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APRESENTACAO

E antigo o sonho dos professores e alunos da Faculdade de Educagéo
de ter uma revista que estimulasse o intercambio de idéias em torno de teorias,
projetos, acdes, experiéncias relativas a educacéo.

A REVISTA DE EDUCACAO, cujo primeiro nimero temos o privilégio de
apresentar, concretiza este sonho por meio de um trabalho desenvolvido inter-
namente, com a participacdo de todos os Departamentos, que tém como
expectativa socializar suas produg¢des e abrir mais um espacgo para a divulgagao

de trabalhos sobre educacgéo.

A revista, no pensamento de seus organizadores, se constitui uma possibi-
lidade paratodos os interessados natematicaeducacional, quer da Universidade
quer dos diversos espacgos onde se prati:a e reflete educacgao, de publicar seus
trabalhos.

Almejamos que este primeiro numero se constitua um estimulo para a
publicacdo semestral da REVISTA DE EDUCACADO.

A Diregao




EDITORIAL

Muitos poderdo perguntar o porqué de mais uma
revista de educaco, ou, entdo, dizer que este é apenas
mais um canal de simples comunica¢do académica, ndo
representando, portanto, nenhuma novidade. Estamos
conscientes de que o empreendimento nao € original. A
idéia de mais uma revista oriunda de uma Faculdade de
Educacdo se alinha a tantas outras que ja existem.
Entao, qual o sentido de mais uma?

Acreditamos que o fruto das discussoes, debates e
producdo do conhecimento deve ser socialmente distri-
buido para que seja possivel o intercdmbio e sobretudo
para que o compromisso histérico para com a sociedade
seja assumido de forma explicita e responsavel.

Através deste canal pretendemos nos expor e
convidar outros colegas a fazerem o mesmo: apresentar
nossas produgdes académicas, nossos pontos de vista,
nossas respostas a problemas emergentes na sociedade
e as demandas sociais. Enfim, expor nosso compromis-
so com 0 momento histérico.

Parafraseando Guimaraes Rosa, diriamos, para
justificar nossa proposta de ‘mais’ uma revista de educa-
cao, que (...) “embora o capinar seja sozinho, a colheita
[deve ser] comum”. Com esse pensamento queremos
dizer que, embora em muitos momentos nossas pesqui-
sas e reflexdes acontecam de forma isolada, gostaria-
mos que os frutos de nossos trabaihos fossem colhidos
de forma coletiva.

A Faculdade de Educacdo da PUCCAMP tem hoje
um intenso trabalho académico integrado, tanto em nivel
de ensino quanto de pesquisa (com um projeto coletivo
de formacao do estudante-pesquisador), tanto em nivel
de graduacédo quanto de P6s-Graduagao. Na graduagao
com o T.T.C. (Trabalho Terminal de Curso) e na pds-gra-

duacdo em Ensino Superior com as linhas de pesquisa
em Docéncia em Instituicdes de Ensino Superior, Avali-
acao Institucional e Universidade e Ensino Fundamental
e Médio.

O intercambio e a coletivizagdo de nossos traba-
Ihos (e de colegas de outras instituigdes, de docentes e
de discentes) tornou-se um dever politico e social.

Neste primeiro numero da Revista de Educacao da
PUCCAMP, estamos trazendo a publico alguns trabalhos
que consideramos relevantes para o avango das refle-
x0es tanto no campo metodologico (o artigo de Sérgio E.
M. Castanho € um exemplo dessa preocupacao ao
discutir a atualidade do método dialético); quanto no
campo da andlise histérica da escola e sua articulagao
com a producdo (o artigo de Paolo Noselia) e, do ensino
superior brasileiro (os artigos de Maria de Lourdes A.
Favero e de José Geraldo de Souza). O artigo “O
Estudante e a Questdo da Qualidade do Ensino Superior”
(Dulce Maria Pompéo de Camargo, Maria Eugénia de
Lima e Montes Castanho e Newton Cesar Balzan) com-
pleta o conjunto de artigos deste primeiro numero.

Os resumos das dissertacdes expressam a produ-
¢ao dos nossos alunos dentro das Linhas de Pesquisa
bem como a natureza das reflexdes que estdo sendo
desenvolvidas no Curso de Mestrado em Ensino Superior.

Nos numeros que virdo esperamos contar com
outros colaboradores (docentes, discentes e professores
da rede de ensino), que como nos, acreditam na impor-
tadncia de manter a reflexdao em constante estado de
atividade.

OLINDA MARIA NORONHA
(Supervisao Editorial)
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ATUALIDADE DO METODO DIALETICO

1 - ADVERTENCIA PRELIMINAR

Antes de tocar no assunto central deste artigo, que
€ o método dialético e suas vantagens sobre métodos
logico-lineares no tratamento das questdes cientificas
em geral e especialmente das historico-sociais, gostaria
de fazer algumas adverténcias preliminares. A principal
refere-se a necessaria distingao entre o método cientifi-
co, como modo de tratar questdes suscitadas pela reali-
dade material e cultural do mundo, e sua apropriagao por
um grupo ou movimento ideologico. O método dialético,
tendo sidodesenvolvido principaimente na obra de Marx,
que também foi um dos fundadores do partido comunista,
acabou por se confundir com odestino deste movimento,
inclusive com os desvios, teoricos e praticos, ocorridos
natrajetdria do chamado socialismoreal. Com aderroca-
da politica do partido comunista, na ex-Unido Soviética
e no leste europeu, tudo que se lheligava parece ter caido
em desgraca. Mas seria totalmente irracional colocar na
cambulhada dessa liquidagao um método de fazer cién-
cia, mesmo que esse método tenha surgido, como de fato
surgiu, para a critica da economia politica do capitalismo.
E ai vem a segunda adverténcia: o triunfo do capitalismo
€ inteiramente ilusorio. O fato desse modo de produgao
ter entrado numa nova fase, com a globalizagado e o
respaldo ideologico do neoliberalismo, nao significa que
seus problemas de raiz, que ensejaram a critica socialis-
ta, tenham sido resolvidos. Ao contrario: o desemprego,
afome, a miséria, que se alastram por todo o mundo
capitalista, inclusive nos seus centros de afluéncia
e poder, estao ai como um triste atestado da inca-
pacidade desse sistemadepromoverasociedade a
um nivel de vida melhor. Mais que nunca, a critica
do capitalismo deve ser levada acabo.Elandoéuma
tarefa que se tenha esgotado com a publicagdo d'O
Capital nem tornado irriséria com a queda do muro de
Berlim. E o instrumento eficaz para sua realizagao é o
meétodo dialético, cujas pontas devem continuar
sendo afiadas.

Sérgio E. M. CASTANHO!

Cabe agora a terceira adverténcia preliminar, liga-
da asduasprecedentes: este artigo, apesar do preAmbu-
lo, nao € ummanifesto politico ou um panfleto ideoldgico.
As consideragdes que nele se contém buscam o rigor
cientifico. Redigido originalmente como parte daintrodu-
¢ao de minha tese de doutoramento (Castanho, 1993),
este artigo tem por finalidade intimar seus leitores com o
método dialético, considerado como o método cientifico
por exceléncia, e ressaltar seu perfeito ajustamento ao
trato de qualquer matéria, em especial da historica.

2 - 0 METODO DO DISCURSO

Ainda é possivel empreender o discurso do méto-
do? Ou essa empresa ja € desnecessaria e até irrisoria?
Sim, porque o nucleo de toda questao metodoldgica, em
ultima instancia, tem a ver com a logica. E esta, como
advertiu Kant, ja disse tudo que tinha por dizer com
Aristoteles.? Tudo? Ja esta interrogativa, com ar de
duvida cartesiana, desinstala aquestao de sua posigao e
relanga-a na roda do moinho a que sao levadas as aguas
do pensamento. A questao, por exemplo, de saber até
que ponto uma logica tradicional, formal, como a que foi
empregada para construir o edificio da metafisica, pode
dar conta de questdes historicas, do ser em movimento
no espagco e no tempo, € um problema que leva a
repensar essa conformidade.?

Seja como for, todo discurso, até mesmo o colo-
quial, quanto mais o cientifico, pressupde um método.
Omiti-lo, no predmbulo de qualquer investigacao que se
pretenda séria, €, no minimo, deixar de fazer uma
sinalizagao importante.

2.1 - A dialética como reproducgao viva da realidade viva

Recolocando a questao: € possivel abordar uma
realidade em movimento sem um instrumental adequa-
do a captacao desse movimento? E possivel filmar uma
cena de cinema com uma camara fotografica? Mesmo

(1) Seérgio E. M. Castanho, doutor em educacao, ex-secretario de Cuitura de Campinas (1975), & professor de histéria da Educag@o na UNICAMP.
(2) No Prefacio & segunda edigao da Critica da razdo pura, Kant afirma que a logica esta completa desde Aristoteles. Trata-se da l6gica como conjunto
das regras formais do pensamento. Ela ndo lida com os objetos do conhecimento, mas com o entendimento e sua forma, sendo, assim, um vestibulo das

ciéncias. (Kant, 1983, p. 9).

(3) Essa é a questao central de Henri Lefebvre, em sua obra Ldgica formalfidgica dialética (1975).

REVISTA DA FACULDADE DE EDUCAGAO, PUCCAMP, Campinas, V. 1,n 1, p 13-21, Agostor1996
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que a camara fotografica registre diversos “momentos”
da realidade cénica, o que faltara, no fim, € exatamente
o movimento. E necessario, para reproduzir o movimen-
to, que sejam filmados, por uma camara especial de
cinema, tantos fotogramas, representando os momentos
da realidade cénica, quantos serdo projetados por outro
aparelho, igualmente especial, numa velocidade tal que,
captada pela retina humana, tenha a virtude de eliminar
0s “buracos negros”, os fades, destituidos de imagem. O
resuitado € o movimento, embora seja necessario adver-
tirque ndo € o mesmo movimento da realidade cénica,
mas uma leitura desse movimento pelos “olhos” da
maquina. Mas também a realidade cénica ndo é a
realidade da vida, porém a do roteiro. Que também nao
coincide a perfeigdo com a do estudio, porque uma nova
leitura foi feita pelo diretor do filme. O que este exemplo
ilustra € que: primeiro, a reprodugao dos movimentos da
realidade, dé-se esta em que nivel se der, exige um
instrumental adequado; segundo, que este mesmo ins-
trumental € dotado de movimento; e terceiro, que a
adequacao entre esses dois movimentos exige a inter-
vencao de mais movimento.

Aplicando isso ao problema darealidade historica,
que nos fala mais de perto (e que, demais disso. € a
instancia privilegiada em que se da o mundo cultural e
fisico enquanto passivel de apreensao pelo homem),
nao € dificil concluir que, por ser ela extremamente
movel, e assim fugidia, o pensamento, ao confronta-la,
nao tem mais do que trés vias: a primeira € dizer que a
ciéncia nao se ocupa de tais assuntos imprecisos e
imperfeitos, mas apenas daquilo que, perfeito em si, ndo
se move: € a postura metafisica classica. A segunda
consiste em aceitar a histéria como objeto de ciéncia
verdadeira, mas aborda-la ou incompletamente ou
congeladamente: sao as posturas do historicismo, do
positivismo e, mais contemporaneamente, do estrutura-
lismo. A terceira, que aqui nos interessa, € a dialética,
capaz do prodigio de trazer a realidade viva ao pensa-
mento vivo numa reprodugao viva.

2.2 - UM EXEMPLO

Estudando a contribuicdo de Roland Corbisier a
formacao da teoriada cultura brasileira, dizia, em minha
tese, que, mesmo nas fases que esse autor chamaria
mais tarde de “ideologicas”, preocupou-se ele com a
questdao do método do pensamento e, de maneira mais
ampla, comateoriado conhecimento como umtodo. “So6
a filosofia”, dizia Corbisier em 1952 em conferéncia cujo
texto foi posteriormente levado a livro, “nos torna capa-
zes dessa reflexdo metodica sobre os fundamentos, a

esséncia e a razao de ser das coisas, reflexdo que as
ilumina e explica, vinculando-as a esse sistema de
relagdes e dependéncias que chamamos de mundo.”
(1956). Dira mais tarde: “... temos da histéria uma con-
cepcao dialética ..." (Corbisier, 1960). Em 1968, depois
de amadurecer, como Gramsci, na prisao da ditadura,
Corbisier aclara mais sua concepcao do conhecimento:
“O desdobramento das contradigdes obedece a uma lei
geral, que Hegel formulou em suaobra (...). Essalei, que
coincide com o processo social e nos permite interpreta-
lo (grifo nosso), € a dialética. Ao contrario da logica
formal, que é uma loégica da identidade, a dialética, no
sentido hegeliano, é precisamente a lo6gica da contradi-
¢ao, que nos torna capazes de compreender e explicar o
movimento da historia.” (Idem, 1968, p. 139). Numa
coletanea comentada de trechos de Hegel, Corbisier
explicita melhor sua visao da dialética: “Ha uma razao,
uma racionalidade, uma ordem, interior, imanente ao
proprio objeto, apropriarealidade, e € essaracionalidade
doreal que se confunde com aracionalidade darazao, na
unidade do real pensado que € o pensamento do real. A
identificacado do pensamento e do ser, da forma e do
conteudo, € ofundamento e a esséncia dalogicadialética,
que nao é uma légica do pensamento separado do ser,
mas a légica do proprio ser, enquanto pensado.” (Idem,
1981, p. 17). Basicamente, o real é racional e se apresen-
ta a consciéncia na historia. Por conseguinte, para que
haja ciéncia do real e para que essa ciéncia possa
formular alei - “o conhecimento do que nao varia no que
varia, do que nao muda no que muda” (Id., 1986, p. 28),
- € necessario poder captar o que muda dentro da
mudanca, ou seja, no proprio devir, que se compde de
momentos contraditorios: o que ndo € passa a ser, 0 que
é deixa de ser. Cabe a ciéncia compreender a relagao
entre os momentos contraditorios do real: “Ora se a lei é
sempre uma relagao, uma relacao dialética entre dois
termos contraditorios, o universal e o particular, a unida-
de e a variedade, apermanéncia e amudanga, e, porser
essarelacdo, nos permite prever, como pretender que o
imprevisto seja uma lei?” (Id., ibid., p. 28).

Se, para captar a cultura brasileira e poder
transforma-la de colonial em auténtica (seu projeto teo-
rico sempre se voltou para a pratica) e para compreender
o Brasil como nagédo separada de simesma a fimde lutar
para que se tornasse nagao consciente de Si mesma,
Corbisier necessitou de um instrumental dialético, era
evidente que, para o trabalho de recuperacado desse
movimento teoérico-pratico, necessitaria eu também, no
citado trabalho de doutoramento, de ferramenta do mes-
mo tipo. Procurei fazer essa recuperagao na perspectiva
historica, isto é, com uma distancia temporal que per-

REVISTA DA FACULDADE OE EDUCAGAO, PUCCANP Campinas, V. 1n 1, p. 13-21, Agosto/1996
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mitisse o0 julgamento do conjunto desse movimento.
Julgamento, por seu turno, que deveria ser feito, nao
desde critérios exclusivamente subjetivos, mas de valo-
res revelados no proprio trato da matéria historica. No
que acabava coincidindo com a proposta de Hegel, na
Filosofia do direito, onde a dialética € aquele "método
segundo o qual, na ciéncia, o conceito se desenvolve a
partir de si mesmo, progride e produz suas determina-
¢Oes de maneira imanente ..." (Hegel, s. d., p. 52).

Penso que a dialética segue sendo, nao apenas
para o caso exemplificado, mas para o trato cientificoem
geral, o caminho que melhor permite a compreensao de
uma realidade dindmica.

2.3 - DA APARENCIA A ESSENCIA

A imagem da realidade em movimento captada
pela cdmara dotada de movimento, reproduzindo o mo-
vimento numa proje¢ao também produtora de movimen-
to, parece-me bem ilustrativa. Mas carece de algumas
precisoes.

Em primeirolugar, quanto a realidade. Quersetrate
da natureza, quer se trate do homem ou do seu produto
cultural (o numero, por exemplo), a realidade da qual o
pensamento se acerca € sempre humana, nisso em que
esta impregnada, no minimo, do interesse do homem.
Esse interesse, que € variavel e se torna complexo,
destaca partes da natureza, classificando-as para orga-
nizar seu conhecimento e poder domina-las; e acaba por
destacar a natureza em bloco, opondo-a a seu proprio
mundo humano.

A realidade como um todo, que se opde ao pensa-
mento, enquanto objeto de conhecimento, mas que o
inclui, nao é dada abstratamente, porque a abstracao ja
€ uma operacao humana. Ela € dada historicamente, o
que significa que a propria mundanidade do mundo
evolui no tempo. A maneira propria do homem de viver
historicamente é a socialidade. E vivendo com os outros
homens que 0 homem inventa o mundo, comunicando
sua invencao e sendo dela comunicado pelos outros.

Essa comunicacgao € a linguagem. Da coisa 0 homem
evolui para a palavra, expressao simbolica da coisa. A
socialidade desse processo resume-se no seguinte: in-

ventar o mundo significa, em primeiro lugar, apropriar-se
dele parasubsistir, dai decorrendo outros usos, cada vez
mais complexos, do mundo. A apropriacao do mundo
implica transforma-lo, No inter-relacionamento dos ho-
mens para essa tarefa de transformar a natureza criam-
se relagées sociais, que, se por um lado determinam a
cadeiasimbdlica, também sao, naseqiiéncia, determina-
das por esta.

Dessa maneira, a realidade como um todo, e nao
apenas aspectosdoreal, € historica e € social. A partir do
momento em que se constitui, a historia social do homem
tem uma mediagao que o acompanhara em todos os
momentos: a da palavra, ou seja, se quisermos alargar o
conceito, a da cultura.. Marx e Engels indicaram esse
processo magistralmente em A ideologia alerma.*

Isto do lado da realidade. O pensamento, por sua
vez, € todo movimento, pois se insere no movimento da
realidade e dela se destaca no ato de conhecimento.
Destaca-se, mas nao se estanca, a nao ser quando o
interesse, que o constitui, indica-lhe esta via. Neste caso,
gera o monumento, que nao € mais 0 pensamento vivo,
mas seu resultado ideologico petrificado®.

De qualquer maneira, o primeiro grau do conheci-
mento € o entendimento, ou inteligéncia, capacidade
mental de fragmentacao do real em objetos distintos. O
entendimento distingue-se darazao, que busca restabe-
lecer atotalidade, o movimento total do real. (Lefebvre,
1975, p. 103).

O proprioreal se da a conhecer em partes, seja sob
sua forma natural, seja sob a forma da praxis. Kosik
(1989) alude a “praxis fragmentaria dos individuos™.
Alias, ao conjunto dos fenémenos a penetrar na consci-
énciadosindividuos agentes, com imediatismo e evidén-
cia, Kosik (op. cit.) denomina, de maneira muito feliz,
como o “mundo da pseudoconcreticidade”. A concre-
ticidade do imediato € falsa, nao porque nao possamos
acreditar no que percebemos, posi¢cao que representa a
quintesséncia do idealismo, mas porque o0 que percebe-
mos é parte dotodo; e, assim, € abstrato, isto €, abstraido
do todo que lhe da sentido e concretude.

E por isso que a intuicdo, tanto a sensivel (as
sensacoes) quanto a racional (as evidéncias intelec-
tuais), ndo fornece senao o vestibulo do conhecimento:

(4) "Desde o inicio pesa sobre o ‘espirito' uma maldicdo: a de ser ‘oprimido’ por uma mateéria que se apresenta sob a forma de camadas de ar agitadas,
de sons, de linguagem, em suma. A linguagem é tao antiga quanto a consciéncia - a linguagem ¢ a consciéncia real, pratica, que existe também para os
outros homens, e portanto que existe igualmente para mim mesmo pela primeira vez, pois a linguagem, como a consciéncia, s6 nasce da necessidade, da

exigéncia de intercdmbio com outros homens.” (Marx, Engels, 1965, p. 26).

(5) Muitas fontes referem esse pensamento de Lénin, inclusive Roland Corbisier, na entrevista que com ele mantive e que transcrevicomo apéndice @ minha
tese de doutorado (Castanho, 1993, apéndice 1). Uma curiosa leitura da dialética e de sua transig&o do registro hegeliano para o marxiano é a soviética,
de que nos da conta Herbert Marcuse em seu Soviet marxism, especialmente o sétimo capitulo da primeira parte, Dialectic and its vicissitudes (Marcuse,

1958, p. 136-159).
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o imediato. O conhecimento racional, que leva a supera-
¢ao da pseudoconcreticidade, é mediato. Para chegar a
essénciada coisa, oucoisa emsi, 0 pensamento procede
por mediacdes. O que distingue as mediacdes, diale-
ticamente consideradas, de categorias do tipo das
kantianas éque as primeiras sao outras coisas (e portan-
to sao coisas, mesmo sendo outras), que se relacionam,
determinam e servem de mediagdo para conhecer a
coisade que se trata, enquanto as segundas sdo pressu-
posi¢des do proprio pensamento.

Da mesmamaneiracomo adialéticaopde o mediato
ao imediato, ela também opde o concreto ao abstrato.
Para Lefebvre, o que os empiristas chamam de “concre-
to”, adialéticachamade “abstrato”. E, citandoHegel: “Se
o verdadeiro € o abstrato, eie € o nao verdadeiro.” (Hegel,
apud Lefebvre, op. cit., p. 111, nota 11). Como o concreto
€ o0 que resulta do relacionamento dos elementos, numa
riqueza progressiva de determinacoes, por via de medi-
acoes, ele é resultado. Mas, sob outro aspecto, ele é
também ponto de partida. Porque o “objeto de pensa-
mento” nao é a experiéncia sensivel enquanto “caos de
sensacgdes”, mas € sua organizagao num primeiro nivel.
Podemos esquematizar, dizendo que o conhecimento
tem como ponto de partida o particular concreto e como
ponto de chegada o universal concreto.

O caminho é feito pela analise e pela sintese, que
sao “momentos” em relagdo ao desenvolvimento do
todo. A analise, ou momento analitico, consiste de
decompor uma realidade complexa em seus elementos.
A sintese, que € a operagao da razao, consiste de situar
0s momentos reais no todo real, recuperando seu movi-
mento. Exatamente como na imagemda filmadora. Esse
“movimento mais elevado da razao”, no qual “as aparén-
ciasseparadas passamumas nasoutras”, superando-se,
€ o movimento dialético. Segundo Hegel, seu fim altimo
é “atingir o contrario de uma representacao, que lhe
aparece, quer como sua contradicdo num ceticismo
concludente, quer (...) como aproximacao da verdade,
meio termo muito moderno.” (Hegel, op. cit., p. 52). Em
outras palavras, o mundo dasrepresentagoes, a percep-
caosensivel, das “aparéncias separadas”’, na medida em
que sejatomado como o unico acessivel ao homem, gera
inevitavelmente o ceticismo, ou incapacidade radical de
conhecimento essencial. Hegel, ironicamente, vé um
ceticismo radical, que nega terminantemente o acesso a
verdade, “concludente”; e um outro ceticismo, colocado
no “meio termo”, que admite uma “aproximacao da
verdade”.

Adialética, como concepgao, e o método dialético,
como instrumento, constituem um realismo radical: “A

realidade é interpretada, ndo mediante a reducdo a algo
diverso de si mesma, mas explicando-a com base na
propria realidade, mediante o desenvolvimento e a ilus-
tragao das suas fases, dos momentos de seu movimen-
to.” (Kosik, 1989, p. 29). O horror a redugao - o
reducionismo é o método do ‘nada mais que’, diz Kosik
(op. cit., p. 28) - marca os esforgos contemporaneos da
dialética, que, mesmo quando se auto-rotula de “materi-
alista”, envolve essa identificacdao em tais precisdes que
pouco sobra do rotulo inicial. Nesse sentido, a matéria é
cuidadosamente diferenciada da natureza, na critica ao
spinozismo; da fisis, na critica ao fisicalismo; do sensual,
na critica ao materialismo sensualista a Condillac; e,
enfim,de todo e qualquer outro substrato, seja ele aidéia,
0 espinto, a razao - e a propria matéria, no limite.

Essa apreensao do real por via do real - de cujas
determinacdes iniciais (negatividade, ser e nada, quali-
dade e quantidade) nao cuidarei aqui - progride através
de contradi¢cdes determinadas. A contradicao, que é a
categoria central da dialética, nao é a “negacao formal”
do senso comum, que exclui o termo negado. Ela inclui
o negado, para supera-lo numa sintese de grau superior.
A contradi¢ao nao €, porém, uma simples “categoria de
pensamento”; ela € o proprio modo de ser do real. Nao
fosse assim e recairiamos no idealismo. Por ser contra-
ditorio, o real fornece ao pensamento o instrumento para
sua propria explicacao. Por isso podemos dizer que a
contradi¢cao é simultaneamente modo de ser do real e
categoriade pensamento: porque o pensamento pensa a
realidade a partir da propria realidade. Explicando-a:
porque ex-plicare significa des-dobrar.

As categorias, a comecar da contradi¢do, sao ins-
trumentos, saidos da realidade objetiva, apropriados
pelo pensamento para explicar a mesma realidade. Elas
nao tém for¢a propria, ndo sao transcendentes a realida-
de objetiva (como queria Kant); sdo-lhe imanentes, po-
dendo-se dizer que vém e voltam da e para a realidade
e opensamento, servindo para expressar, no movimento
do pensamento, 0 movimento do real.

Porser uma logica “do movimento, no movimento”,
adialética supera a logica formal, considerando-a como
momentodo entendimento, dadecomposi¢cao ou analise
doreal. Permanecer no nivel do entendimento, que é em
suma a proposta do formalismo, significa congelaroreal.
Na nossa imagem da filmadora, seria 0 mesmo que
considerar o real como um dos fotogramas que com-
pdem seu movimento.

A contradi¢do supera a identidade. Este superar
nao significa que ndo ha a identidade; mas que ha a
identidade, ha adiferenca e ha arelacdo entre ambas. O
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senso comum, por via de regra, permanece apenas no
nivel do idéntico e do diferente, ndo os relacionando.

A interagao universal supera o finalismo e a agao
reciproca supera a causalidade. E assim que se desenha
a logica do concreto, que, € bom acentuar, nao derroga
alogica formal, mas aengloba, de maneira mais compre-
ensiva.

Ao tratar desta matéria sob a epigrafe do método,
nao se pode deixar de considerar que simultaneamente
estao sendo colocadas as questdes do conhecimentoem
geral, ou gnosiologia, e do conhecimento rigoroso e
estruturado, ou epistemologia. E o que tenho procurado
fazer.

Pois bem: todo conhecimento tem uma ambigao,
que € a de ir além daquilo que € imediatamente dado. O
exemplo de Hegel da semente, completado pelo da
educacao, é inteiramente ilustrativo. “Com a semente”,
diz Hegel, comega a planta, mas a semente €, ao mesmo
tempo, o resultado de toda a vida da planta: esta se
desenvolve para a produzir.” (Hegel, 1965, p. 78-79). E
logo adiante: “O homem sé € o que é pela educagao, pelo
treinamento. Imediatamente, ele so é a possibilidade de
se tornar o que deve ser, quer dizer, racional, livre:
imediatamente, ele é s sua destinacao, seu dever-ser.”
(Id., ibid., p. 79). Visto que o conhecimento, ao se deparar
com a semente, exige ir adiante, do mesmo modo, ao se
depararcom o individuo humano, nao se satisfaz com os
dados de que imediatamente se apossa. Em um e outro
caso, ha uma ansia por conhecer a “formagao”, sejaada
planta, seja a do homem com quem se tem um primeiro
contato. Porque a formacgao, ou a histdria do individuo,
enriquece-o de determinagbes e permite ir além da
aparéncia.

Esse além da aparéncia é o que distingue o mundo
fenoménico do mundo essencial. E o que caracteriza
este ultimo é que ele € “mais real” do que o imediato; ou
seja, nele a coisa € a um tempo enriquecida e depurada.
Enriquecida de conexdes. Depurada de dissimulagdo. O
pensamento comega por captar o ser como ele se
manifesta; mas - e aqui esta o especifico da dialética -
penetra-o e acompanha seu movimento. Porque nao ha
uma separacao absoluta entre o fenédmeno e a sua
esséncia. A maneira como a coisa se manifesta nao é a
coisa, mas faz parte da coisa. De jeito que, seguindo pela
outra mao, assim como a coisa reflete-se em nds na
aparéncia, assim nos, pelareflexdo, passamos por sua
aparéncia e chegamos a sua esséncia. Em linguagem
hegeliana, a aparéncia é um “momento” da esséncia,
pois € como esta se mostra no fendmeno; mas étambém

um momento da reflexao, porque € no fendmeno que
buscamos a esséncia. Esta € uma das muitas maneiras
de se dizer que o real é racional e que o racional é real.

No entanto, assim como esta nofenémeno, a coisa
também nao esta nele: o mundo fenoménico é verdade
e dissimulagao. Por outro lado, ha fendmenos mais e
menos essenciais. Existe uma hierarquia entre os fené-
menos. Exatamente porque certos fendmenos estao
mais carregados de dissimulagao, S0 menos permea-
veis ao pensamento na tentativa de os penetrar e locali-
zar suas determinagdes. O momento do conhecimento é
omomento emque o pensamento atinge atotalidade das
determinagfes da coisa.

Ja se vé, e mais se verd quando precisarmos as
condigdes histdrico-sociais em que se processa o conhe-
cimento, que ha um movimento de mao dupla entre a
realidade imediata, ou aparéncia, e a realidade mediata,
ou esséncia. Como totalidade, ou “conjunto de determi-
nagdes”, a realidade essencial € mais rica do que a
aparéncia. No entanto, como na esséncia s6 compare-
cem os aspectos responsaveis por sua formagao, outros
aspectos, negligenciaveis, foram abandonados pelo pen-
samento; e, neste sentido, como amalgama de determi-
nagdesessenciais e nao essenciais, arealidadeimediata
sOi ser mais rica do que a esséncia. Dessa mao dupla
resultaque a cotidianidade, rica de profusdes, € condigao
para um pensamento vigoroso; mas o perder-se no
cotidiano é desolador. E necessario que o pensamento;
enriquecido pela totalidade teorica, retorne ao cotidiano,
iluminando-o com os conceitos a que acedeu.

E assim chegamos ao conceito.

Em Hegel, a primeira segao da l6gica € a doutrina
do ser; a segunda, a doutrina da esséncia; a terceira, a
doutrinado conceito (Hegel, 1988, p. 136). Astrés segoes
dalégica correspondem, dialeticamente, aos momentos
doconceito. E equivalem, em O Capital, segundo obser-
vou Kosik (op. cit., p. 16, nota 4), as articuiagdes que
levam da representagao, do ser abstrato, da falsa cons-
ciéncia, ao conceito, ao mundo real, a consciéncia real.

O primeiro momento € absolutamente l6gico-for-
mal. Partindo da multiplicidade dos fenémenos, da ma-
neira como se apresentam a consciéncia imediata, o
pensamento abstrai-lhes as notas individualizantes e
atinge suas caracteristicas gerais. Neste sentido, o con-
ceito € um “pensamento”, como diz Lefebvre, e fornece
o0 “ser abstrato”. Mas é importante observar que, ja nesse
primeiro momento, o conceito é derivado da pratica, pois
€ no mundo cotidiano que temos, pelas sensagoes, 0s
primeiros contatos com as coisas. O segundo momento
€ qualitativamente superior: superando o abstrato da
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representagdo, a conceituagao consiste de descobrir
todas as conexdes essenciais, e assim se revelacomo o
maximo de concretude e de objetividade. O ser abstrato
e a esséncia sao, pois, dois momentos do conceito. O
terceiro € a pratica. Como o primeiro ja tinha sido, o
terceiro € um retorno; mas um retorno “acrescido”.
Hegel, na passagem citada, diz que o ser retorna a si
mesmo e a seu “estar-em-si-evolvido”, expressao que
Corbisier, com muita felicidade, traduz como “seu ser-
desenvolvido-junto-de-si” (Corbisier, 1981, p. 51). Em
outras palavras, o ser abstrato, enriquecido de determi-
nacgoes, retorna a pratica, como ser concreto. De sorte
que a determinagdo mais elevada do conceito € a sua
determinacao pratica.

O que estamos acompanhando € um movimento,
que vai da imediatidade ao conceito e retorna ao ponto
de partida, s6 que num plano superior. Nesse movimen-
to, cuja figura € a espiral, ndo o circulo, que antes se
prestaria a imaginagcao do eterno retorno, a realidade
imediata, contraditada, € superada; ao mesmo tempo.
revela-se ligada a seu contraditério. A categoria dialética
correspondente a esse movimento € a da superago: a
volta ao passado, ou ao momento inicial, depois de ter
chegado ao momento superior. Além de ser a figura mais
conhecida dadialética, natriparticdode dominio publicotese-
antitese-sintese, 0 movimento que vimos de descrever leva-
nos a realizacdo mais perfeita da dialética: a idéia.

A idéia, no dizer de Lefebvre, € o cume da logica
concreta: “é a unidade de todas as grandes nocgoes
opostas que o entendimento separou.” (Lefebvre, 1975,
p.251). Naidéia unificam-se o real e o conceito, o sujeito
e o0 objeto, a esséncia e a existéncia, a teoria e a pratica.

E preciso ter claro, ao falar da idéia, que ela
comporta uma visdo idealista, em que é absolutizada
como inicio e como fim, ou como substrato a que se
reduztodaarealidade, eumavisdoquenegaaumtempo
o formalismo e o reducionismo. Esta €& a visao propria-
mente dialética e € a ela que alude Lefebvre quando
proclama que foi capaz de “restituir a idéia sua plena
realidade”, representando, assim, “a superacgao do idea-
lismo metafisico e do materialismo unilateral (incomple-

to e igualmente metafisico porque mecanicista).” (Id.,
ibid., p. 252).

Dessa maneira, a idéia, dialeticamente considera-
da, ndo € um ente de outro mundo, mas € o horizonte, ou
“lei tendencial”, em que os contrarios se unem e 0s

parciais se totalizam, sendo certo que tal unidade e tal
totalidade nao sao enxertos “de fora”.

2.4 - Do idealismo ao historiocriticismo

A concepcao dialética, que vé o real como contra-
ditorio, e o método dialético, nela baseado, que toma a
contradigdo como o principal instrumento de captagaodo
real,foram, no seusentidomoderno, obra de Hegel. Mas
€ a partir da critica da economia politica do capitalismo
empreendida por Marx que a dialética, como concep¢ao
e como meétodo, ganharam sua feicdo de contempo-
raneidade. Mesmoque Lénin tenha dito que a chave para
ler O Capitalseja a Légica de Hegel®, ndo resta diuvida de
que ha uma crise de passagem do sistema idealista
hegeliano para o a concepgao histérico-critica marxiana.
Diz Horkheimer: “Enquanto a articulacao dessa dialética
emerge, no caso de Hegel, a partir da logica do Espirito
Absoluto, a partir de sua metafisica, a apresentacao
marxista, ao contrario, rejeita a idéia de qualquer concep-
¢ao logicamente supra-histérica que proporcione a cha-
ve para a compreensao da historia” (Horkheimer apud
Slater, 1978, p. 75). Nao é necessario procurar na obrade
Hegel passagens especiais que corroborem essa afirma-
¢ao. Ela esta presente na totalidade da obra do fildsofo.
O espirito € o comeco e o fim no sistema de Hegel. A
historia € o /ocus da revelagdo progressiva do espirito.
Tudo aquilo que a reflexao contemporanea apresentou
como critica ao reducionismo pode aplicar-se a Hegel no
sentido de que a totalidade do real “reduz-se” ao espirito,
ouaidéia, suatradugaologica. Ja na concepgao de Marx,
e ainda segundo Horkheimer a teoria emerge “a partir do
estudo de homens reais vivendo sob condigdes histori-
cas especificas. As leis passiveis de serem descobertas
na historia ndo sao construtos a priori, nem um registro de
fatos a partir de um observador supostamente indepen-
dente, mas produtos de uma reflexao da estrutura dina-
micada historia, porum pensamento que esta ele mesmo
envolvido numa pratica historica.” (Id., ibid, p. 75, nota 236).

O ponto nodal da passagem do idealismo hegeliano
para a concepgao dialética marxiana esta com clareza
colocadonesse textodeHorkheimer. Enquanto adialética
hegeliana emerge da metafisica do espirito, constituin-
do-se numa concepgao supra historica para explicar a
historia, a de Marx surge da propria historia, num duplo
sentido: ela é a historia (ou “a estrutura dinamica da
historia®) e ela € dada na historia, captada por um
pensamento “envolvido numa praxis historica”.

A polémica de Karl Korsch com o marxismo dos
epigonos, e particularmente com Renner, Kautzki e

(6) A perda contemporénea da centralidade do trabalho deve ser entendida como uma mudanga formal nas relagdes de produg&o. As novas formas do
trabalho (e consequentemente de sua organizagao) nao significam o desaparecimento da oposigao fundamental do capitalismo: capital versus trabalho.
Apesar do esforgo do neoliberalismo, que & a nova ideologia a servico do capital. em provar o contrario, a luta dos trabalhadores pela recuperagéo de sua
esséncia humana segue em frente, mesmo tendo contra si recursos financeiros e técnicos jamais imaginados pelos socialistas do século passado.
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Lénin, dizia respeito a questdes desse tipo. Uma delas
era a afirmacao de Lénin de que Marx teria apenas
invertido o sinal de Hegel, substituindo a perspectiva
idealista que esta na base de seu método dialético por
uma “nova perspectiva filoséfica, nao mais ‘idealista’,
mas ‘materialista™ (Korsch apud Slater, op. cit., p. 65 e
também Korsch, 1984). isso significaria uma simples
troca de nome: o que em Hegel se chamava espirito, em
Marx passaria a chamar-se matéria. Korsch, de inicio, e
Horkheimer, depois, insurgem-se contra essa espécie de
“continuidade metafisica". No seu entender, Marx nao
propds uma nova filosofia, materialista, para se opor ao
idealismo alemao em geral e ao hegeliano em particular.
O que Marx fez foi uma critica de raiz as condigoes
historicas em que prosperou o idealismo. E o que propds
foi um movimento pratico para transformar a realidade
historica geradora desse modo de pensar, juntamente
com um movimento teodrico que representasse a nega-
¢a0, no pensamento, dessas bases historicas. Esse o
sentido da critica a economia politica do capitalismo.

Esse movimento historico-critico tem seu momento
pratico na luta dos trabalhadores, expropriados de sua
esséncia humana pelo capitalismo, para reverterem essa
situacao, revolucionando a estrutura econdmica, social e
politica que os mantém em privagao; e seu momento
tedrico na reflexao sobre essa pratica, gerando um novo
modo de pensar que permita captar a verdade dessas

relacdes sociais mantidas ocuitas pelo pensamento do-
minante.

Feita essa precisao, & possivel estabelecer, com
Korsch, o significado dialético da continuidade dialética.
A filosofia classica alema, que tem seu ponto culminante
em Hegel, coincide também com a culminancia do
movimento revolucionario da burguesia. E 0 novo modo
de pensar, de que a critica da economia politica feita por
Marx € o inicio, representa a tomada de consciéncia da
classe dos trabalhadores assalariados, gerado no proprio
seio do modo de producao burgués. Este modo de pensar
colide com o anterior. E mesmo sua antitese teorica,
assim como o modo de ser do trabalhador assalariado
colide com o modo de ser do proprietario dos meios de
producao. Mas, assim como o resultadodo conflito social
nao significa acabar com a sociedade ou com 0 homem,
mas realiza-los, pela plena socializa¢ao deste e a plena
humanizagao daquela, suprimindo a socializa¢ao abstra-
ta do capitalismo e seu falso humanismo; assim também
o resultado da critica tedrica nao é a supressao da

filosofia, mas sua superagao, o que significa eleva-la a
um nivel mais aperfeigoado.

Ora a superacao, como ja tinhamos visto na ima-
gem da espiral, recupera o superado num nivel acima.
Penso ser assim que a dialética, formulada por Hegel, €
recuperada pelo movimento teorico iniciado por Marx e
seguido, até nossosdias, pelos que baseiam sua reflexao
na luta dos trabalhadores’. Esse movimento, no dizer de
Korsch, “deve ser considerado, em sua esséncia, uma
filosofia: ou seja, umafilosofia revolucionaria, que vé sua
funcao filosofica em assumir, em determinada esfera da
realidade, isto €, ao nivel filosofico, aquela luta revolu-
cionaria deflagrada simultaneamente em todos os niveis
da realidade social existente até o momento, para, ao
final, efetivamente superar, desta forma, juntamente
com a superacgao de toda a realidade social, tambem a
filosofia que pertence a esta realidade, ainda que como
seu complemento a nivelideal.” (Korsch, 1984, p. 30-31) .8

Essa superacao, tanto no momento de exclusao
quanto no de inclusao, Marx nos fornece, de maneira
muito rica e viva, no segundo Manuscrito, no capitulo
intitulado Critica da filosofia dialética e geral de Hegel
(Marx, Manuscritos ..., in: Fromm, 1962, p. 157). Mas,
para quem torce o nariz aos Manuscritos, por serem
anteriores ao “corte epistemologico” que, para Althusser
(1966, p. 23), ocorre entre o primeiro e o0 segundo Marx,
um texto esclarecedor pode ser o da Introdugao a critica
da economia politica, onde Marx dedica um capitulo, o
terceiro, exclusivamente a questao metodologica (Marx,
1982, p. 14).

Fundamentalmente, o caminho metodologico
marxiano € o que estamos percorrendo neste artigo, com
as determinagoes historicas de Marx na critica a econo-
mia politica do capitalismo. Assim, todo pensamento
procura alcar-se das representacdes, onde o real €
fragmentario e abstrato, ao conceito, maximo de
concretude do real na sua riqueza de determinacgodes.
Marx: “O conceito € concreto porque € a sintese de
muitas determinacdes, isto €, unidade do diverso. Por
iSS0 0 concreto aparece no pensamento COmMo 0 Processo
da sintese, como resultado, nao como ponto de partida,
ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o
ponto de partida também da intuicdo e da representa-
¢ao.” (Id., ibid., p. 14).

Nesse texto, diz Marx que a filosofia trabalha com
categorias, as quais sao a expressao dos conceitos.

(7) Uma das preocupacdes constantes de Korsch & a de convocar os tedricos socialistas para a tarefa de fazer a critica tedrica a realidade e ngo a critica

de Marx a realidade.

(8) Uma das preocupacdes constantes de korsch € a de convocar os tedricos socialistas para a tarefa de fazer a critica tedrica a realidade e ndo a critica

de Marx a realidade.
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Aceitando a categorizagado como a maneira especifica
dotrabalhofilosofico, com o qual nao manifestaqualquer
oposicao de principio (ao contrario do que disseram
muitos epigonos quando proclamaram “a morte da filo-
sofia”), 0o que Marx faz questao de acentuar € que a
pretendida universalidade das categorias em si & abstra-
ta e sua validade, sempre historica: “... até as categorias
mais abstratas- precisamente por causa de sua natureza
abstrata, - apesar de sua validade para todas as épocas,
sao, contudo, na determinidade dessa abstracao. igual-
mente produto de condi¢des historicas, e nao possuem
plena validez senao para essas condi¢des e dentro dos
limites destas.” (ld., ibid., p. 17).

2.5 - DA INVESTIGAGAO A EXPOSIGAO

Isso posto, vejamos de que maneira trabalhar - que,
alias, € so para isso que serve o método. Kosik lembra,
como sempre apropriadamente, que Marx distinguia o
método da investigacdo e o método da exposi¢cdo (Kosik,
op. cit., p. 31).

Aquilo que se denomina método dialético, do qual
venho tratando neste artigo num nivel bastante grande
de generalidade e de cujas leis e regras praticas nao
havera tempo e espago para tratar, ficando para uma
préoxima ocasiao, esse metodo, ja nainvestigagao de um
problema, distingue-se de qualquer outro.

O primeiro passo € a aproximagao da matéria
pertinente ao problema, recorrendo as fontes em que ele
se manifesta, assegurando-se um pleno dominio de todo
o material. Tratando-se de um trabalho teorico (como foi
odatese de doutoramento em que arrisquei as presentes
consideracoes metodoldgicas), o materialdeve seragru-
pado segundo o critério das totalidades tematicas. Ao
material, assim reunido, devem ser trazidas todas as
determinacgdes historicas aplicaveis. O que nao puder
ser considerado a partir da situagao histérica em que foi
produzido é negligenciavel numa investigagao
dialeticamente orientada. Este primeiro grau corresponde
a fase de representacao, onde o importante € garantir a
quantidade de informacgdes. A ele se segue a analise, ou
decomposi¢cao do material, buscando-se a forma de seu
desenvolvimento. A verdade de um fato nao esta nofato,
ao contrario do que pensam o0s positivistas, mas na
maneiracomo o fato sedesenvolve. Da mesmamaneira,
uma informacao, dentro de uma investigagao cientifica,
nao se reduz a sua materialidade, como um bite de
computador. Ela € também o seu desenvolvimento eisto
tem a ver nao s6 com o processo légico de seu
afloramento, mas com sua produc¢ao historica. Na pes-
quisateorica, que tende aformacao de conceitos, € nesta

fase que se determinam as categorias aplicaveis ao
assunto, sem embargo do carater de necessidade que as
de contradicao e totalidade possuem na orientacao
dialética. E assim se chega ao terceiro grau, que coroa a
pesquisa: a busca da unidade. A variedade de informa-
¢cOes, agrupadas tematicamente, mas ainda assim mul-
tiplas, deve confluir para a unidade. O momento da
unidade nao é um apagar totalitario das diferengas; mas
€ ademonstragao da coeréncia interna de uma determi-
nada forma de desenvolvimento. Gragas a isso, ela se
torna explicativa. Estes graus de pesquisa estao farta-
mente ilustrados na Introdugdo de Marx (1982), para a
qual remeto o leitor interessado. Trata-se de texto de
extrema clareza e de grande vigor. A passagem do
abstrato ao concreto, no caso, por exemplo, do conceito
de “populacao”, é ali tratada magistralmente. Também a
forga explicativa da unidade mais complexa, ou determi-
nada, em relagao as totalidades menos compiexas,
porque menosdeterminadas, como € 0 caso da anatomia
do homem em face da anatomia do macaco, ali se
contempla de forma cabal.

“A pesquisatem de captar detalhadamente a maté-
ria, analisar as suas varias formas de evolugao e rastrear
sua conexao intima. So6 depois de concluido esse traba-
Iho & que se pode expor adequadamente 0 movimento
real. Caso se consigaisso, eespelhada idealmente agora
a vida da matéria, talvez possa parecer que se esteja
tratando de uma construgao a priori.” (Marx, 1983, p. 20).
Nesta passagem do Posfacio & segunda edicao de O
Capital, emque Marx se rejubila com a compreensao que
sua obra tinha encontrado mesmo por parte dos seus
adversarios, esta a linha divisoria entre a pesquisa e a
exposicao. No inicio era a confusao: in principio erat
chaos. O ponto de partida da investigacao nao contém o
ponto de chegada, e € por isso casual, arbitrario. Depois
que a pesquisa esta completa, e o pesquisador ja esta de
posse de seus resultados, o caotico passa a ser ordena-
do. A “vida da matéria” a que alude Marx, e que nao é
senao a realidade objetiva, contraditoria em si, depoisda
ordenacao por que passa no pensamento, ou, na expres-
sao marxiana, “espelhada idealmente”, passa a se apre-
sentar tao tranquilamente que chega a figurar “uma
construgao a priori’, coisa que esta longe de ser.

Aqui seinicia a exposi¢ao, cujo metodo representa
uma inversdo em relagdo & investigacdo. E que na
exposicao o comeco ja contém o fim. Por isso, nao é
arbitrario; € necessario. “Expor”, do latim exponere, é
“por para fora”, na escrita ou na fala, “aquilo que esta
dentro”, no pensamento. A exposicao coincide, assim,
com a explicitacao de uma totalidade ja conquistada. “A
ignorancia do método da explicitagao dialética (fundada
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sobre a concepg¢ao da realidade como totalidade concre-
ta) conduz ou a subsung¢do do concreto sob o abstrato, ou
a omissao dos termos intermédios e a construcao de
abstragcbes forgadas”, diz Kosik (op. cit., p. 32).
Explicitando as conquistas jarealizadas, a exposi¢ao ndao
omitira as contradicdes com que a pesquisa trabalhou
nem chegara a abstragbes ndo permitidas pelo desenvol-
vimento da investigacdo. Ela reproduzira o caminho
tormentoso da captagao do real. E assim sera rigorosa-
mente conforme a dialética, que “é o método da reprodu-
¢ao espiritual e intelectual da realidade, o método do
desenvolvimento e da explicitagcao dos fendmenos cultu-
rais partindo da atividade pratica objetiva do homem
histérico.” (Id., ibid., p. 32).
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A MODERNIZACAO DA PRODUCAO E DA ESCOLA NO BRASIL
- O Estigma da Rela¢iao Escravocrata -

A questdao da modernizacdo tecnologica e das
relacoes de trabalho no Brasil ndo pode nos levar afoita
e superficialmente a estudar, de forma isolada, o tema
das atuais tecnologias de ponta, sob pena de permane-
cermos na escuma da realidade brasileira. Infelizmente
as reiteradas e historicas propostas de modernizagao do
Brasil, e 0os debates por elas suscitados nao conseguiram
mudar a arcaica estrutura social que nas profundezas

Onticas da sociedade civil brasileira ainda permanece
arcaica.

Com efeito, parece que as modernas tecnologias
produtivas, esbarrando num certo “clima” cultural e em
arcaicas relagdes sociais, podem abortar, deteriorando-
se justamente aqueles valores e concepgdes proprios
das tecnologias produtivas modernas. Ou seja, para citar
um conhecido exemplo de fora, ndo foi suficiente “trans-
plantar” fabricas automobilisticas no sul da Italia para
integrar organicamente essa regiao atrasada ao Norte
desenvolvido, pois ocorreu que a arcaica dominagao
“mafiosa” produziu naquela sociedade civil um clima
culturale determinadas relagdes socias que rejeitaram o
moderno espirito industrialista, mesmo utilizando suas
maquinas e seus produtos.

Nossa hipotese € que no Brasil oestigmadarelagao
escravocrata, ainda presente, se opde e funciona como
elemento abortivo do moderno espirito industrialista. Ou
seja: a oposicao entre a esséncia historica decorrente do
trabalho escravo e a esséncia historica decorrente do
trabalho industrial moderno continua aberta e impede a
viabilizacao de uma sociedade organicamenteindustrial.

12 PARTE: A NAO ORGANICIDADE ESCOLAR

A idéia da “organicidade” ou de “organico” remete
anocgao de vida e de organizagao ao mesmo tempo. Diz

Paolo NOSELLA*

respeito a grande multiplicidade de elementos
interdependentes e organizados que, no conjunto,
produzem uma unidade autbnoma e um valor em si: a
vida. Pensadores como Antonio Gramsci utilizam a
categoria de “organicidade” para conceituar as institui-
¢des sociais e culturais, entendendo que 0s elementos
(moléculas) que compdem uma instituicdo, como por
exemplo a Escola, interagem entre si, “se compenetran-
do organicamente”, formando um conjunto unitario que
representa um valor social original e auténomo

No Brasil, funcionam cerca de 215.000 escolas.
Sao quase 30 milhdes de matriculas, um quinto da
populagao brasileira.

Todo dia, as criangas ,0s adolescentes e o0s
jovens brasileiros pegam seus livros e cadernos e se
dirigem as escolas. Os menores, freqlientemente, sao
acompanhados pelas maes, que os recomendam aos
professores: “Minha filha ja sabe escrever”. So falta
ler!: “Esse € malandro; nao tem medo nem de mim e
nem de seu pai. Se precisar, pode castiga-lo; “Qualquer
coisa, mande bilhetinho para casa, porque ele esquece
os recados” etc. Ha muita preocupag¢ao nessas reco-
mendacgdes. Ha também autoritarismo. Mas os profes-
sores percebem que ha, sobretudo, muito amor. O filho
de seis ou sete anos, que 0s pais levam a escola e
entregam nas maos de mestres que nem conhecem, €,
na verdade, a maior riqueza das geracdes adultas. O
pais inteiro, desde o amanhecer, pulsa de uma vitalida-
de cheia de contetido educativo e criativo: “Quero
aprender a ler para trabalhar, preencher ficha"; “Para
ser médico”; “Engenheiro”, “Professora” dizem milhdes
de criangas e jovens as suas professoras. As moléculas
sociais mais novas, mais promissoras e, portanto, mais

(") Palestra proferida pelo prof. Dr. Paolo Nosela no | Forum de Debates Educagao e Politica, promovido pela Faculdade de Educagdo da PUCCAMP, Nucleo

de Educagao e C. A. F. E. - Outubro 1992)
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preciosas da nacao brasileira, dirigindo-se as escolas,
concretizam a vontade coletiva nacional, que aspira a
cultura, a competéncia, a laboriosidade e a responsa-
bilidade. Assim, a nova geragao representa e atua de
fato nosso desejo de sermos um pais civilizado, feliz,
culto e auténomo.

Todo inicio de aulas € um grande espetaculo. As
215 mil escolas acolhem os pequenos e jovens cida-
daos. Abrem suas portas, oferecem suas salas,
mesas, cadeiras, patios, bibliotecas, laboratorios etc.
Apresentam seus professores e organizam 0S Servigos
educacionais.

Naturalmente, oferecem o que podem, o que
possuem, 0 que reberam. Observamos mais de perto
essas escolas. Algumas sao luminosas, espagosas.
Seus professores, preparados, estao a postos. Talvez
nao existam muitissimas escolas assim equipadas,
mas seria falso e injusto dizer que muitas delas nao
possuem condi¢des de formar seus alunos. Ha, depoais,
um segundo grupo de escolas - talvez a maioria - que
oferecem a seus alunos muito mais do que elas proprias
recebem. Pela dedicacao e tenacidade de seus quadros
administrativos e de seus professores, sao verdadeiras
trincheiras de luta em favor da educacao, a revelia da
sociedade e dos governos. Seus professores confeccio-
nam material didatico, criam metodologias de ensino,
compram papel e tiram copias xerox freqiientemente
comdinheiro do proprio bolso. As casas desses profes-
sores, por vezes, parecem laboratorios didaticos: desde
recortar as letras do alfabeto em papelao colorido até
utilizar os micros, os telefones e as bibliotecas “particu-
lares” a servigo da escola. Funcionarios, técnicos, do-
centes dessas escolas arregacam as magas e cumprem
funcdes que, muitas vezes, extrapolam suas obrigacdes
funcionais. Sao inimeros gastos e iniciativas invisiveis
aos olhos de muitos, que elegeram o funcionario publico
como bode expiatorio de um pais de pobres e mal
governado. Infelizmente, ha também emterceirogrande
conjunto de escolas, da rede publica e privada, as quais
praticamente ndao encontram condi¢cdesde lutarem favor
da educagdo. Seus professores, funcionarios e alunos
arrastam-se vencidos pelo cansacgo, desenganados pe-
las repetidas mentiras dos Governos e dos donos de
escola, assustados pela violéncia. Os integrantes do
funcionalismo esperam apenas por uma oportunidade
dos alunos nessas escolas (quase sempre de periferia)
Se parece com uma invasao, um verdadeiro assalto que
agride a instituicao fisica, técnica e moralmente debilita-
da. De um lado se vé um triste prédio, sujo, rebentado,
insuficiente. Faltam salas de aula; as cadeiras quebra-

das e amontoadas. Os servi¢os sao precarios, os profes-
sores desvalorizados e desanimados. Quatro ou cinco
turnos se atropelam e desafiam o ritmo naturalda jornada
de trabalho. De outro lado, observa-se uma imensa
turma de criancas e adolescentes mal amados, sem lar,
sem rumo na vida, agressivos, com fome e frequen-
temente doentes. O choque é terrivel e destrutivo. Ha
muitas vitimas, muitas desisténcias morais e muitos
professores literalmente acabam por abandonar a esco-
la.

No seu conjunto, a escola brasileira hoje (como
ontem) € o retrato do proprio Brasil: reproduz o melhor
da nossa tradicao educacional, marcada pelos pionei-
ros da Educacao e levada em frente por bravos educa-
dores que, mais recentemente, criaram heroicas Asso-
ciacoes de resisténcia, mas, ao mesmo tempo, reflete o
descaso e a incompeténcia dos nossos dirigentes, filho-
tes de um sistema produtivo desorganico, estigmatizado
pelo trabalho escravo, logo, pelo nao trabalho moderno.
Em suma, por um sistema produtivo que € uma mistura
inorganica de formas escravocratas e de formas indus-
triais.

A triste presencadarelacao escravocrata sereflete
nointeriordo proprio sistema educacional desagregando
aEscola, molecularmente, como morbida infec¢ao alas-
trada num organismo. O extenuante trabalho dos educa-
dores, na maioria das vezes, mais se parece com uma
dura labuta em que o tremendo esforco e o desgaste
subjetivo produzem um precario resultado efetivo: os
professores ministram inimeras aulas (até ou mais que
40 por semana) correndo de escola em escola no
ensino de 1° e 2° graus; de outro lado, observam-se
pequenos grupos de professores-funcionarios que co-
lecionam empregos e aponsen-tadorias precoces ou
que ministram pouquissimas aulas forjando pesquisas
cujo esforco se reduz burocraticamente ao momento
inicial do projeto e ao momentodo envio do relatériofinal.

O estigma do nao-trabalho manisfesta-se tambem,
e muito gravemente, na relacao didatico-administrativa
do Estado com a rede escolar em geral: ineficiente e
cartorial do ponto de vista qualitativo. Enquanto o
industrialismo conseguiu disciplinar o horario de seus
trabalhadores de forma que jamais a maquina fique
desprovida de um operador competente, o Estado nao
conseguiu fazer que a “catedra” na salade aulafique sem
professor qualificado: professores leigos ou mal
formados ocupam essas arcaicas e pobres “cate-

dras” que, frenquentemente, ficam mesmosem pro-
fessor algum.

A desvalorizacao da carreira do magistério € um
fato que se contrapde a retorica dos discursos politicos
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sobre educacao como prioridade nacional. Os cursos de
formacao de professores sao extremamente pobres e a
remuneracao dos profissionaisbeira as vezes o ridiculo.
Os equipamentos e 0 espacgo escolar, a distribuicao do
tempo e o curriculo efetivo evidenciam que os verda-
deiros principios pedagogicos de nossas escolas sdo de
fato oirracionalismo e o assistencialismo. A recional, efi-
ciente, moderna e democratica producao da escolarizagao
ainda esta no ostracismo. Por isso, continuam
elevadissimas as taxas dosque nunca tiveram acesso a
escola, dos alunos repententes e que se “evadem” da
escola. Ouseja, aEscola de fatonao atende a demanda

popular por educagcdo em busca do exercicio pleno da
cidadania.

O estigma dov arcaismo produtivo se aninhou tam-
bém em certo nimero de estudantes, docentes e fun-
cionarios “seduzidos - como diz o Prof. Joel Martins- pela
seguran¢a grupal do corporativismo sectario e pelos
‘lucros faceis’ do carreirismo individualista em detrimen-

to da fungao universal das instituicdes criadas pelo bem
comum”.

Tudo isso comprova que a Escola reflete uma
relacdo produtiva fortemente marcada por uma compo-
nente exclusivista burocratica, arcaica e assistencialista.

Obviamente, essas e outras discrepancias existen-
tes no sistema educacional refletem, por sua vez, uma
forma geral produtiva profundamente inorgénica.

De fato, sabe-se que a Escola, a rua, a praga, a
familia, a fabrica, o bairro, a periferia e o centro urbano
sdo realidades que se compenetram. O ambiente que
o aluno encontra ao sair da escola € a continuagao
desta. O aluno da Escola publica brasileira, ou seja, a
maioria da nacao brasileira, saida Escola e se joga pelas
ruas das nossas cidades, onde sua aprendizagem
continua quase sempre em formas didaticas mais
interessantes do que as utilizadas nas salas de aula.
Normalmente, a aprendizagem, a nivel de valores, que
ocorre na rua e na familia deveria continuar, sob novas
formas didaticas, a mesma aprendizagem oferecida
pela escola. Mas assim ndo €. Vejamos apenas o
exemplo de uma redagdo. Tema: o meu sonho (maio de
1992, 42 série do 1° grau, numa cidade média do interior
de S&o Paulo). Um aluno pede esclarecimentos: “E um
sonho de olhos abertos ou de olhos fechados?” - “De
olhos abertos - responde a professora - algo vocé
gostaria muito de realizar, de ser”. Eis a redag¢ao: "Num
sonho que eu tive eu queria ser o maior traficante de
maconha e torpesente. Eu ia agir na zona sul de Sao
Paulo. Tudo o bairro da zona sulde Sao paulo vai ficar
maconhado. Depois a América do Sul inteira, nem um
polisia vai me pegar. Eu sou o rei da mafia. fim.”

Sem duvidas € uma brincadeira, uma fantasia.
Mas também as brincadeiras e as fantasias sao “reali-
dades historicas”.

Qual seria o provavel conteudo da redagao de um
aluno de 42 série, que ao sair de uma Escola particular,
rapidamente entra num carro, corre para um bairro de
classe média/alta, abre o portdo de casa pelo controle
remoto e liga a televiasdo enquanto aguarda o almogo?
Com certeza os herdis e as fantasias desse aluno
seriam o super-homem e o bat-man.

Estamos portanto diante de uma profunda ruptura
historica que atinge o nivel dos valores, da fantasia, da
organicidade ético-moral nacional: de um lado os reis
da marginalidade, de outro os reis da velha ordem.

Entretanto, organicidade nao significa, necessa-
riamente, homogeneidade social. As cidades do Brasil,
mais ou menos até a década de ‘30’, assim se
estruturavam: ao redor da praca da Matriz, as casas
das familias mais abastadas ocupavam as quadras
mais proximas e as casas mais simples se localizavam
gradativamente nas quadras mais afastadas; as dulti-
mas casas formavam os suburbios, atras dos quais
havia uma série de sitios e de chacaras. Na praca da
Matriz erguia-se o Grupo Escolar publico, central,
solido, que oferecia as primeiras 4 séries de escolarida-
de. Era o antigo ensino primario. N&o existiam, quase,
escolas particulares de ensino primario. Portanto, no
Grupo Escolar da cidade entravam todas as criangas,
isto €, as mais ricas junto com as mais pobres.

Em outras palavras, havia uma certa organicidade
“ético-cultural” entre o Grupo Escolar e a cidade, sem que
isso representasse homogeneidade econdmica. A pobre-
za dos suburbios e das familias que trabalhavam nos
sitios ou nas chacaras se misturava no Grupo Escolar e
na vida urbana com a riqueza das familias do centro: o
Grupo Escolar publico exercia certa fungao integradora e
democratica até o ginasio. Isso podia ocorrer porque um
nucleo de valores morais e culturais cimentava a propria
cidade como um todo. Festas, organizagdes sociais,
distribuicdo dos empregos e assiténcia basica cimentava
essetodo. Fortes diferencas havia, mas o nucleo unitario
de valores ético-culturais ndo permitia ainda que elas se
constituissem em ruptura definitiva da organicidade so-
cial.

A ruptura - a meu modo de ver - se radicalizou com
0 advento de um industrialismo “de marca americana”
tardio, desorgéanico, destrutivoe violento que veio a
formar a periferia. Esta tomou caracteritiscas socias
totalmente diferentes das que qualificavam os antigos
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suburbios e os distritos. A atual relacdo antagdnica e
destrutiva entre a periferia e o centro urbano, tecnica-
mente viabilizados pelos Onibus e pelos elevadores,
expressa a quebra radical do antigo vinculo de
organicidade urbana. O reflexo mais significativo des-
sa ruptura foi justamente o aparecer e o alastrar-se do
sub-sistema educacional particular em nivel das primei-
ras 4 sériesdo 1°grau, paralelo e antagdnico ao sistema
educacional publico de 1° grau.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, nas seis
ultimas décadas, o Brasil perdeu a unica escola relati-
vamente organica que possuia: o grupo escolar. Trata-
se de uma constatacdo que ndo pode levar o pedagogo
ao saudosismo, pois a crise da escola tradicional é
consequéncia da morte da sociedade tradicional, ocorri-
da (particularmente no Brasil) pelotransplante inorganico
da industria “de marca americana” na década de ‘30. A
busca apressada e superficial de alternativas pedagogi-
cas profissionalizantes testemunha a consciéncia da
“morte” da escola tradicional, mas ao mesmo tempo
evidencia a incapacidade de se fazer uma analise radical
do fendmeno da crise escolar e a ineficiéncia das alter-
nativas pedagogicas propostas desde os anos 30. De
fato, o foco essencial da crise escolar se localiza no nivel
das formas de produgdo (ou de ndo-produgao), pois o
trabalho é de qualquer forma o principio educativo geral,
a referéncia pedagogica fundamental da Escola. A
Escola que vai mal, por ser fortemente improdutiva,
evidencia a presenca de numeros e graves focos de nao-
trabalho no seio da prépria sociedade civil. Ou seja, no
tecido produtivo brasileiro, as marcas arcaicas da produ-
¢ao colonial e escravocrata barram a difusdao de um
industrialismo organico, democratico, moderno; “origi-
nal” diria Gramsci.

22 PARTE: A NAO ORGANICIDADE PRODUTIVA

Antes de esbocarmos qualquer proposta de pro-
jeto pedagogico, portanto, € importante repensar a
natureza especifica da forma produtiva no Brasil.

Permitam-me algumas recordagcdes pessoais.
Como Macunaima, eu também fui parido no Brasil ja
adulto, exatamente, ha 25 anos. Desembarquei no
porto de Tubardo, em Vitoria do Espirito do Santo.
Como esquecer aquela primeira impressao? O esplen-
dor e a limpeza da natureza contrastavam em geral com
a feiura das coisas feitas pelos homens. Tudo seria
bonito se os homens nao tivessem posto suas maos,
pensava eu. Ndo sou rousseauniano, masjamais esque-
cerei 0 monstruoso porto de Tubarao agredido a esplén-
dida orla maritima capixaba, nem a sujeira daquelas ruas

do centro da cidade, na proximidade da Alfandega; nem
os refrigeradores de ar condicionado que do alto dos
prédios pingavam, vulgares eimpunes, suas gotasimun-
das na camisa branca do pedestre. Tudo parecia feito de
qualquer jeito, sem cautela, sem precisao, atropelando
as coisas e as pessoas, expressao de um industrialismo
grosseiro e a qualquer custo.

Todomundotrabalhava muito, sem uma pausa nas
horas quentissimas da “siesta”. Muitos estudavam de
noite, mas sempre de qualquer jeito. Normalmente a
jornada de trabalho era de trés periodos. “Estudar” de
noite significava freqiientar as aulas,... mas, quando,
entao, os alunos estudavam mesmo? A pergunta parecia
estranha, porque na verdade a resposta era: nunca! De
fato, os jovens “estudavam” de noite e trabalhavam de
dia. Em 1916, Gramsci escrevia: “A Escola, quando
funciona com seriedade, nao deixa tempo para a oficina
e vice-versa". (Gramsci, C.T., 227)

As pessoas mais simples impressionavam-se por-
que, em geral, trabalhavam demais, de sol a sol, carre-
gando nas costas pesados fardos de mercadoria, baten-
do ininterruptamente a enxada contra a terra. Aos
domingos, inclusive, construiam “puxados” no fundo do
lote, amassando cal, cimento, areia e empilhando tijolos
ou blocos “baianos”. Mas, todo aquele trabalho, em
geral, tinha a forte marca de labuta; era penoso e mal
organizado, pouco equipado, pouco preciso, com resul-
tados imperfeitos. De certa forma, objetivamente, era
marcado pelo estigma do ndo-trabalho escravo, que se
caracteriza pelo enorme sacrificio subjetivo e por um
escasso resultado objetivo, organico e universal. A
precisao, o acabamento, a durabilidade eram ténues,
quase inexistentes. As mercadorias eram jogadas de
qualquer jeito nas lojas, nas ruas. Mais tarde, ao ler o
delicioso livro de INA Von Binzer, “Os meus romanos - ale-
grias e tristezas de uma educadora alema no Brasil”,
escritoem 1881, (Ed. Paz e Terra) constatava eualguma
semelhanca entre as impressdes registradas por essa
autora e as minhas. Diz ela: “O portico, em frente ao
‘logis’ imperial (em Sao Joao del Rei), estava iluminado
por uma fileira de lamaprinas que fariam boa figura se
todas estivessem acesas; mas algumas falharame essa
linha de luzes interrompidas prejudicava o conjunto.
Parece-me asvezes- continua a Professorinha alema - que
o brasileiro comtoda sua predilecao pelo ‘show’ ndo acha

prazer em se esforcar por realizar uma obra mais bem
acabada, como se isso contrariasse suasinclinagdes; no

entanto, em geral ndo é preciso um trabalho excessivo
para conseguir-se um servico mais perfeito”. (p.44)
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Pessoalmente, nao concordo com a referéncia de
Ina a um abstrato “brasileiro” fora isso, porém, sua
observagéao é digna de reflegao.

Também n&o esquecerei a triste sensagao de
desperdicio de m&o -de-obra causada pela infinidade de
meninos, jovens e homens, vendendo qualquer coisa,
nos arredores rodoviarias desse Pais.Quanta pena
suscitava (e suscita ) aquele senhor ( ou senhora ) que
ficava o dia inteiro distribuindo pedacgos de papel
higiénico nos banheiros publicos, sentada atras de uma
mesinha sobre a qual ha uma caixinha suja de papelao
coroada de infimas notas de dinheiro! Quanta vergonha
passava eu vendo os caminhdes de badias frias dirigin-
do-se aos campos de cana-de-acgucar, de manha cedo! E
a maquina de cortar cana existe! Cenas como essas
guardam viva semelhanga com outras descritas ha
quase um século pela citada Professorinha alema: “Ha
(na casa grande) um mulatinho de doze anos, com cara
de malandro e uma invencivel predelicao pelas roupas
sujas e pelas cambalhotas que se tornaram sua maneira
habitual de andar; sua obrigagdo é a de espantar
moscas, junto a mesa, com uma bandeirola (que é
agora marrom-cinza ou de certo sempre o foi). E isso se
parece mais intoleravel que as proprias moscas.Alem
disso, 0 menino deve servir o café.Mas mesmo toman-
do-se essa bebida, quatro vezes ao dia, ndo se pode
considerar um servico dessa espécie como ocupacao
suficiente para o dia inteiro, ndo se podendo prever até
que ponto de virtuosismo chegara essa criaturinha
amarelada se empregar a metade de suas horas vagas
aperfeicoando as cambalhotas. (...) As damas,envoltas
em vestidos, embalavam-se nas redes fazendo-se
abanar por interessantes negrinhos vestidos de verme-
Iho e branco..."(Binzer, Ina Von, ibidem,p.19)

E, mais adiante, continua ainda nossa autora do
final do século passado: “o brasileiro (senhor), menos
culto, despreza o trabalho e o trabalhador. Ele proprio
ndo se dedica ao trabalho se o pode evitar e encara a
desocupacao como um privilégio das criaturas supe-
riores. Como esperar que o criado em animalesca igno-
rancia, mas dentro dessa ordem de idéias, seja capazde
adquirir outras por si, formando sua proépria
filosofia?(Binzer, Ina Von, ibidem, p.122).

Voltando a 1968 e as minhas recordagdes de
jovem professor italiano, como esquecer 0s meninos
dos colégios mais ricos (Colégio Padre Anchieta de
Cachoeiro de itapemerim), onde ministrava aulas de
francés? Eram oOtimos, generosos, inteligentes, boni-
tos, tudo faziam para agradar. Nao conseguiam,
porém, carregar umas cadeiras de uma sala para outra.

Para isso - diziam - tinha os empregados ou 0S meninos
pobres do internato, vindos do campo para ganhar seus
estudos trabalhando. Impressionava-se, também, o
niamero de empregados domesticos. Havia nas casas
ricas maquinas de lavar roupa praticamente ociosas,
pois era mais “pratico” a utilizacdo da empregada, ou
seja, essas maquinas estavam la apenas como simbo-
los industriais do bem estar da familia.

Entretanto, o estigma do-trabalho escravo, isto €,
essa forma arcaica de trabalho (que nega e esséncia do
trabalho industrial moderno), ndo era universal. Viajava
eu muito pelo Brasil: da llha de Marajo ao Rio Grande
do Sul. Quanta diferenca, por exemplo, entre as
cidades de Caxias do Sul ou de Joinville e as de Vitoria
da Conquisata ou de Terezinha do Piaui! O clima geral
das duas primeiras cidades me surpreendia: um razo-
avel espirito industrialista, difuso, impregnava o ambi-
ente geral. Ou seja, enquanto em Caxias do Sul e em
Joinville o espirito industrial comegava a se tornar uma
forga organica daquelas sociedades, se estendendo a
praga e influenciando as ruas, os lares, as escolas, nas
demais cidades, a precisao, a objetividade e a raciona-
lidade industrial ficavam enclausuradas (sitiadas) em
recintos fechados (poucas pelas fabricas, algum escri-
tério de planejamento, algumas lojas importantes,
algumas instituicdes culturais “modelo”).

Nas cidades do nao-trabalho industrial (ou *“do
siléncio” dizia Gramsci) o clima de racionalidade, preci-
sao e objetividade ficava inclausurado nesses poucos
espagos “‘modelo”, como o misticismo que nao ultra-
passa os muros do mosteiro: nas ruas, nas pragas, nos
lares da grande maioria, 0 homem mergulava no caos
dafavela. Ou a fabrica moderna eliminara a favela - pen-
sava eu - ou a favela invadira a fabrica.

Jamais esquecerei, ainda, aquelas maravilhosas
mangas em Salvador, faceis e baratas, nem aqueles
cajus tenros e doces. O camponés, descal¢co e mal
vestido, carregava na cabeca imensas cestas daqueles
frutos do “paraiso”. Pelas expressdes das pessoas da
cidade, aqueles frutos pareciam vindos espontaneamen-
te de uma natureza “pura e fartas”, pois o homem do
campo era também considerado um “puro e farta” ele-
mento da natureza. Ao contrario, aquelas frutas eram
raros exemplos entre milhares e milhares sem valor
comercial. Eu lembrava minha mae alongando seus

dedos temerosos para tocar daquela fruta, perguntando
deslumbrada: “posso tocar?”.

Em geral, o homem urbano das cidades industriais
valoriza mais os frutos da terra, enquanto o homem
urbano das cidades do “ndo-trabalho industrial” encara o
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trabalho do campo com desdém, como algo privado de
valor. Ainda Gramsci me ajuda nareflexdo: “Nessetipo
de cidade (“as dosiléncio”) existe, entre todos os grupos
sociais, uma unidade ideologica contra o campo, unida-
de que acaba por englobar até os nucleos mais moder-
nos, pela funcao civil, que obviamente ai existem: ha
odio e desprezo contra o “villano” (caipira, camponés),
um frente unica implicita contra as reivindicagbes do
campo que, se alcangadas, tornariam impossivel a exis-
téncia desse tipo de cidade” (Gramsci, caderno 19, p.
2.036).

Os imensos, “infinitos” latifundios do Brasil, consi-
derados produtivos por criarem algum gado solto, choca-
riam qualquer espirito industrialista moderno, mas nao
chocam a unidade ideoldgica urbana das cidades movi-
das acomércio e afuncionalismo publico. Para esse tipo
de sociedade civil urbana, o mundo mistico e hostil do
campo pode ser assistido, politicamente controlado,
folcloricamente “valorizado”, jamais organicamente
articulalado a cidade num unico processo produtivo-
industrial e cultural.

“Porisso o Senhor veio ao Brasil?”, era a pergunta
que mais freqientemente se me fazia. Com certeza,
alguma coisa me atraia e aqui me segurava. Entre elas,
0 espaco, os horizontes vastos, imensos. Talvez, pensa-
va, ficando aqui eu perca em tempo. em historia, mas
muito ganharei em espaco, em horizontes.

Entretanto, os amplos espacos do Brasil contras-
tavam com os “dormitorios” amontoados nas periferias
urbanas. Mesmo nos loteamentos novos para o trabalha-
dor destinavam-se lotes de 5 por 10 metros onde se
construiam “casas populares” oficialmente aprovadas. E
a reproducao do antigo legado histérico: Casa Grande e
Senzala. Nas memorias dos primeiros emigrantes euro-
peus se |é que uma importante promessa que 0os motiva-
va a embarcar nos navios dizendo “addio” (Adeus) a
Europa era a casa e a terra propria. No Brasil - conta-
vam-lhes-naohaproblemade espaco, ascasase aterra
sao baratas e grandes; toda familia recebera sua propria
casa,. Mas assim, como 0S escravos, 0S imigrantes
também vinham amontoados nos navios e suas familias
eram entulhadas em barracbes de palha. Escravos,
imigrantes, operarios: nao ha “espaco” para eles no
Brasil dos imensos horizontes.

E o que dizer dos espacos publicos? Delegacias,
Camaras Municipais, Escolas Publicas, Postosde Sau-
de? Nesses espacos respira-se uma atmosfera arcaica,
de algo que sobrou; cuida-se deles como se fossem a
parte menos nobre da casa, uma espécie de arquivo
morto. Obviamente, o sopro do industrialismo moder-

no. original, organico e democratico nao arejava esses
espacos, onde os problemas sao burocraticamente
encaminhados, porque sua solucao efetiva acontece
mesmo na “Casa Grande”, na casa do Coronel (ou da
Dinda), onde as relagdes mais arcaicas de propriedade
e de poder fervem e acontecem. Tudo isso mostrava
que o Estado Brasileiro ndo havia alcangado ainda o
nivel de laicidade exigido pelas modernas formas de
producao e de politica: “Pode-sedizer que, nogeral,existe
ainda nessas regides sul americanas uma situacao do
tipo Kulturkampf e tipo Dreyfus, isto €, uma situacao
no qual o elemento laico e burgués ainda nao alcancgou o
estagio da subordinacao a politica laica do Estado mo-
derno dos interesses da influéncia clerical e militarista”.
(Gramsci, Cad. 12, p. 1529).

Ora, a industrializagdo moderna, para nao abor-
tar. requer um ambiente cultural geral em que o Estado
seja efetivamente libertado de maos nao produtivas ou
arcaicamente produtivas, maos de escravocratas, vio-
lentas, especuladoras e gananciosas. O Estado liberal,
no seu sentido historicamente original parecia-me ainda
um horizonte nebuloso, confuso no Brasil. Freqlen-
temente era entendido apenas como um liberalismo
alfandegario ou politico, esquecendo que seu sentido
mais fundamental consiste na “livre iniciativa e no indivi-
dualismo econémico que alcanga com meios proprios,
como ‘ sociedade civil ', através do mesmo desenvolvi-
mento historico, o regime da concentracao industrial e do
monopolio” (Gramsci, cad. 22, p. 2157)

ApoOs os anos 30, o industrialismo arcaico, “de
marca americana”, implantado no Brasil, cravou suas
unhas de forma arrogante num Estado contrareformista
que de antemao lhe ofereceu meios que ele (o
industrialismo) ndo produzira: matéria prima, mao de
obra, solo, condi¢cbes legais, protecao juridico-militar,
faceis empréstimos e isengOes fiscais etc... Esses
elementosderam aonosso industrialismo a performance
estranha de um processo produtivo que mescla uma
esséncia arcaica com formas modernas.

O salario minimo, protegido e legitimado pelo
Estado, o F.G.T., a repressao aos movimentos sociais
e sindicais transformaram o0 nosso operario num escra-
vo, revestido de macacao moderno. De fato, a esséncia
do ser humano escravo € a absoluta impossibilidade de
se proteger como homem livre e cidaddo auténomo. O
operario moderno, comodiz Ford, deve poder pensar no
futuro numa perspectiva de crescimento individual
objetivo, deve poder nos feriados levar sua familia para
comtemplar a beleza da natureza, descansar e “louvar
a Deus”. Ora, o peao brasileiro que contréi Itaipu e a
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ponte Rio-Niteroi e que mora nas favelas nem sequer
consegue atender as necessidades minimas de sua
existéncia e de sua familia; percebe portanto seu futuro
na mesma perspectiva de como o percebia o escravo.

Em suma, o mundo produtivo no Brasil € uma
estranha e instavel sincrese do trabalho escravo com
elementos do industrialismo moderno: duas esséncias
historicas diferentes e contraditorias que formam uma
espécie de Frankestain social. De fato, consegue-se aqui
justapor o espirito industrialista ao contrareformismo
jesuitico; um Estado burocratico, corporativista e parasi-
tario as multinacionais e a livre iniciativa; um latifundio e
um coronelismo pré-industriais a tecnologia de ponta e
aos centros cientificos de exceléncia; baixissimos sala-
rios e um imenso (e deforme) “trabalho informal” a
excelentes executivos e a técnicos competentes. Por
isso afirmamos que a forma geral de produgao brasileira
se caracteriza pela sobreposicao inorganica de um
industrialismo “de marca americana” no velho tecido do
trabalho escravo que ainda persiste e teima em nao
morrer. O resultado € um quadro produtivo geral com

ilhasde maxima concentracdode industrialismo destrutivo
e vastas zonas de formas produtivas arcaicas.

37 PARTE: “ENCONTRAR UM SISTEMA DE VIDA
“ORIGINAL” E NAO DE MARCA AMERICANA”

1. PRIORIDADE A PRODUGCAO INDUSTRIAL 'ORIGINAL'

Parase pensarcom seriedade uma escola organica
e unitaria é necessario, antes de mais nada, que os
coracdes e as mentes criticas do Brasil concordem que
uma cultura e uma escola unitarias s6 podem ser pensa-
dasnosodlido terrenoda produgao. Nem precisavamos do
fracasso do leste Europeu para saber disso. Ja nos anos
‘20 Gramsci alertava os militantes socialistas que os
sonhos revolucionarios devem enraigar-se na producao;
caso contrario estariam se encaminhando para a frustra-
¢ao, para os caos social, para o desemprego e para a
fome: “se nao langarmos as bases do processo revolu-
cionario na intimidade da vida produtiva, a revolugao
ficara um estéril apelo a vontade, um mito nebuloso, uma
falaciosa ilusao e o caos. a desordem, o desemprego e a
fome engolirdo e esmagarao as melhores e mais vigoro-
sas energias proletarias”. (O.N. 1920).

Hoje, mais do que ontem, essa adverténcia de
Gramsci revela o forte sabor profético que efetivamente
possuia nos anos ‘20.

O mito da tecnologia facil e milagrosa infelizmente
facilitou o esquecimento ou a secundariza¢ao do proble-
ma da producao. Esta, pensavamos, ocorreria automati-
caeinevitavelmente. O processo produtivo, supunha-se,
seria algo mecanico, “inevitavel”, isto €, algo que nao
precisaria ser educado, orientado. A tecnologia produti-
va, como mitica maquina, funcionaria automaticamente.
A producao era categoria e tarefa da direita; a nossa
unica bandeira era a “reivindicagao”. De fato, ndo é bem
assim.

Produzir é fundamental; mas resta a pergunta:
como produzir? A resposta é: de forma industrial
moderna. Também quanto a isso a mente e os coragdes
se omitiram. Nao estudaram com carinho e criatividade
o industrialismo, abordando-o em geral numa posicao
defensiva e reativa, num espirito contrareformista e
rousseauniano. Deixamos de criar assim as condigdes
espirituais que forjam propostas originais e modernas de
producao. O industrialismo foi encarado freqiientemente
como um mero sinénimo de capitalismo, uma mera
variacao de nomenclatura. “Plus trabalho” e “mais valia”
foram considerados sinénimos. Muitas dissertacoes de
mestrado revelam perfeitamente esse equivoco: quando
os operarios da industria, geralmente pedes que imigra-
ram do interior para a cidade, falam sobre a exploragao
nas fabricas, consideramos tais depoimentos um precio-
so e critico bom senso, um nucleo sadio da filosofia da
Praxis; quando, entretanto, esses mesmos operarios
reconhecem que a fabrica constituiu uma virada para
melhor em sua vida, entdo o jovem pesquisador marxis-
tas explica o “engano mental do trabalhador” recorrendo
ainfluéncia perversa da ideologia da classe dominante.

Na verdade, o “pedo” ao mesmo tempo critica e
defende a fabrica, como o demonstram inUmeros de-
poimentos e cartas de migrantes que foram trabalhar nas
fabricas. Eis alguns:

“Meusestimados paie mae a suabenca. Estoucum
Deus e aVirge Maria me protegendu e seique elestao ai
também. A minha saudade é bem maio ques voces podi
pensa e td trabaiando muito. Pai logo mandu um dinhei-
rinho paera vocé i mae pode voceis vim praca, vendu
casa, aqui € mais mio pra gente. Noistrabaia em 3 turnu,
€ duro mais a gente recebe o dinheiro direitinho e compra
0 qui quisé e precisa na cuperativa da fabrica i remediu
se precisa na fabrica i sO paga nu pagamentu i €
descontadu na foia vem tudo escritu. Mais tem coisas
ruim que o povu daqui é desconfiadu da gente e tudo mal
feitu € a gente cupadu é dificil mode nois pega mizade
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mais vO levandu. T6 misforcando mode cumpra um radio
e manda dinheiru mode voces vim..."

“No comeco quando chegamos foi muitodificil. Um
dia pedi ao vendeiro da esquina que me vendesse um
quilo de agucar fiado e ele me preguntou: quem € seu
fiador? Imagine s6! Neste dia sentisaudades dai. Passei
por uns apuros, mas agora a famacia vai bem. A gente
consegue vender 400 contos todos os dias e com este
dinheiro da pra manter e estoque e as despesas. Acho
aqui um paraiso. Bem diferente que ai no interior. E certo
que ai todo mundo conhecve a gente, mas aqui € outra
coisa. Tem mais facilidade para a gente ter as coisas. Eu
comprei uma maquina de costura novinha em folha nas
Lojas Irani.Dei aentrada e vou pagar em prestacoes, um
puquinho por més”.

“Minha escola foi a Nitro Quimica, pois cursei
apenas até o 2° ano do primario. Trabalhei na fabrica
durante 33 anos. Sofri muito pois 0 servico era bem
ruim (...) Eu ndo tenho queixa da Nitro Quimica. Ela me
ajudou a criar meus filhos. Eles ficavam no bercario e
eram bem cuidados. (...) Foi por causa da greve de
1957 que eles nao puderam ficar mais 1a. Meu marido
foi grevista e ai...Meu filho mais velho se formou
engenheiro e voltou para trabalhar na Nitro. Meu filho
mais novo so fez o SENAI.(...) A Nitro me ajudou muito
e nao posso reclamar dela. Ela deu bercario, clube e
ajudou meus filhos estudarem”.

“Eu sabia que a fabrica ndo era o lugar ideal para
se trabalhar. Os chefes eram bem carrascos e o horario
era rigido e a fabrica perigosa. 4svezes eu me cansava,
mas pensava: ainda bem que tem a fabrica para a gente
trabalhar”. (trechos extraidos de uma pesquisa em
andamento de Antonia Sarah Aziz Rocha).

Sem duvida, depoimentos semelhantes, essen-
cialmente idénticos, ouvia Gramsci, nos anos 20 e 30,
em Turim, dos operarios imigrantes do interior e do sul
da ltalia. Traduzindo ele, teoricamente, essa aparente
contradicdo entre a defesa e a rejeicdo da fabrica,
escreve 0 magistral caderno 22, "Americanismo e
Fordismo”, que é justamente um resgate da esséncia
historica do industrialismo. Para esse industrialismo
transcende os estreitamentos limites do capitalismo, é o
herdeiro legitimoda primeira integracao historica entre a

ciéncia e a natureza, realizada pelos homens do
Renascimento.

Contudo, para Gramsci e para nds, apds reconhe-
cermos a positividade essencial do industrialismo, ainda
permanece a pergunta: de que forma concreta o
industrialismo pode serrealizado? Quem levara adiante
esse projeto historico? Em 1929 Gramsci dava a essas

perguntas a velha e tradicional resposta, de sabor buro-
cratico, estatico, utilizando a nomenclatura oficial do
Partido Comunista: “Nao se pode esperar a reconstrucao
pelos estratos ‘condenados’ e sim pela classe que cria as
bases materiais dessa nova ordem e que deve encontrar
o sistema de vida para transformar em ‘liberdade o que
hoje é necessidade'.” Bastou, em 1931, sentir ele na pele
a hipocrisia do estalinismo, para (em 1932) passar a
limpo amesma frase introduzindo importantissima dife-
rencgas: “nao se pode esperar a reconstrucao pelos gru-
pos sociais ‘condenados’, e sim pelos (grupos) que estao
criando, por necessidade e pelo proprio sofrimento, as
bases materiais dessa nova ordem: esses ‘devem’ en-
contrar o sistema de vida ‘original' e ndo de marca
americana, para transformar em ‘liberdade’ o que hoje é
‘necessidade’.”

Gramsci, em 1932, corrige - como vimos - “extra-
tos” por “grupos sociais” (até aqui, talvez, nem haja
muita diferenca); substitui ainda “classe que cria as
bases” por “grupos sociais que estao criando por
necessidade e pelo proprio sofrimento as bases” (e essa
mudangca é tremendamente significativa) e, finalmente,
acrescenta “sistema de vida ‘original’ e ndo de marca
americana” declarando com isso que o industrialismo
tal como se encaminhava na Rdussia e, ‘a fortiori’, nos
Estados Unidos nao é o sistema de vida que o socialis-
mo busca. Este ainda precisa encontrar uma forma
“original” de proucao industrial.

Procuramos nos no Brasil essa forma “original” de
producao industrial? Nos, que em 1935 transplantava-
mos ou transferiamos dos E.E.U.U. para o Brasil
fabricas inteiras 1a desativdas (Ex. a Tubise Chantillon)?
De fato, nos omitimos de estudar propostas originais
de politica industrial para o Brasil. Simplesmente nos
dividimos entre os que faziam ou apoiavam o barbaro
transplante e os que rejeitavam “tout court” o
industrialismo como sinénimo de capitalismo. A
insdustriadesencadeia enormes energias: mal conduzida
desequilibrada, destroi; mas bem conduzida produz a
melhor liberdade que o homem conheceu na historia.
Agora, a diregcao correta a ser tomada € revisitarmos
todo nosso processo de producao industrial, a luz de sua
inspiracao original, o Renascimento, com base nas
especificidades humanas e naturais do Brasil. Espero
nao me tornar nacionalista, mas eu continuo apostando
no Brasil, desde que nos “da esquerda” saibamos elabo-
rar essa politica de producdo “original’, dando-lhe a
prioridade absoluta, sem o complexode inferioridade que
nos faz “privilegiar’ as politicas sociais deixando a poli-
tica industrial para a direita. O Brasil hoje conta com
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alguns grupos sociais que se forjaram “por necessidade
e pelo proprio sofrimento” no trabalho industrial, mesmo
0 “de marca americana”. Com a participagao desses
grupos devemos elaborar um projeto de produgao indus-
trial “original”, ndo de marca americana, nemrussa e nem
japonesa, mas socialista “de marca brasileira”.

2. ANOS ‘90: EM BUSCA DE UM NOVO “DISCURSO”

No meu ponto de vista ndo considero os anos ‘80
perdidos. Os educadores contribuiram nessa década.
com os demais segmentos da sociedade civil, na
criacao e consolidacao de uma razoavel rede de asso-
ciagdes e sindicatos reivindicativos.

Entretanto, encontramos hoje certa dificuldade,
nos anos noventa, para renovarmos 0 nosso discurso.
Nao é facil transitar da fase economicista (egoista-
passional) para a fase ético-politica (universal). Forja-
dos por um Estado que desde o século XIV esteve em
maos de grupos particulares arcaicamente produtivos
ou absolutamente improdutivos (predadores,
escravocratas, militares, igreja, burocratas, populistas,
especuladores), nao conseguimos acreditar na possibi-
lidade efetiva do Estado erguer a bandeira da produgao
industrial. Entretanto, de alguma forma, o Brasil se
industializou. Infelizmente ndo de forma organica. Os
atores principais desse industrialismo “de marca ame-
ricana” nao acreditarem numa ciéncia, pesquisa e
criatividade autdbnomas e importaram maquinas e siste-

mas produtivos como 0s navios negreiros importavam
escravos.

O sindicalismo dos anos 80 tentou deslocar o eixo
sujeito historico da moderna produgdo para “(grupos)
que estao criando, por necessidade e pelo proprio sofri-
mento”, as bases uma nova ordem: os trabalhadores da
industria, do campo, da intelectualidade. Tentar transfe-
rir a bandeira do industrialismo das maos dos empresa-
rios para as maos dos trabalhadores nao foi tarefa
pequena, nem foi uma tentativa totalmente frustrada. O
destino da fabrica, do campo, da Escola depende dos
agentes que efetivamenteos produzem.

Provavelmente o discurso dos anos 80 nao se deu
conta (nem podia) que o legado improdutivo e
escravocrata atingia a sociedade civil e politica comoum
todo: o obscuro interesse individual, o burocratismo, o
corporativismo, a esperteza, o tirar proveito individual de
qualquer jeito, o protecionismo individual e grupal, a
improdutividade atingem a sociedade em geral. Transitar
do nivel puramente econdmico-passional, para o nivel
ético-politico e para os valores do universalismo produ-
tivo devera constituir um novo ingrediente do discurso

dos anos 90. Alguns setores sindicais ja estao ensaiando
esse novo discurso, outros ainda nao. A efetiva conquista
do Estado passa pela sua radical reforma ético-politica,
enraizada na produc¢do. Sem esse vinculo organico, 0
discurso vira moralismo.

Nessadiregao, € preciso deixar claro que o alicerce
principal dessa reforma radical sera a definicado de um
projeto de politica industrial, moderno e “original”. Sem
producado ndo ha socialismo. A marca “socialista” deve
moldar nao apenas o discurso (ideologia), nem apenas
apenas o exercicio do poder (politico) e sim sobretudo a
propria produgao, o instrumento de trabalho. Decorrente
desse projeto, a ele subordinado e articulado, vem a
reforma agraria. Essa reforma nao pode se embasarem
miticas ideoldgicas reivindicagdes politicas referentes
exclusivamente a propriedade, e sim na concretude da
producaoindustrial agricola. Também a reforma tributa-
ria e financeira deve subordinar-se ao projeto de politica
industrial, separando a poupanca parasitaria da poupan-
¢a produtiva; os investimentos especulativos dos produ-
tivos. Finalmente, também a reforma ético-intelectual-edu-
cacional (e escolar) precisa ser viabilizada a luz do
principio educativo geral que coincide com o referido
projeto de politica industrial moderno e “original”. So-
mente nessa perspectiva pode ser encaminhada a ques-
tédo educacional e o tema da Escola Unitaria.

4° PARTE: A QUALIFICAGAO DA FORGA
DE TRABALHO E )
IMPLICAGOES PARA EDUCAGAO

A instituicao escolar, obviamente, reflete o quadro
produtivonacional. Umindustrialismo tardio e inorgénico,
a periferia urbana, a miséria, o arcaismo agricola, o
parasitismo produziram o assistencialismo educacional
que é anossagrande ideologia pedagogica, poisfetichiza
a miséria fazendo-nos esquecer a pergunta de Max:
“quem educa o educador?” Ou seja, acostumados com a
miséria, acabamos por legitima-la esquecendo que € o
trabalho o principio pedagodgico geral e que 0 nosso
educador em uitima instancia € a forma produtiva. O
assistencialismo nos faz esquecer que € justamente o
trabalho que deve ser educado no Brasil. O
populacionismo e o irracionalismo sdo a expressao poli-
tica e filosofica desse esquecimento ou dessa ideologia;
ocultam uma tremenda omissao educacional. Otrabalho
semilivre, na sua forma geral, constitue nossa infra-es-
trutura, nosso reino da necessidade. E o nosso passado
cristalizando o presente, € o nosso educador deter-
minante. Ora, esse arcaico educador deve ser reeduca-
do por uma moderna e revolucionaria escola-do-traba-
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Iho. O estigma do trabalho escravo deve ser exorcizado
pela catarse educativa. Em outras palavras: precisamos
transitar do reino da necessidade para o reino daliberda-
de pelos reconhecimento critico do nosso legado histori-
co, intervindo assim narelagao determinista entre in-
fra-estrutura e superestrutura. Essa intervencao a tao
propalada revolugao educacional. Ou ainda: o trabalho
escravo, antigo educador, deve passar a ser educado na
nova escola da liberdade industrial. Isso ocorrera pela
forgada vontade politica que se propde realizar o transito
“do momento meramente econémico (ou egoista-pas-
sional) para o momento ético-politico, efetuando a elabo-
racao superior da estrutura em superestrutura na cons-
ciéncia dos homens. Isso significa, também, a passagem
do objetivo ao subjetivo e da necessidade a liberdade”
(Gramsci, in Bobbio, Norberto, O Conseto de Sociedade
Civil, Graal Ed., p. 38).

Outra nao € nossa tarefa educativa; outra nao é a
linha curricular mestra para toda e qualquer escola-do-
trabalho, ou seja, para a Escola em geral. Cabe a Escola,
de fato tornar historicamente transparente o instrumento
de trabalho ou de producao utilizado historicamente no
Brasil. Cabe a Escola eliminar pela critica osinstrumento
arcaicos de produgao, selecionando e sobretudo criando
instrumentos de producao modernos, originais, produ-
tores de uma liberdade concreta e universal.

E praticamente consensual, entre os estudiososda
relacao trabalho e educacao, a tese que destaca a
importancia do elemento subjetivo na tecnologia. A
qualificacao do sujeito produtivo € um parametro essen-
cial do proprio processo produtivo. Em outras palavras,
a qualificacao informal (valores, atitudes e habilidades
basicas) e a qualificagao formal (informacgdes e habilida-
des profissionais) determinam as formas e os contetdos
tecnolégicos. Pessoalmente, alids, considero que na
afirmacao de tese ha em geral muita timidez de nossa
parte. Parece que nos, cientistas das humanas e educa-
dores, sofremos de um certo complexo de inferioridade
diante da “objetividade e avango das tecnologias de
ponta”. A tecnologia, de fato, nao apenas apresenta as
marcas da subjetividade humana, individual e coletiva;
ela propria nada mais € do que filha de um homem
historicamente determinado. A tecnologia € “a cara do
homem". Alias , ela € o proprio homem que se dilata, se
multiplica, se “industrializa™ ao produzir sua existéncia.
Nosso acanhamento em afirmar adimensao subjetivada
tecnologia se revela também quando consideramos de
forma abstrata o sujeito humano que produz tecnologia.
Nao podemos considerar os operadores imediatos das
maquinas (operarios, técnicos) isolando-os do seu con-

junto social e histérico. O homem € coletivo, € uma
expressao organica, historica e geograficamente deter-
minada. Por isso é correto falar em tecnologia “america-
na”, “japonesa”, “alema” e “brasileira” etc. Sem davida, a
histdria, a educacao repressiva do trabalhador brasileiro
possibilitou o industrialismo semilivre, inorganico e agres-
sivas que foi aqui implantado. A questao da qualificagao
da forga do trabalho, portanto, deve sair do limbo da
duvida, da tibieza, da incerteza que ora afirma a insigni-
ficancia da qualificacdo da mao-de-obra, ndo simplifica
a questdo no reducionismo profissionalizante da teoria
do capital humano. A qualificagdo da forca de trabalho é
uma necessidade insofismavel. Na sua acep¢ao mais
ampla, se identifica com necessidade organica da velha
geracao educar a nova geracgao, ultrapassando o
espontaneismo, e a esfera da formagao tecnicista, para
situar-se no nivel de um projeto educativo amplo, orga-
nico e historicamente definido. Ou seja, s6 podemos
pensar na formacao da forgca de trabalho dentro do
horizonte da civilizacao industrial e no concreto espaco
do Brasil. Qualificar moderna e concretamente a futura
mao-de-obra significaformar as nossas criangas, adoles-
centes e jovens na producgao da liberdade industrial para
todos, tanto em nivel da qualificacao informal (atitudes
fundamentais, valores, informacdes gerais, habilidades
basicas, como a critica, a precisao, a solidariedade, a
cooperacao, a criatividade, a loboriosidade, etc.) quanto
a nivel da qualificagao formal (profissionalizacao, espe-
cializagao, operacionalizagao etc.).

Ou seja, o projeto educativo também precisa ser
um desdobramento do projeto de politica industrial,
isto €, a luz de um plano amplo, organico e original de
producao. Trata-se de uma perspectiva que
metodologicamente nos subtrai do idealismoe do ma-
terialismo determinista para nos inserir na mais genuina
e critica tradicao marxista.

CONCLUSAO

Como repensar uma cultura industrialista que lance
ponte entre “cultura humanista” e o “mundo da produ-
¢ao?” Como transformar o fato da presenga do trabalho
emsalade aula (os filhos dos trabalhadores) em principio
pedagogico do curriculo do ensinode 1°grau e da propria
pré-escola? Como tornar o ensino de 2° grau uma escola
para busca de uma “original” forma produtiva? Como
fecundar o ensino profissionalizante precoce (anterior
aos 18 anos), com uma visao humanista e historicista?
Como orientar os cursosde Graduacao e Pos-Graduacao
na Critica a nossa heranca produtiva arcaica e na inven-
¢ao de um projeto de produgao moderna e democratica?
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Saoquestdes ainda abertas que devem serrespon-
didas por uma proposta de politica educacional que
recusando a politica da “terra arrasada”. O Brasil e seu
sistema educacional constituem uma realidade desco-
nexa, desorganica. No seu conjunto, porém, ha ele-
mentos e grupos sociais de imenso valor. Lutar por um
industrialismo “original” equivale a conservar muita
coisa, construir e reconstruir sem destruir.

Pode parecer estranho falar de industrialismo aos
educadores. Acontece, como ja falamos, que a escola
€ um componente organico da cidade e do pais, integran-
do a fabrica, o campo, a rua, o bairro, a praga, a familia,
etc. Um industrialismo agressivo e desorganico acabou
por desintegrar a escola. Ja vimos como. O que fazer
diante desse quadro?

O bom senso sugere que 0s governantes reconhe-
cam seus erros e molecularmente intervenham no
sentido de revitalizar, incentivar, reconstruir esse imenso
patriménio nacional. E urgente socorrer as escolas
abandonadas e semidestruidas. E preciso confortar e
estimular as equipes operosas. As vezes, um pequeno
esforco redunda numa grande melhoria. Nas escolas
mais abandonadas é preciso despertar, material e
moralmente, a esperanca e a forga para o trabalho
educacional. As escolas que bravamente resistem e
lutam, é preciso oferecer meios melhores para que se
tornem escolas excelentes, evitando-se as intervengodes
traumaticas. O que € ruim deve ser mudado, mas o que
€ bom deve ser melhorado.

Esse € o caminho do bom senso, da constru-
tividade, da intervencdo orgénica.

Infelizmente, outro € o caminho da megalomania
e da ganancia eleitoreira: “essa imensa rede escolar”,
pensam esses governantes, “é um lixo. Deve ser esque-
cida, abandonada. Crie-se outra rede paralelade escolas
absolutamente novas, modernissimas”. E assim nasce-
ram os CIEPS chamados, umdia, a apagar aluzdavelha
rede publica. Esse raciocinio - quem sabe? - sera aplicada
um dia também a rede de ensino publico superior: crie-
se a Universidade do IIl Milénio, uma ou mais por
Estado. Mais tarde, apague-se a luz das atuais Institui-
¢Oes de Ensino Superior. E porque ndo pensar, entdo, na
criacdo de um Brasil absolutamente novo. numa ilha
imaginaria e utdpica, que futuramente apague aluz deste
nosso atual Brasil? A reconstrucao realista molecular de
uma nagao sofrida é tarefa de Estadistas nao de imagi-
narios.

Um mesmo espirito laborioso industrialista, criativo
e original, devera transformar “molecularmente” o solo
do Brasil numa rica e variada colcha de produtos agro-

industriais; devera transformar também as cidades em
organizados (e arejados) espacos para o trabalho fabril,
paraoestudoe osservigos, para amoradia e para o lazer
dos seus habitantes.

Esse mesmo espirito de laborioso e industrialista,
seu “ethos” e seu “tekinos” inspirara as escolas, espacgos
privilegiados para acatarse intelectual e para a qualifica-
cao informal e, posteriormente, formal de toda mao de
obra.

Finalmente, 0 mesmo sopro de laboriosidade de-
mocratica precisa inspirar e arejar as novas equipes no
poder federal, estadual e municipal: esse é o sentido
exato da afirmagao segundo a qual a unitariedade da
Escola cresce-junto-com a unitariedade do campo, da
cidade e do Estado.

Nas ultimas décadas, o MEC e as Secretarias de
Educacgao criaram e descriaram uma infinidade de pro-
gramaespeciais: “grupos-ginasio”; “ginasiosvocacionais”;
“ginasios orientados para o trabalho”; “escolas
pluricurriculares”; “premens”; “escolas carentes”; “proje-
to de escolas noturnas”; “cefam-s”; “centros
interescolares”; “escolas padrao”; “CIACs” ... Sao tantos!
Chegam com bandas de musica e retiram-se silenciosa-
mente no fundo do palco, cavando profundas feridas na
fragil organicidade do sistema.

Se efetivamente se pretende operar uma
intervencao construtiva nas milhares de unidades esco-
lares darede publica, devem ser criadas instituicdes que,
aoinvésde formarem guetos e redes paralelas, tenham
por concepcao, projeto e planejamento a integracao das
unidades entre si e a articulagao destas com o mundo da
producdo. Oficinas Pedagogicas a disposi¢cao dos pro-
fessores de uma mesma cidade, Centros Culturais e
Centros de Apoio Didatico-Culturaisdevem ser estimula-
dos, ampliados, porque pretendem integrar, nao diferen-
ciar. Talvez seja mais indicado projetar Centros de
Integracao diretamente aservicodasescolasexistentes.
Um Centro para cada quatro ou cinco escolas, dirigido de
forma cooperativa por elas proprias, onde se ministram
aulas de reforco e se organizam atividades de estudo
dirigido, para os alunos maisdispostos. Os alunos encon-
trariam nos Centros uma verdadeira extensao de suas
escolas. Ai aprenderiam a estudar, seriam orientados no
uso da Biblioteca e participariam de outras atividades
culturais complementares. Assim, com maior exatidao
se podera dizer que os alunos vao as aulas de manha e
que “estudam” a tarde, ou vice-versa. O regimento, a
programacao de atividades, a localizagao, a estrutura
arquiteténica desses Centros deverao ser pensados e
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definidos pelo Estado apos ouvir as escolas a quem o
Centro pertence. As universidades e asinstancias produ-
tivo-comerciais (sindicatos e associa¢des) podem e de-
vem cooperar num plano dessa amplitude.

Obviamente, esses Centros de Integracao tém o
carater de sugestao. Melhores propostas poderao surgir.
Antes de mais nada, porém, trata-se de decidir ou por
umaintervencao paralela discriminatoria e desagregadora
do sistema escolar publico existente ou por uma inter-
vengao organica e enriquecedora do mesmo.

Com certeza, estou falandodoensino e de Escolas,
Nao estou me referindo aimensos camposde concentra-
¢ao de luxo para poder prender criangas miseraveis que
molestam as pessoas pelas ruas. Se o problema é este,
a discussao deve ser outra. Outras, portanto, serao as
medidas politico-sociais a serem tomadas. Mas, nesse
caso, por favor nao se fale de Escola porque esta nunca
foi hospital, nem prisdo, nem campo de concentra¢ao
disfarcados. A rede escolar publica e privada € uma

estrutura organica e permanente de toda sociedade livre.
E, portanto, bem mais que um “cinturdo de seguranca
social” para viabilizar o arrocho salarial e 0 desemprego
em massa.
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Segundo a programacao prevista para este Semi-
nario. cabera a mim abordar o tema “Universidade Bra-
sileira: historia e perspectivas”. Pela amplitude do assun-
to e de suas implicacdes, resolvi fazer um recorte,
estabelecendo como marco o periodo entre a Reforma
Universitaria de 1968 e a proposta do Ministério da
Educacao, “Uma nova politica para o ensino superior”,
encaminhada as universidades no primeiro semestre de
ano. Assim, procurarei apontar alguns problemas e con-
tradi¢bes vividos no interior dessas instituicdes, a partir
de Reforma de 1968 até os dias atuais. Procurarei
também sinalizar algumas propostas e, apesar das difi-
culdades, vislumbrar que perspectivas temos.

Posto isso, repito o que ja afirmei em outros mo-
mentos: vive-se hoje, no pais, umafase em que presomina
0 pensamento segundo o qual se faz necessario salvar a
razao dilacerada, desmantelada e fragmentada nao so
pelos 20 anos de arbitrio aque fomos submetidos durante
o Governo Militar, mas também em razao dos resquicios
de suas marcas que se fazem sentir até hoje. No campo
da educacao, por exemplo, “enfrentamos uma avalan-
cha propagandistica e intimidatéria s6 comparavel a ocor-
rida durante o regime de exce¢ao” (Romano, 1991, p. 1)

Diante dessa situagao, cabe-nos, participes que
somos do mundo académico, lutar para “superar a opo-
sicao entre a forma e o contetido, entre oracional e oreal,
edescobrirumnovomovimentodepensamentoque seja
capazde mergulhar no real abandonado e nele encontrar
raizes e alimentos; que seja capaz de estabelecer o real
com todasas suas caracteristicas” (Lefebvre, 1979, p. 171).
Esta é hoje uma das grandes tarefas da Universidade.

Maria de Lourdes de Albuquerque FAVERO
Professora na Faculdade de Educagao da UFRJ

"Articular historicamente o passado néo significa conhe-
cé-lo ‘como ele de fato foi'. Significa apropriar-se de uma
reminiscéncia tal como ela relampeja no momento de um
perigo (...). Em cada época, é preciso arrancar ao tradi¢éo
do conformismo, que quer apoderar-se dela(...). O dom de
despertarnopassadoas centelhas daesperangaé privilégio
exclusivo do historiador convencido de que também os
mortos estardo em seguranga se O inimigo ndo tem
cessado de vencer.” (Walter Benjamin, Magia e técnica,
arte e politica)

Nesse sentido, a universidade € chamada a ser o
palco de discussoes, de debate sobre 0 modo de agir do
governo diante das instituicdes de ensino e das institui-
¢coes cientificas existentes na sociedade. Deve ser o
lugar onde se desenvolvaum processo critico-teorico, de
enfrentamento de idéias, de opinides e de posturas, mas
também um espaco capaz de gestar propostas concre-
tas, visando o desenvolvimento efetivo da sociedade.

Esta é uma das grandes tarefas da Universida-
de que sO podera ser desempenhada por meio da
pesquisa e dadiscussao séria, sem cairna armadilha
ou do faz-de-conta.

No momento em que se vive uma generalizada
crise institucional no pais, em que muitas instituicbes da
sociedade civil vivemou estao a beirade um colapso - por
nao atenderem aos interesses da velha ordem e, ao
mesmo tempo, nao assumirem ainda fei¢cdes que satis-
facam as aspiracbes emergentes-, urge que a comunida-
de cientifica e, de modo especial, os professores univer-
sitarios retomem o movimento natural do pensamento,
por meio da discussao edainvestigacao; confrontam opi-
nides e pontos de vista; focalizem diferentes aspectos
dos problemasreferentes as suasinstituicdes, com todos
0s pontos positivos e contradigdes.

Quando falo em discussao, tomo-a no sentido
adotado por Lefebvre: “Dialogo livre e vivaz, que se
move entre teses contraditorias, mas que é dirigido para
o verdadeiro por um pensamento seguro e leal” (1979,
p.171). Esse momento historico que vivemos - fase de
elaboracao de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da

(*) Comunicagao apresentada ao Seminario Universidade Brasileira hoje: Perspectivas para a Puccamp, Campinas, 13 ago. 1991.
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Educacgao - é, sem duvida, um momento especial, ca-
bendo a universidade, mais do que nunca, ser palco de
discussdes sobre questdes fundamentais da educacao
nacional que estao a exigirreflexdao e exame. 1sso jé vem
sendo objeto de analises e propostas ha cerca de trés
anos, por parte de setores da comunidade académica e
cientifica, mas nesse momento final de tramitacdo do
Projeto de Lei, no Congresso, é fundamental que se
examine e se pondere cada vez mais sobre o conteudo
das propostas e emendas apresentadas, procurando-se
ter clareza quanto a seu significado e suas implicacdes
brasileiras.

Se insisto nesses aspecto & por entender que a
universidade deve ser o lugar onde se desenvolve um
processo critico-tedrico de pensamento, idéias, opinioes,
posturas e encaminhamento de propostas.

Revendo a histéria da universidade no pais, € facil
perceber que as medidas adotadas para domestica-la
surtiram efeito sobretudo nos periodos discricionarios e
autoritarios, em especial no Estado Novo e nos anos de
governo militar. Mas essas medidas sempre produziram
reacgdes cuja raiz era a contradi¢cao, e que representam,
essencialmente, tendéncias, no sentido de busca, de
restabelecimento da unidade. “Na contradi¢ao, as forgas
em presenga se chocam, se destroem. Mas, em suas
lutas, elas se penetram. A unidade delas - o movimento
que asune e as atravessa - tende, atravésde si, paraalgo
diverso e mais concreto, mais determinado; e isso por-
que esse terceiro termo” compreendera o que mais
positivo em cada umadas forgas contraditorias, negando
apenas seu aspecto negativo, limitado, destruidor”
(Lefebvre, 1979, p. 194),

AS UNIVERSIDADES E O PROCESSO DE
REESTRUTURACAO NOS ANOS 60

A década de 60 foi marcada, no Brasil e no mundo,
por amplos questionamentos sobre a universidade. O
intenso debate que se travou por ocasiao da tramitacao
da LDBnofinaldos anos 50 e apdssuapromulgacao, em
dezembro, de 1961, vinculado ao movimento politico
que exigia reformas de base na estrutura da sociedade
brasileira, culminou com grande movimento a favor da
Reforma Universitaria. Em resposta as reivindicacoes
e a necessidade de reformar a universidade, o governo
militar adota varias medidas (Favero, 1991), cujo desfe-
cho se da em novembro de 1968, com a “reforma
consentida” e implantada sob a égide de dispositivos

legais, que tdo bem configuraram o regime de arbitrio
vivido no Pais.

Os Decretos-leis n° 53/66 e 252/67 sao marcos
iniciais de medidas amplas no sentido de uma legislagao
modernizadora das instituicoes de ensino superior. Em
funcao deles, as universidades federais tiveram de
reformular seus estatutos, determinando significativas
modificagdes na estrutura do poder interno de decisao.
Mas s6 em 1968, com a Lein® 5.540, a Reforma Univer-
sitaria veio a consolidar-se.

Em 1968, a reestruturagcao nao so das universida-
des publicas, mas também das universidades privadas e
dos estabelecimentosisolados, é realizada com base nos
principios da mao-duplicagéo de meios para fins idénti-
cos ou equivalentes - tendo presente a maior eficiéncia
e produtividade das instituicdes de ensino superior (IES)
e no da indissociacao entre ensino e pesquisa.

Anadlise cuidadosa da Lei n° 5.540/68 mostra que,
ao mesmo tempo que a lei reconhece o principio da
autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa
e financeira da Universidade, a limita (Cunha, 1974).
Esta limitacao é fortemente acentuada com os atos de
excecao baixadospelogovemomilitar: no Ato Institucional
n° 5, de dezembro de 1968, e no Decreto-lei n° 477, de
fevereiro de 1969, outorgado com base no 1°do art. 2°
do Al-5, o governo militar define as infragcées disciplina-
res praticadas por professores, aiunos e funcionarios ou
empregados de estabelecimentos publicos ou particula-
res, e as medidas a serem adotadas nos diversos casos.

Segundo Roberto Romano, nas ditaduras e nos
regimes autocraticos “a palavra é deliberadamente posta
sob suspeita e as vezes ridicularizada (...). Tortura e
propaganda formamduas modalidades complementares
de administrar o siléncio e 0 segredo. Ambas operamnas
camadas escondidas do governo ditatorial. A primeira
da-se nos campos de concentracao, na madrugada, bem
longe da vista e da escuta popular. A segunda, decidida
nos gabinetes ocultos, invade literalmente todos os sen-
tidos (sobretudo a vista e 0 ouvido) da multidao. Pouco
sobra, em termos de espag¢o social - com este
acambarcamento da fala, da escrita, da imagem, pelo
documento - para que se coloque contra o principe do
momento” (Romano, 1989, p. 27-8).

Sem duvida, foi isso 0 que ocorreu em nossas
instituicdes de ensino superior, sobretudo apds a decre-
tacao do Al-5 e do Decreto-lei n° 477/69, momento em
que se esgotou totalmente qualquer possibilidade de
dialogo entre o Governo e a comunidade académica, e
cessaram todas as reivindicagdes e manifestacdoes no
meiouniversitario. Disso se concluique areestruturagao
das universidades no pais, pos-68, teve como uma de
suas principais caracterisitcas a marginalizacao da co-
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munidade académicadadiscussdo e dos destinos de sua
propria instituicao.

Nos anos 60, a questao da democratizacao interna
da universidade articulou-se em torno de dois pontos: a
extincdo da catedra e a representacao dos estudantes
nos orgaos colegiados. Vale a pena refletir um pouco
sobre estes pontos, a fim de se ter maior clareza sobre as
contradi¢cdes neles embutidas. Em relagdo a catedra,
apesar de os documentos legais conterem normas e
recomendagdes que até poderiam abrir a carreiradocen-
te em termos de uma competicao livre, eliminando a
subordinagao pessoal dos assistentes aos catedraticos e
favorecendo o surgimento de novos talentos (Durham,
1984), na pratica o que se verificou apds a Reforma,
sobretudo nas universidades federais, foi apenas aredu-
¢ao de suaautonomia. E criaram-seoutros problemas- co-
mo, por exemplo, o da “catedratizagdo dos departamen-
tos”, nos quais continuou-se a manter o poder do ex-
catedratico e os privilégios de pessoas e grupos.

Paralelamente a questao da catedra, foi propota a
reconstituicao da universidade, devendo a mesma ser
pensada como instituicdo organica e integrada, cujo
governo deveria ser feito por intermédio de colegiados.
Isto era e continua sendo desejado. Mas observa-se que
a Reforma nao conseguiu fazer o que se propunha. “(...)
O peso da tradicao e a violéncia do expurgo politico
propiciaram arranjos, particularmente conservadores.
Nesse contexto, a antiga cupula universitaria, mesmo
abolida a catedra, com maior ou menor peso, logrou
manter e reconstituir muitos de seus privilégios, agora
através da figura do professor titular e de posi¢des
diretivas por essa categoria” (Durham, 1984, p. 54).

Mas a gravidade do que aconteceu em relagao a
universidade, no regime militar, ndo esta expressa nos
dispositivos legais; o mais sério deu-se fora dessas
normas. Estavaem que a universidade, como a socieda-
de, foi submetida a um regime de terror e de siléncio.
Exemplo tipico dessa situagao foi a criagao das assesso-
rias de seguranca dentro das universidades, a fim de
assegurar que 0s mecanismos democraticos, mesmo
quando previstos, ndo pudessem ser usados de forma
efetiva, para que a “perfeita ordem” fosse garantida e a
“paz” pudesse reinar. Essas assessorias sé foram extin-
tas, nas universidades publicas federais, em 1985.

Observo ainda que a Reforma contribuiu para for-
talecer o processo de concentra¢do do poder autoritario
dentro das universidades, pela instalacdo de novos me-
canismos de poder monopolizados, em boa parte, por
facgdes das antigas cupulas que temiam um processo de
radicalizacao e de contestagao contra o regime. “Com 0s

departamentos, centros, institutos, faculdades e escolas
sem poderreal, a verticalidade dasdecisdes, o clientelismo
e a cooptacgao que lhes sao interentes, a forma burocra-
tica e a deslegitimagcao do debate politico, o que se
poderia chamar de base universitaria, isto &, a imensa
maioria dos professores, pulverizou-se em relagdes indi-
viduais com detentores de postos de decisao que nao
podem ser controlados e fiscalizados de baixo para cima
mas apenas de cima para baixo” (Durham, 1984, p.56).

Essa situacao tendeu a recrudescer e assumir sua
maxima coeréncia quando o mecanismo de elei¢ao de
dirigentes, em vigor nas universidades publicas desde o
Estatuto das Universidades Brasileiras de 1931, foi alte-
rado, em detrimento da autonomia das instituicdes uni-
versitarias. Refiro-me & mudanca da lista triplice - onde
a possibilidade de controle por parte dos leitores e da
comunidade académica € mais facil - por lista séxtupla,
na qual n3o sé o controle se torna mais dificil, mas
também aumenta a possibilidade da inclusdo de pessoas
de confianc¢a ou favoraveis ao poder estabelecido (Cu-
nha, 1974).

A década de 70 foi marcada pela desmobilizagao
do movimento estudantil, mas foi em seu final que surgiu
o movimento docente. Durante os anos 60, também, os
professores universitarios nao atuaram como coletivida-
de. “Foram o coletivo ausente. Nao se fazem sentir
como forga coletiva e organizada.” (Tavares, s.d., p.
111). Sé maistarde comegaram a influir no processo de
democratizagao das universidades e na defesa de sua
autonomia - entendida ndo como simples direito que a
universidade requer para si, mas como condi¢ado basica
para que a instituicdo se constitua em centro criador,
produtor e difusos do saber, a servigo da sociedade e ndo
apenas de grupos nela existentes. Com essa preocupa-
¢ao, em fevereiro de 1979 realizou-se o | Encontro
Nacional das Associa¢des de Docentes (Ads), assumin-
do como temas gerais de sua luta: a) defesa do ensino
publico e gratuito em todos os niveis; b) democratizagao
da universidade; c) melhores condi¢des de trabalho; d)
contra o controle ideoldgico da universidade (Andes,
1979).

Concluindo essa parte, vale lembrar que a Reforma
Universitaria ndo cumpriu seus propositos apesar de
medidas modernizadoras, como implantacao da matri-
cula por disciplina, introdu¢ao do ciclo basico obrigatério,
unificacdo do vestibular, implantacdo do sistema
departamental edapos-graduagao, entre outras. Elanao
cumpriu seus propositos modernizadores, uma vez que
nao melhorou aqualidade do ensino, nao institucionalizou
a pesquisa na universidade e, 0 mais sério, nao conse-
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guiu vencer a dispersao das escolas e dos cursos isola-
dos nem atender aos anseios sociais de uma mudancga
no sistema de ensino superior do pais.

O DISCURSO SOBRE A UNIVERSIDADE NOS
ANOS 80

No limiar desses anos, verificou-se, por parte de
significativo nimero de professores, a consciéncia de
que o problema da universidade envolvia ndo sé aspec-
tos técnicos, como também carater marcadamente poli-
tico e que exigia analise e tratamento especificos. Com
iSS0, passou a ser mais bem entendido que um dos
problemas da universidade € o do poder e da tomada de
decisOes, da relacao entre representantes e representa-
dos, governantes e governados. Assim, um projeto alter-
nativo de reforma das universidades somente tem forca
se articulado com o projeto alternativo de democratiza-
¢ao da sociedade brasileira.

Entre as questdes que deveriam estar presentes
nas discussdes, com vistas a elaboracao desse projeto,
aparecem sempre as de: autonomia universitaria; pre-
servacao da flexibilidade para a organizacao da vida
universitaria; autonomia politico-académico-cientifica;
politica de ensino; politica de pessoal; expansao do
ensino superior e crescente desobrigacao do Estadoem
relacdo a escola publica. Com essas preocupacgdes, ja
em 1979, representantes das associacoes de docentes
do Rio de Janeiro elaboraram documento contendo
subsidios para um projeto alternativo de reforma univer-
sitaria. Este documento foi apresentado e discutido na
Reuniao Anual da SBPC, realizada em jutho daque ano,
em Fortaleza (Guimaraes et alii, 1979).

Enquanto os docentes discutiam e se preocupa-
vam em elaborar suas propostas sobre a universidade, o
governo militar, dispensando a participagao da comuni-
dade académica, criou, de forma autoritaria, umaComis-
sao Interministerial para examinar trés anteprojetos:
autarquia de regime especial, escolha e nomeacao de
dirigentes universitarios e reestruturacao da carreira do
magistério superior. Na época, estes projetos ficaram
conhecidos como “Pacotao Portela”.

Diante da reacao da comunidade académica, os
dois primeiros documentos foram engavetados ainda
durante a gestdao do Ministro Portela, e o terceiro foi
sancionado em dezembro de 1980, dispondo sobre a
carreira do magistério nas universidades federais
autarquicas. Nao vamos nos deter aqui na discussao
desse dispositivo, mas vale registar que foi a forma de

cooptacao do movimento docente que o governo militar,

naquele periodo de arbitrio, usou ou permitiu que fosse
usada.

Foi também no comeco dessa década que se
iniciou, no pais, aluta pelaredemocratizacao dasocieda-
de, e, como parte dela, a luta pela democratizacao da
universidade, levando professores, estudantes e funcio-
narios a darem especial atencao a eleicao de dirigentes,
por voto direto. Com essa preocupacao, ja em 1980, a
PUC/SP, contando com a ampla participacao dos trés
grandes setores representativos da comunidade univer-
sitaria, elegeu seu reitor e demais dirigentes universita-
rios. Este exemplo passou a repetir-se em outras univer-
sidades, no que se refere a escolha dos diretores de
centros, unidades e departamentos; e nos ultimos anos,
sua pratica passou a ser amplamente adotada sobretudo
nas instituicées publicas.

Nesse mesmo periodo comecgou a ser questionada
também, de forma mais conseqliente, a composicao dos
06gaos colegiados. Evidencia-se que essencialmente 0s
colegiados superiores - Conselho Universitario, Conse-
Iho de Ensino e Pesquisa - sao em sua maioria constitu-
idos por membros natos, ou que deles participam em
funcao de cargos que exercem ou exerceram, além de
membros indicados. A percentagem de elementos elei-
tos indiretamente e por eleicdes diretas, em varias insti-
tuicdes, permaneceu naquele periodo, entre 25 e 50%.
Sabe-se, no entanto, que em muitos casos as elei¢coes
indiretas apenashomologamindicacOessuperiores; cons-
tituem-se em mecanismo de cooptacao. Ha ocasides em
que a eleicao é feita no interior de 6rgaos constituidos
majoritariamente por membros natos e indicados, o que
nao deixa de ser também uma forma de reproducao do
poder.

Essa situacao torna-se mais grave se atentarmos
para o fato de representacdes duplas e até multiplas
continuarem existindo até hoje, permitindo a centraliza-
¢ao do poder decisoério nas maos de alguns - que partici-
pam, ao mesmo tempo, de varios 6rgaos executivos e
deliberativos, enquanto os representantes escolhidos por
eleicao direta, sobretudo para os colegiados superiores,
participam apenas daqueles para os quais foram eleitos.

No ambito das instituicdes de ensino superior, as
discussdes encaminhadas pelas ADs continuam centradas
cada vez mais nas questdes autonomia, democratiza¢ao
da universidade, ensino publico e gratuito e qualidade do
ensino e da pesquisa. Objetivando democratizar a uni-
versidade, os docentes langcaram uma campanha nacio-
nal pela reintegracao de todos os professores e pesqui-
sadores universitarios afastados por atos de excecao;
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extincao imediata e efetiva das assessorias de seguran-
¢a e informacgdes e pela revogacao das leis de excecgao,
em particular aquelasincorporadas aos regimentos inter-
nos das instituicdes de ensino, bem como pelo fim das
cassacgdes brancas.

Em 1981, o Conselho de Reitores das Universida-
des Brasileiras (CRUB, 1981), preocupado em “explicar
as medidas a serem adotadas, visando a maior funciona-
lidade e eficiéncia da instituicdo universitaria”, apresen-
tou subsidios a reforma administrativas das universida-
des federais. Neste estudo € feita uma analise a respeito
da auséncia de autonomia universitaria e uma critica ao
excessivo numero de textos normativos e ao sistemade
controle em relagado as instituicdes federais. Exame
atento desse documento leva a perceber que a autono-
mia defendida pelos reitores € apenas a autonomia
externa. Esta questdao conduz a duas outras: a do poder
decisorio na universidade ou de quem decide na na
universidade, e de como discutir autonomia universitaria
semdiscutir aautonomia interna, no sentido da democra-
tizacao das instituicdes universitarias.

Em 1982, como resultado das discussoes e lutas
que os professores universitarios vinham encaminhando
por intermédio de suas ADs, congressos e debates no
meio académico, foi apresentada nova proposta pelas

associagdes de docentes e pela Andes para a universida-
de brasileira.

A questao da universidade, nos anos 80, torna-se
tema de discussao, motivada pela grande insatisfagao
quanto a politica do Governo em relagao a essa institui-
¢ao. Assim, a idéia de o Governo criar uma comissao
para fazer um estudo sobre a “Reformulag¢ao da Educa-
¢ao Superior’ naautodenominada “Nova Republica®nao
surgiu por acaso. Ao lado do amplo debate e das greves
promovidas pela comunidade académica, a questao da
universidade ganha espago cadavezmaiornaimprensa,
refletindo as preocupac¢des de entidades e grupos com-
prometidos com ela ou nela interessados. Como parte
dessas preocupacgdes, em 1984 € encaminhada ao entao
candidato Tranquedo Neves uma proposta para a
reformulacao das universidades federais, assinado por
numero significativode educadorese professores univer-
sitarios.

A criagao da Comissao e a forma como ela foi
constituida - dela participaram pessoas com posigdes e
compromissos mais diferentes em relagao a universida-
de - contribuiram, durante o ano de 1985, parareacender
0 debate nos meios académicos, sobre a reforma da
universidade no pais. Consideragdes e discussfes em
torno desse problema foram retomadas pelos setores

mais diretamente envolvidos (Andes, UNE, Fasubra). A
heterogeneidade de posigdes fica muito mais nitida no
Relatorio Final, evidenciando-se até mesmo distribuicao
quantitativa das votagdes e pelo conteudo das declara-
¢oes de voto. E muito importante, numa leitura desse
documento, estar-se atento para situar os responsaveis
pelas propostas.

Nao podemos subestimar o fato de que o Relatorio,
concebido como documento basico para a discussao, foi
naquele momento o texto oficial referente a universidade
que causou maior impacto apos a Reforma de 1968.
Desta forma, reconhecemos que o documento traz um
significado historico, sobretudo se tomado como fonte
para discussao sobre a politica do ensino superior e da
estrutura da instituicdo universitaria que deve ser modi-
ficada. Mesmo que algumas etapas desse processo ja
tenham sido cumpridas, resta a discussao fundamental
de uma nova politica a ser definida e conduzida com
ampla participacao e apoio da comunidade académica.

Diferentemente do Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria, instituido em 1968, a Comissao de Alto
Nivel ndo pretendeu “propor uma novalei dareforma que
simplesmente substituisse a de 1968”, por entender que
nao existem formulas salvadoras. Assim, as alteracdes
encaminhadas por esta Comissao nao expressam a
intencao de alterar a estrutura nem a organizacao das
universidades, ou de apresentar novo modelo, mas de
propor alternativas que permitam sedimentar a universi-
dade da exceléncia, da autonomia e da democracia.

Enquanto areformade 1968 se mostra preocupada
com a expansao - dai uma serie de medidas que vao
incidir sobre a dimensao quantitativa e sobre a produtivi-
dade -, o documento de 1985 surge mais voltado para a

contencao, vigente ja a partir da segunda metade da
década de 70 (Vieira, 1986).

O reconhecimento da importancia e da necessida-
de de auniversidade gozarde autonomiarepresentauma
exigéncia aliada ao compromisso com a qualidade e a
produtividade académicas, o que vai de encontro a
proposta de 1968, na qual a autonomia era mais uma
condigao formal da vida universitaria. Observo que,
durante os 20 anos de regime militar, a luta pela autono-
mia da universidade esteve intimamente ligada a luta
pela liberdade de expressao dentro da universidade, até
mesmo em algumas areas, pela liberdade de escolha de
tema para a investigagao. Por isso, ainda que a Lei n°
5.540/68, em seu art. 3° reconhecesse a autonomia
didatica, cientifica e disciplinar, administrativa e finan-
ceiradauniversidade, tinhadispositivosque alimitavam,
como também faziam os atos de excegdo e a pratica
politico-governamental.
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Aidéia de autonomia ndo s6 permeia todo o relato-
rio de 1985, mastambém polariza os demaistemas. Em
relacdo aos aspectos académicos, administrativos e
financeiros da autonomia, este documento apresenta
algumas sugestdes inovadoras. Assim, no que tange a
autonomia financeira, é dito: “cabera ao Poder Publico
responder pela manutencao e desenvolvimento das IES
publicas, incluindo em seus or¢camentos, sob a forma de
dotacdes globais, recursos destinados a cada umadelas
e assegurando-lhes a opotuna transferéncia”. Esta reco-
mendacao ja era uma reivindicacao feita tanto pelo
movimento docente, como pelo Conselho de Reitores,
desde os primeiros anos de 1980.

No plano académico, a autonomia universitaria
seria consolidada pela “liberdade efetiva de as universi-
dades decidirem o conteudo de seus cursos, pesquisas
e atividades de extensdo”. E proposto que 0s curriculos
minimos, nas carreiras em que sejam indispensaveis,
devam ser realmente minimos, deixando-se as universi-
dades ampla margem de criagcdo e inovacgao”. E também
levantada a possibilidade de os estabelecimentos de
ensino superior experimentarem novos curriculos e fa-
zerem experiéncias, exigindo-se uma contrapartida de-
finida em termos de desempenho eficiente.

A idéia de autonomia no Relatdério da Comissao
Nacional aparecetambémassociadaa questaodaestru-
turade poderdecisoriona universidade e a sua democra-
tizacdo. Embora aceito, emtermos gerais, esse discurso
provocoudiscordancias. Essasdiscordanciasaparecem
expressas no que diz respeito aos limites da autonomia
das instituicdes publicas para escother seus dirigentes
maximos. Apesar de o relatorio afirmar que a maioria
concorda com a apresentacaode listas triplices, encami-
nhadas pelas instituicées para a escolha de seus dirigen-
tes, o mesmo documento registra discordancias sérias a
respeito. Tais discordancias, no interior da Comissao,
nao dizem respeito apenas a esses aspectos; outras
divergéncias aparecem no tocante aos subsidios publi-
cos para o ensino privado, quando ficam muito nitidas as
divergéncias de posicoes.

Quanto a organizacao estrutural das universida-
des, a Comissao encaminha o problemade forma diver-
sa daquela como foi feita em 1968. Para ela, “o proprio
conceito de universidade necessita ser alterado”, e a
concessao de status universitario a umainstituicao deve
ser feita em funcao “de sua capacidade de autogestao
académica e administrativa, da existéncia de pesquisa e
ensino de alto nivel e de recursos técnicos, humanos e
administrativos correspondentes”.

Comparando-se os dois projetos (1968 e 1985),
verifica-se que, se o de 1968 foi elaborado apoiando-se

no principio daindissociagao entre 0 ensino e a pesquisa,
e propondo a extensao como uma das fungdes da univer-
sidade, o de 1985 “parece consagrar o predominio da
pesquisa sobre as demais atividades, apesar de ser
reconhecida a articulacao entre elas”. Isto se evidencia
quando étomado o critério de excelénciacomo elemento
norteador para a alocagao de recursos publicos, aspec-
tos que também gerou sérios desacordos na Comissao,

dos quais a declaragao de voto do Prof. Paulo Rosas é
exemplar.

Nao pretendo me estender muito sobre este docu-
mento. Direi apenas que, se em alguns aspectos houve
avancos nas propostas em relacdo a autonomia e a
democratizagao, isto ndo ocorreu por acaso; € fruto de
anos de luta da comunidade académica como um todo,
e do movimento docente em particular, que, a partir de
1979, juntamente com outras entidades, se organizou
para defender seus direitos, enfrentando, em muitos
momentos, o arbitrio e o autoritarismo dos poderes
constituidos.

Dois meses apds a divulgacao do Relatorio da
ComissaoNacional, em fevereiro de 1986 - pela Portaria
Ministerial n°® 100 - foi criado o Grupo Executivo para a
Reformulagao da Educacao Superior (Geres). Instalado
em 3 de mar¢o de 1986, por meio da Portaria n® 170,
funcionou como grupo interno do MEC para repensar e
melhor adequar as propostas da Comissao Nacional
contidas no relatorio que acabamos de examinar.

Os trabalhos desse Grupo foram desenvolvidos a
portas fechadas, longe da vista e da escuta da comuni-
dade académica. Mesmo depois de terminados seu
relatorio e o anteprojeto de lei que sumaria sua proposta,
o conteudodesses documentos foi mantido emsigilo por
seus integrantes e pelas autoridades do MEC por eles
responsaveis. Apos insistentes solicitacdes, as véspe-
ras de uma greve nacional dos funcionarios das
autarquias, que reivindicavam uma isonomia salarial e
um plano de cargos e salarios equivalentes aos das
fundacdes, e diante de uma possivel greve dos professo-
res pelas mesmas razdes, foidado a conhecero “famoso”
Projeto Geres.

A comunidade académica foi apanhada de surpre-
sa por suas propostas, mas nao se deixou intimidar;
muito pelo contrario, surgiram reacdes as mais diversas.
Os protestos foram veementes, provocados ja pela for-
ma autoritaria como o Governo quis fazer valer sua
vontade. Nao se justifica 0 argumento de que o projeto
precisava ser encaminhado ao Congresso, emregime de
urgéncia. Alias, seistonaoocorreudeveu-se exatamen-
te a mobilizacao e a reacao da comunidade académica.
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Analisando o anteprojeto elaborado pelo Geres,
Sofia L. Vieira (1986) alerta para alguns aspectos funda-
mentais. Segundo ela, mesmo para observadores me-
nos atentos, essa proposta ja estava em gestacao no
pensamento de alguns protagonistas da “reformulacao”
pretendida. Mostra também que uma observagao mais
cuidadosa nos leva a perceber, no cotidiano da vida
universitaria, algumas dos medidas previstas no Projeto
Geres, como: diferengas salariais entre profissionais de
mesma categoria e existéncia de area de conhecimento,
onde as dificuldades financeiras ndo sao as mesmas dos
outros setores. E mais: a posicao tal como aparece
claramente no anteprojeto € antidemocratica, por centra-
lizar no Poder Executivo e em seus 6rgaos diretos de
apoio 0 “controle finalistico” do processo. “Controle
finalistico” este que prevé, desde a “aprovacao dos
planos plurianuais”, “a aprovagao dos Estatutos do Ser-
vidor das Universidades e do plano de cargos, fungdes,
salarios e vantagens, até a “intervenc¢ao” na universida-
de, podendo inclusive nomear reitor pro-tempore”.

Em relacdo a democratizacdo interna, o Geres
imp0e sério retrocesso ao processo de democratizagao
em curso nasinstituicdes publicas, no que diz respeito as
eleicdes diretas com a participagao dos trés segmentos,
para o preenchimento dos cargos de dire¢do. Ao mesmo
tempo que fala em autonomia, o projeto a nega, na
medida em que retira das instituicoes o direito de defini-
rem por si proprias 0s mecanismos de indicagcao de
nomes aos cargos executivos. Dilui, assim, a idéia de
democratizagao e afeta o principio de autonomia.

DA CONSTITUIGAO A NOVA LDB

De 1968 a 1988, diferentes setores da sociedade
civit acompanharam atentamente a elaboragao da atual
Constituicao, participando de debates, encaminhando
propostas. Na |V Conferéncia Brasileira de Educagao (IV
CBE), os profissionaisda educagao, reunidos em Goiania,
se declararam conscientes de suasresponsabilidades na
construgdo de uma nagao democratica e, por isso, sen-
tiam-se empenhados em debater, analisar e denunciar
problemas e impasses da educacao brasileira: ao mes-
mo tempo, colocavam sua capacidade profissional e sua
vontade politica a servi¢o da superagdo de obstaculos
que impediam, entre outras coisas, a universalizagao do
ensino publico de qualidade para todo o povo brasileiro.
Com essa intengao e preocupacao - sem perder de vista
0s graves problemas sociais e econdmicos que 0 pais
enfrentava e que dificultavam que a nova Carta Consti-
tucional consagrasse os principios do direito de todos os
cidadaos brasileiros a educacgao, em todos os graus de

ensino e o dever do Estado em promover 0s meios para
garanti-los”.

Em torno da luta para a inclusao desses e de outros
principios na Constituicao, mobilizou-se parcela signifi-
cativa de profissionais da educacgao e representantes da
comunidade cientifica mais progressista. Vivia-se, ain-
da, naquele momento, a perspectiva de que sairiamos da
‘transicdo” com instrumentos de organizagao social, de
controle do poder e de estruturagdo do sistema escolar
que efetivamente representassem avang¢os no sentido
de construcdo de uma sociedade democratica. Essa
perspectiva, infelizmente, nao se confirmou até hoje.

Mas, mesmo tendo presente a crise das instituicdes
no pais e conhecendo também as deficiéncias da Cons-
tituicdo em Vigor, devemos continuar lutando para que a
nova Lei de Diretrizese Bases, em fase de tramitagao no
Congresso, se constitua num estatuto mais realista pos-
sivel, mais viavel, mais adequado a combinar as aspira-
¢cOes expressas com as condi¢des e necessidades reais
do pais. Temos, nesse momento, um grande desafio:
acompanharde perto asdiscussées noCN e intervirjunto
aos parlamentares, para nao permitir que a nova LDB
seja caracterizada depois como uma utopia estéril; ao
contrario, devera representar a objetividade dinamica,
capaz de contribuir para impulsionar o desenvolvimento
educacional brasileiro e suas instituicdes. Dai ser neces-
sario que asistematica de suatramitacao final pelas duas
casas do Congresso seja diferente daquelas adotadas
nos ultimos tempos, resultantes de formulagdes
dicotomizadasdarealidade e elaboradas pelaburocracia
governamental, sem atentar para os determinantes e
possibilidades inscritas na experiéncia.

Temos presente ainda que, pelas razdes antes
apontadas, o trabalho de operacionalizagao desse pen-
sar coletivo esta e sera extremamente complexo e dificil.
Mas o momento € de luta pela defesa dos principios ja
consagrados na Constituicdo. Em, refagdo a universida-
de, do ponto de vista estratégico, em face da ambiglida-
de do texto do Ministério da Educagao, concordamos
com os docentes da UFMG, quando dizem n&o haver
“outra saida senao encampar (aperfeicoando-o) o Proje-
to LDB, ja aprovado pela Comissao de Cultura e Desporto
da Camara Federal” (apud Romano, 1991, p. 15).

Em meu entender, anova LDB deve ser menos um
codigo de prescri¢des casuisticas que um encaminha-
mento de propostas, apoiada em principios claros, mas
também flexiveis, capazes de abrigar a diversidade de
situagcdes e de experiéncias dentro uma organizagao
diferenciada e pluralista. Ela ndo fara tudo, nem deve ter
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essa pretensao. Nao deve sr o fim, mas o principio,
tomando no sentido de um processo maior, que, cCoOmo
tal. deve brotar de varios campos de experiéncia educa-
cional (Mendes, 1966). Se isso & aceito, nao devemos
permitir que o Legislativo ou o Executivo elaborarem
dispositivos legais para as universidades divorciados da
comunidade académica cientifica.

Nesse sentido, rejeitamos o documento preparado
pelo Ministérioda Educacao, no inicio do ano, sob o titulo
“Proposta de uma nova politica para o ensino superior”,
por representar apenas uma carta de intencdes e nao
acrescentar nada ao que esta contido no Projeto da LDB,
no que tange a autonomia universitaria. Se aceitamos,
numa atitude estratégica, que devemos apoiar o Projeto
da DB etentar aperfeicoa-lo, € por entenderque umalei
que fixa principios gerais e normas fundamentais para a
educacao, em relacado a universidade, devera garantir o
principio da autonomia entendido como garantia edireito
de as instituicdes tracarem seus destinos e de serem
sujeitos pensantes e responsaveis pelos seus projetos.

Quanto aos dois outros topicos da proposta minis-
terial exame de habilitagdo profissional e servigo civil
obrigatdrio -, direi apenas que todo discurso giraem torno
de um ponto: o de fazer justica social. No entanto, as
duas propostas, direta ou indiretamente, contribuem
para exacerbar as diferencgas sociais. Quanto ao primeiro
topico; perguntamos: o que fazer com o aluno que foi
avaliado durante um curso inteiro e, apos ter concluido
todos os requisitos formais, € marginalizado? No mini-
mo, o0 que se pode dizer € que se trata de uma medida
descabida, uma vez que levaria a universidade ainvestir
muitas vezes numa mesma pessoa. Defendemos, sim,
que avaliacdes devem ser feitas, obedecendo a critérios
determinados e conhecidos pelos alunos, durante todo o
curso. No que tange a proposta do “servico civil obriga-
torio”, € este discriminatorio, e, se for aplicado, contribui-
ra para acentuar as distor¢des eletizantes de carater
economico, que o Governo e a imprensa tanto criticam
nas universidades publicas. Essa proposta é
discriminatoria e elitizante, porque sé aqueles que tive-
rem condigbes de pagar 0 curso serao isentos desse
Servico.

A UNIVERSIDADE EM CRISE

A universidade - e, particularmente, a universidade
publica- esta, hoje, nobancodos réus, sendo “o acusado
n°1”, comodiria Gilbert Cesbron (apud Kourganoff, 1990,
p. 19). Diante dessa situacao, perguntamos: que fazer?

Sem duvida, nao ha respostas prontas nem solu-
¢Oesmagicas. Outrasaidanaohasenaooenfrentamento,
como sugere Oduvaldo Vianna Filho: “Olhar nos olhos da
tragédia € fazer com que ela seja dominada” (1974).
Tentando concluir e encaminhar um pouco elementos
que nos ajudem a pensar em algumas pistas, lembra-
mos: algumas questdes foram levantadas e apontadas,
alguns espacgos sinalizados para viabilizar uma saida,
mas € imprescindivel que cada universidade discuta e
elabore seu projeto, o qual precisa ser enunciado de
forma clara e profunda, mas sobretudo assumido com
seriedade e competéncia por todas as instancias da
comunidade. Temos muito presente que a crise que
atravessamos no pais e, consequientemente, nas univer-
sidades trara profundas licdes e podera contribuir, se
soubermos trabalha-la, para a consolidacao dessas ins-
tituicbes. Mas, para que isso acontega, serao exigidas,
por parte de todos os que produzem a universidade,
seriedade profissional e renuncia aos comodismos e
corporativismos.

Um projeto para a universidade nao é algo que se
coloca apenas no papel; €, sobretudo, uma praxis a ser
elaborada, assumindo-se o compromisso de fazer e
construir uma universidade capaz de gestar propostas
concretas, visando o desenvolvimento efetivo da socie-
dade. Retomamos a epigrafe deste texto, direi: se, “é
cada época, € preciso arrancar, a tradigao ao conformis-
mo, que quer apoderar-se dela”, temos neste momento
de mudar de postura, procurando, de um lado, reagir e
denunciar quando necessario as criticas descabidas a
universidade e de outro, tentar, como mostra Roberto
Romano, “recuperar a autoridade trazida pelo conheci-
mento, decisdo que nao cabe ao Governo, mas apenas
anos” (1991, p.15). Enfim, faz-se necessario aperfeigoar
e melhorar, competéncia, o trabalho universitario, vendo
nele um empreendimento, e nao uma festa.
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1 - INTRODUGAO
1.1 AS ORIGENS MEDIEVAIS DA UNIVERSIDADE

As Universidades sao instituicbes medievais que
surgiram nos séculos X| e XIl. Nos primordios da Idade
Media havia escolas elementares e superiores, geral-
mente ligadas a uma instituicao religiosa, dirigidas por
um “Magister Scholarium” submetido a autoridade do
bispo ou abade. Seu objetivo principal era a formagéo do
clero para as tarefas litargicas. Apenas na lItalia havia
escolas leigas particulares de discutivel qualidade e de
baixa reputacao.

As escolas superiores formavam-se em cidades
importantes com Paris e Bolonha; ensinavam as sete
Artes Liberais e Teologia, usando a metodologia da
“lectio - sensus - sententia” ou leitura - comentarios -
interpretacao.

No século XI| reaparece a Dialética como instru-
mento de discussao das Escrituras e dos textos usados
nas escolas. O ensino comegou a ser impregnado por
uma atitude racionalista e critica resultante do uso da
Dialética, o que provocou a condenagao de muitos dos
seus seguidores pela Igreja. Embora ainda de maneira
insipiente, estavam ja se formando as condi¢des favora-
veis ao nascimento das universidades.

Durante o século XIil, para alargar os limites das
escolas e prové-las de novostextos, desenvolveu-seum
grande esforgo para traduzir, em especial, a filosofia e a
ciéncia dos gregos. Com isso, o final do século XlI
conheceu a maior parte da obra de Aristoteles (a Logica,
aFisica e aMetafisica), descobriu Euclides, Arquimedes,
Ptomeleu e as obras de Hipdcrates e Galeno. O Ocidente
conheceu comentarios sobre as obras gregas por meio
de traducdes em latim de tratados arabes. Mas o seculo
Xl continuou a desconhecer a literatura grega.

No campo do Direito foram recuperadostextos de
Direito Humano e Direito Canénico até entdo esquecidos.

José Geraldo de SOUZA’

Os centros de traducdo e de difusédo dos textos
gregos nao originaram escolas importantes. Por outro
lado, odesenvolvimento das cidades foium passo impor-
tante para o surgimento das universidades medievais.
Com o desenvolvimento das técnicas agricolas e o
relaxamento das obrigacdes senhoris, os homens do
campo estavam mais disponiveis e eram atraidos pelas
cidades em desenvolvimento, as quais acenavam com
novas perspectivas sociais, econémicas e politicas.

Apesardosdiscursosdos conservadores, que apon-
tavamos perigosdareuniao de tantoshomens de origens
diferentes, em cidades com novas condi¢des de vida, ja
no século Xl surgiram asprimeiras corporacdes de oficio,
designadasde “universitas”, nas quais ja havia um mode-
lo de ensino profissional.

“A cidade era, em primeiro lugar, a divisdo do
trabalho, o surgimento dos oficios comerciais ou
artesanais; a vinculagao profissional tornava-se um
dos dados essenciais da consciéncia de si mesmo.
A cidade, como conseqiiéncia, era também a
corporagdo, freqiientemente chamada de
“universitas”, 0s homens que exerciam 0 mesmo
trabalho e viviam perto uns dos outros tendiam
naturalmente a se associarem para se defenderem.
Tais associagdes criavam ndo dependéncias verti-
cais como aquelas que, na sociedade feudal, liga-
vam o0 homem ao seu senhor, mas comunidades de
iguais; o juramento que os ligava era livremente
consentido e as obrigagdes que lhes criava, previ-
amente discutidas e publicadas em estatutos sus-
cetiveis de serem reformados; no interior da
corporagdo uma hierarquia de graus podia existir
(aprendiz, “valet”, mestre), mas ndo tinha nenhum
carater escravizante; de um grau a outro a promo-
¢éo era considerada normal e fazia-se atraves de
exames publicos” *.

Os habitantes das cidades criavam uma conscién-
cia coletiva de unidao e iam percebendo que podiam

(*) Professor do INATEL (Santa Rita do Sapucai - MG) e Mestre em Educagdo pela Puccamp. Doutorando em Educagao pela Unicamp.

(1) Jacques Verger. As Universidades na Idade Média, p. 27.
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decidir sobre a sua vida, instalar formas de governo,
organizar as corporagdes de oficio e regulamentar seu
funcionamento. Nesse rastro de desenvolvimento, mul-
tiplicaram-se as escolas e melhorou a qualidade dos
mestres escolasticos.

Assim as corporacgdes de oficio foram os embrides
das universidades na Idade Média. Nos seculos Xil e Xl
surgem as corporagdes de mestres e alunos “universitas
magistrorum et scholarium”, que se dedicavam ao estu-
do e pesquisa das Artes Liberais, Medicina, Direito e
Teologia.

As primeiras universidades formaram-se esponta-
neamente e eram instituicdes especializadas em uma
area do conhecimento. Havia também as universidades
generalistas que ensinavam Artes, Direito, Medicina e
Teologia. Nao tinham um espaco fisico proprio, eram
moveis e pouco onerosas. Detinham muitos poderes e
privilegios nas comunidades onde se formavam.

Dessa maneira nasceram as universidades medie-

vais, dentre as quais as mais importantes foram a de
Bolonha e a de Paris.

A universidade de Bolonha nasceu de uma
corporacgao de estudantes e por eles foi organizada no
seu inicio. Sua origem esta ligada ao renascimento dos
estudos juridicos no Ocidente, em escolas particulares e

através de professores leigos, praticos e especialistas
em leis.

Ja auniversidadede Paris surgiu de uma corporagao
de mestres e estudantes e era organizada pelos mestres.
Ela formou-se a partir de escolas de Teologia e de
Dialética e tornou-se o maior centro de estudos da Idade
Média. Essas duas universidades mais a universidade de
Oxford (1206) formaram-se a partir do desenvolvimento
espontédneo das escolas existentes nascomunas. Outras
universidades surgiram das secessodes dessas universi-
dades (asecessao erauma arma usada pelos estudantes
contra as autoridadesdas comunas). Assim se formaram
as universidades de Cambridge (1318) da secessao da
Universidade de Oxford; Padua (1222) da secessao de
doutores e estudantes de Bolonha; Angers (1337) e
Orléans (1306) da secessao parisiense. Outras foram
criadas por imperadores e reis e pelo Papa, que ja viam
nas universidades, além de outras qualidades, uma
utilidade pratica e um alcance politico. Assim foram
criadas as universidades de Napoles (1224) por Frederico
Ill, Toulouse (1229) pela Igreja, Valéncia (1212),

Salamanca (1218) e Valladolid (1250 pelos reis de
Castela e Leon.

(2) Jacques Verger, op. cit., p. 57.

1.2 PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DAS UNIVERSIDADES
MEDIEVAIS

Oensino nas universidades medievais eraformal e
baseado no conhecimento de textos e palavras e na
l6gica dedutiva. Outras caracteristicas do ensino eram a
falta de livros, a cultura geral no campo intelectual
(enciclopedismo) e a sua intenc¢ao religiosa (tudo estava
subordinado a Teologia).

Como corporagdes as universidades estavam
subdivididas em Faculdades e Nagdes. As Faculdades
eram divisdes administrativas do “studium” referentes a
organizacdes do ensino: Teologia, Direito, Medicina e
Artes. As Nacdes eram organizadas corporativas dentro
dasFaculdades, resultantes dareunido de estudantesde
mesma origem para a defesa e o auxilio matuo de
estudantes e mestres.

O governodas universidades apresentava caracte-
risticas claramente democraticas e compreendia: a ad-
ministracao patrimonial e material de um acervo muito
reduzido, a defesa dos privilégios universitarios e a
organizagao do ensino, a sua principal tarefa.

Os programas de ensino estavam centradas em
textos basicos cujas leituras constituiam o ndacleo do
ensino e do saber. Os métodos de Ensino consistiam da
aula (lectio) e do debate (disputatio). Com a aula o
estudante dominava o que estudava; nos debates o
mestre aprofundava as questdes da aula e o estudante
praticava a Dialética. Assim, “o debate era o exercicio
fundamental da pedagogia escolastica”? naldade Média.

As caracteristicas sociais marcantes das univer-
sidades medievais foram a diversidade, a unidade e as
ambigliidades. A diversidade se manifestava em dois
momentos: no recrutamento geografico, ilustrado pelo
carater universal das universidades (que adotavam como
fingua comum o latim), com estudantes freqientando
varias universidades sucessivamente, e pelo sistemade
nagdes na organizagao universitaria; e no recrutamento
social de estudantes ricos e pobres para estudos caros,
com moradias dificeis e caras, livros raros e caros. Tal
situagao conduziu a criagao dos varios “colégios” que se
tornaram verdadeiros centros de ensino universitario.

Roger Gal descreve a situagao na Universidade de
Paris com as seguintes palavras:

“Cedo, mestres e alunos tinham-se organizado,
segundo o uso da época, em corporagfes ou asso-
ciagdes, semi-sociedades de socorros mutuos, semi-
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confrarias religiosas, que serviram para defender
vigorosamente os seus direitos e a sua independén-
cia mas que, dividindo-se muitas vezes em clas ou
partidos, desperdigaram pouco a pouco as suas
forgas em querelas estranhas & sua inteng&o inicial.
A universidade constituia rapidamente um pequeno
Estado na cidade parisiense, com 0s seus tribunais,
0S Seus usos e as suas questées com os poderes
vizinhos. O afluxo de estudantes levou-o0s a agrupa-
rem-se em nagles - picarda, normanda, inglesa e
francesa - conforme a sua origem. Alguns eram
ricos, entretanto os pobres tinham de ganhar a sua
vida, as vezes por qualquer meio.

No fim do século Xil, pra receber os estudantes
pobres ou estrangeiros, foram organizadas casas
especiais que oS alojavam e alimentavam mais
barato. Depois mestres e estudantes vieram insta-
lar-se em comum numa espécie de hotéis onde
viviam em conjunto sob a dire¢do dum principal. Foi
a origem dos celébres Colégios...” 3.

O elemento de unidade e integracao das universi-
dades medievais era o seu proprio trabalho, pois as
universidades eram, originariamente, “corporacdes de
oficio”. As suas atividades eram continuas, envolviam
ruas e bairros inteiros, as férias eram breves. Eram as
universidades numa organizagao profissional e uma
confraria religiosa.

As ambigiidades e contradicdes internas ficavam
claras em varias situagdes: as universidades eram uma
corporacao urbana que detinha privilégios que o cidadao
nao universitario ndo possuia; eram uma associacao de
trabalhadores intelectuais sujeita ao poder da Igreja; o
recrutamento social e geografico sem unidade e sem
critério completa o quadro.

Nao sé mestres e estudantes, mas também os
funcionarios das universidades gozavam os varios privi-
Iégios universitarios a tal ponto de ter sido dito que “as
universidades conservavam a prosperidade mais devido
aos seus privilégios do que pela atragao do seu ensino™.

1.3 A CRISE

Durante o seculo XIII, a Igreja favoreceu o desen-
volvimento de varias universidades. Os motivos eram
varios. Ela considerava o ensino superior uma funcao
primordialmente sua e a propria universidade uma insti-
tuicdo eclesiastica. Cabia a universidade formar os ho-
mens para a carreira eclesiastica e para combater os

(3) Roger Gal. Historia da Educagao, p. S5.
(4) Ruy Nunes. Historia da Educagao Medieval, p. 230.

hereges que atacavam a organizacao e o dogmatismoda
Igreja.

No comeco desse século foram estabelecidas as
Ordens Mendicantes de Sao Franciscode Assis ede Sao
Domingos de Gusmao. Nessa época ja grassava na
Europa preocupante crise escolar para cujo enfrentamento
algrejaseutilizouda ajuda de franciscanos e dominicanos.

Por recomendacao papal, esses religiosos come-
¢caram a atuar nas universidades, apos instalaram-se nas
regides. Estabeleceu-se entdo uma disputa entre os
mestres mendicantes e 0s mestres seculares pelo domi-
nio das universidades. Eram duas mentalidades em
confronto:de umlado o zelo apostélico dos mendicantes,
do outro a rejeicao dos seculares por cilime e interesses
pessoais e corporativistas. Na universidade de Paris, por
exemplo, os medicantes eram acusados de aproveitar os
privilégios da universidade e de fugir das obrigacdes
corporativistas, como nao participar de greves, nao aca-
tar as decisoes da universidade e nao cobrar honorarios.
Os mestres seculares combatiam os frades, negando-
Ihes o direito de confessar sem autorizacao do paroco;
criticavam o voto de pobreza e ndo os aceitavam nas
universidades. Mais do que uma disputa pelo dominio da
universidade, essa crise retratou uma disputa interna
entre padres seculares e padres membros de ordens
religiosas.

O acirramento da crise se deu com o Papa Alexan-
dre IV, tomando a defesa dos mendicantes e confrontan-
do os seculares. Tendo ocorrido de 1252 a 1261, ela
terminou com a derrota dos seculares, seguida de um
periodo dos mais brilhantes da Universidade de Paris.

Até os primeiros anos do século XllI, os tedlogos
mantinham-se prudentemente, ocupados com ateologia
de inspiracao Agostiniana (o conhecimento advinha por
iluminacao divina, nao através dos sentidos), evitando
assim aquela que seria a grande questao do século XIII:
O aristotelismo. A partir dos anos 1230, os tedlogos
retomaram o estudo de Aristételes, até entdo proibido
para eles. Surgem em seguida as “sumas” de Sao
Boaventura (mestre na Universidade de Parisde 1253 a
1275) e de Santo Tomas de Aquino (mestre na Universi-
dade de Paris de 1252 a 1259 e na Universidade de
Bolonha de 1259 a 1268). Alinhado com Aristoteles,
Santo Tomas produziu uma sintese na qual, sem ferir
conceitos agostinianos, afirmavaser possivel o conheci-
mento através dos sentidos e que Deus podia ser alcan-
¢ado por meio das causas do conhecimento.
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Desenvolveram-se nas universidades asduas cor-
rentes teologicas: a dos averroistas, que nao concilia-
vam Aristételes e a fé crista, e os defensores dos
conceitos agostinianos, que nao aceitavam a filosofia
aristotélica. Esses ultimos conseguiram do Bispo de
Paris, em 1270, a condenacgao de treze teses sobre a
doutrina averroista; em 1277, duzentas e dezenove
proposicdes erréneas foram condenadas e o averroista
Sigério de Brabante foi condenado por um tribunal da
inquisicdo e morreu na prisao, mais tarde.

Tanto o averroismo quanto o tomismo sobrevive-
ram as condenacgdes de 1277 e reapareceram, mais
tarde, em outros centros. Estas fases de crises mostra-
ram, claramente, as contradi¢des internas da Universi-
dade Medieval. A disputa entre mendicantes e seculares
delimitou a autonomia universitaria; as condenacgdes de
1277 cercearam a sua liberdade intelectual.

O final do século Xl assistiu ao declinio das
doutrinas filosoficas e teoldgicas e viu crescer a impor-
tancia da formacao dejuristas e canonistas. Nao somen-
te nas universidades italianas, ocorreu uma nova orien-
tacdo do ensino universitario marcada pela crescente
importancia das Faculdades de Direito.

O século Xlll termina e o XIV inicia com as
universidades em evidente processo de transformacao.

Durante os século XIV e XV ocorreu a multiplicagao
das universidades na Europa e a alteragdo de suas
caracteristicas tais como: perda de autonomia, agrega-
¢cao ao Estado centralizado, perda do carater internacio-
nal, decadéncia do espirito universitario com a substitui-
¢ao do intelectual pelo catedratico e humanista.

Ruy Nunes, em sua “Historia da Educacao Medie-
val” assim descreve a situacdo das universidades nos
séculos XIV e XV.

“... Depois, as universidades mais ilustres, como as
de Paris e Bolonha, comegaram a perder seu
caraterinternacionaldevido a instauragdo de novas
universidades em varios paises europeus. Ao lado
desses dois fatos salientes, é preciso inscrever a
decadéncia do proprio espirito universitario a medi-
da que o intelectual da Idade Média era substituido
pelo humanista e pelo senhor da catedra universi-
taria, encastoado na fungdo docente por nepotismo
ou protegdo politica, e ndo por mérito, tgo diferente
do mestre universitario que era um verdadeiro
trabalhador intelectual nas escolas de artes,
direito, medicina e teologia” °.

(5) Ruy Nunes, op. cit., p. 233.
(6) Antdnio Paim. Historia das Idéias Filosoficas no Brasil, p. 159.

Entretanto é necessario reconhecer que é a partir
dessa universidade Medieval que via existir a Universi-
dade Moderna, que é ela que preparou os doutores, 0s
juristas e os professores europeus e americanos de uma
forma que nenhuma civiliza¢do paga conseguiu igualar.

1.4 A UNIVERSIDADE MODERNA

O Renascimento nao renunciou a Antigtidade
Greco-latina. Antes procurou descobrir nela e resgatar
valores como a busca de conhecimentos e de ciéncia.
Desencadeia um movimento de busca do saber enciclo-
pédico,dosmanuscritos antigos, de estudo do grego e do
latim e do alargamento do ideal de formacgao das pesso-
as. As cruzadas e as viagens maritimas alargaram os
limites do planeta, transferindo o pensamentodas pesso-
as de uma plataforma absolutista para um referencial
relativista e abrindo ao homem perspectivas de liberda-
de, auto-confiancga, senso critico e revisao do passado. A
este respeito, Anténio Paim escreve que a heranc¢a da
tradicao classica, “se abrigava observacdes cientificas,
abrangia toda uma série de suposic¢des arbitrarias... As
observacgOes diretas levavam a fixagdo de novos contor-
nos e, a0 mesmo tempo, a critica do passado” ®.

Os valores nacionais - linguas, literaturas e sabios - co-
mecgaram a surgir e a substituir os valores da cultura
medieval. A descoberta da imprensa e a utilizagao do
papel mudam as condi¢des de ensino e de acesso das
pessoas ao saber.

Mesmo assim a cultura antiga conservou sua forga
e sua inspiragdo. O enciclopedismo e o verbalismo
colocando o valor mais nas palavras do que nos fatos e
na experiéncia, o concreto e o cientifico sendo descarta-
dos como valores para a formagao do espirito humano.

Contra o enciclopedismo e o verbalismo aparece-
ram as reacoes a favor da metodologia da ciéncia e do
esforco do pensamento humano para descrever e enten-
der a realidade.

Os movimentos reformadores surgiram promoven-
do a difusao da instrugao popular para a leitura e a
interpretacao pessoais das Escrituras, sem a
intermediacao do clero.

A Reforma surgiu condenando a ignorancia como
um mal para a religiao, impondo as cidades o dever de
combaté-la e destrui-la. A Educagaodevia serparatodos
e as escolas serviriam tanto para as coisas materiais
quanto para as espirituais.
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Enquanto faziam brotar, dentro das instancias reli-
giosas, importantes questdes sociais dos povos revela-
doscontra a Igreja Catolica, os movimentos reformadores
propuseram novos modelos de instrugdo popular visan-
do:

a) primordialmente a preparagao das pessoas para
uma vida crista por meio de estudo dos textos sagrados;

b) em segundo plano a preparagao, desde criangas,
dos homens para governar as cidades e das mulheres
para dirigir a casa, os filhos e os criados.

Para defender a fé catodlica e reforgar a autoridade
papal, ameacadas pelo crescimento dos movimentos
renascentistas e reformistas, Santo Inacio de Loyola
criou, em 1534, nos paises catolicos os Colégios Jesui-
tas. Integrando as tendéncias da época com o que era
conveniente manter daformacao medieval,a Ordemdos
Jesuitas formou-se com uma ordem religiosa essencial-
mente docente voltada para a formagdo da juventude. O
seu ensino secundario e superior estava baseado numa
cultura geral e apoiado me recursos bibliograficos e em
equipamentos didaticos.

O século XVIifoi o século daliteratura francesaeda
ciéncia, Kepler. Newton, Descartes e Galileutransforma-
ram o pensamento e os métodos de pensar; o0 método
experimental é elaborado para compreender o mundo e
agir sobre ele. Mas a educacdo permanecia com a
inspiragao, os métodos e os objetivos antigos. O espirito
cientifico continuava ausente do ensino.

Os protestos surgiram em varios paises. Na Ingla-
terra, Fracis Bacon proclamou o valor do concreto no
ensino e incentivou o estudo da natureza. Na Franga,
Descartes define os limites do raciocinio dedutivo e inicia
a era da Ciéncia e da Filosofia Moderna. Outras vezes
recomendavam o método intuitivo, a formacgao integral e
o desenvolvimento natural das faculdades humanas.

A educacao humanistica de todos tornou-se o gran-
de objetivo da educagao moderna, objetivo este buscado
através de iniciativas diversas e defendido por
reformadores, revolucionarios e pensadores dos séculos
XVII e XVIl.

As universidades constituiram-se o espaco ideal
para o cumprimento das promessas dos movimentos de
ruptura dos pactos sociais desses séculos. No século
XVIl, na Inglaterra, a proposta liberal idealizava uma
universidade para a qualificagdo tecnologica, com

(7) Roger Gal op. cit., p. 81.

(8) Luiz Antonio Cunha. A Universidade Tempora, p. 15.
(9) Luiz Anténio Cunha, op. cit,, p. 23.

metodologias experimentais, segmentada em area de
conhecimento, adotando o inglés como lingua oficial e
introduzindo o estudo da literatura inglesa. Ja na Franca,
no século XVIII, a proposta iluminista defendia uma
universidade estatal, de carater nacional, espirito
universalista e com dimensé&o social.

Entretanto, as universidades nos séculos XV!| e
XVIII resistiram teimosamente as transformacdes a sua
volta. Conservaram seus métodos e suas tradicdes me-
dievais. Recusaram as doutrinas cartesianas e mantive-
ram-se apaticas e inertes. Enquanto os colégios prospe-
ravam, entre eles o0s colégios jesuitas, as universidades
permaneciam a margem das atividades intelectuais e
cientificas desses séculos.

“Com efeito, ao lado das Universidades tradicio-
nais, fechadas ao movimento da historia, criaram-se no
século XVIIt academias cientificasque pareciam abarcar
toda a vida™. Nesse tempo criaram-se as famosas aca-
demias cientificas da Francga, da Inglaterra, de Roma e
de Berlim.

2 - AS ORIGENS DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

2.1 O ENSINO SUPERIOR NA COLONIA

Para a caracterizagdo do que aqui chamaremos de
ensino superior, adotaremos a defini¢cdo de Luis Antonio
Cunha: “Ensino superior € aquele que visa ministrar um
saber superior”®. Com base nesse referencial podemos
encontrar, no periodo colonial brasileiro, iniciativas de
formagao e implantagdo de um ensino superior, enquan-
to as primeiras universidades nao eram criadas.

Durante os séculos XVI, XVII e XVIII, os cursos
superiores no Brasil serviram a qualificagao das elites
agrarias e a classe dominante da metropole exploradora
da Colénia. Durante o periodo colonial, os nucleos edu-
cacionaisimportantes eram os colégios jesuitas espalha-
dos pelo pais.

O ensino jesuita tinha trés fungdes basicas®: formar
padres para a atividade missionaria naColdnia; prover os
quadros do aparelho repressivo dominante e ilustrar os
homens das classes dominantes. Assim, o aparelho
escolar estava a servigo do aparelho repressor da metro-
pole e o viabilizava. O aparelho escolar, na Coldnia,
estava ligado a Igreja Catdlica cuja burocracia estava
integrada ao funcionalismo do Estado.
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A época da sua expulsio, os jesuitas tinham funda-
do na Col6niadezessete colégios com alguma modalida-
de de ensino superior, além de outros colégios menores.
O primeiro foi o Colégio Central da Bahia fundado em
1550 e que serviu de modelo e inspiracdo para todos os
demais colégios jesuitas fundados no pais. Referindo-se
ao tipo de curso oferecido por esses colégios, Antonio
Paim relata que ele “chegava tao-somente ao que hoje
se denomina de ensino médio de tipo classico. Apenas
nos colégios de Bahia e do Rio de Janeiro ministrava-se
0 curso de artes, intermediario entre o de humanidades

e os superiores. Para as carreiras eclesiasticas, entretan-
to, existiam cursos superiores de teologia e ciéncias
sagradas, tanto no Colégio Central da Bahia como nos
seminarios maiores. Para os que nao de se destinavam
ao sacerdocio, so restava o caminho das universidades
européias™®, destacando-se ade Coimbra, na Metrépo-
le. Os cursos de artes nos colégios jesuitas assemelha-
vam-se a uma Faculdade de Filosofia, no modelo das
universidades européias. O primeiro foi criado no colégio
Central da Bahia, em 1572, e inspirou a sua criagcao nos
outros colégios brasileiros.

Atabela 2.1, mostra os diversos cursos criados nos colégios jesuitas no Brasil

Coldnia™:

CURSO ANO DA CRIAGAO | LOCALIZAGAO DO COLEGIO
Artes 1572 Bahia
Filosofia 1638 Rio de Janeiro
Cursos Superiores 1687 Olinda
Teologia e Artes 1688 Maranhao
Artes 1695 Para
Filosofia e Teologia 1708 Séo Paulo
Filosofia e Teologia | 1753 Mariana

Em 1759 foi feito ministro do reide Portugal Sebas-
tido José de Carvalho e Mello, Marqués de Pombal, que
combateu duramente o monopdlio da educacgao, na
Metrépole e na Colénia, pelos jesuitas. Nessa luta o
Marqués de Pombal foi muito influenciado pelos traba-
Ihos e pelas idéias do educador Luiz Anténio Verney.
“Tendo vivido na italia desde os 23 anos de idade, influiu
sobremaneira na evolugao do pensamento de sua patria
(Portugal) ao criticar, em suas famosas cartas (que
foram reunidas sob a denominagao de “O verdadeiro
método de estudar”), todo o sistema pedagodgico dos
jesuitas, arrastando a intelectualidade portuguesa a um
debate prolongado e que prepararia areforma pombalina
da Universidade"*?. Verney combatia os métodos de
ensino e 0 humanismo dos jesuitas, propondo um novo
meétodo baseado na ciéncia operativa com o saber
assumindo uma caracteristica civil e social.

Antes de promover a reforma da Universidade de
Coimbra, em 1772, que se tornou um centro de novas
idéias embora se mantivesse conservadora, o Marqués
de Pombal expulsou os jesuitas do impeério portugués,

(10) Anténio Paim. Histdria das ldéias Filosoficas no Brasil, p. 214,

(11) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 34 e seguintes.
(12) Anténio Paim, op. cit., p. 224.

em 1759, confiscou-lhes todos os bens e fechou 27
colégios em Portugal e 36 no Brasil.

Ocorreram profundas transformagdes no ambiente
escolardo Império com a implantacao de novos curricu-
los, novos métodos e novas estruturas escolares. No
Brasil, ocorreu a completa desestruturacao do sistema
escolar, resultando na criacdo de cursos superiores
estruturados no Rio de Janeiro, em 1776, pelos
franciscanos e no Seminario de Olinda com o bispo
Azevedo Coutinho, em 1798. Tais cursos foram criados
nos moldes da Universidade de Coimbra reformada e
formaram os precursores e 0s proclamadores da Inde-
pendéncia do Brasil em 1822.

2.2 O ENSINO SUPERIOR DURANTE O IMPERIO
O PANORAMA GERAL

O Ensino Superior no Brasil nasceu com a transfe-
réncia da sede do poder e da elite portuguesa para o Rio
de Janeiro, em 1808. Os cursos de Ensino Superior foram
criados para atender, predominantemente, as necessi-
dades do Estado nascente: formagao dos seus burocra-
tas, formacao de especialistas para a producgao de bens
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de consumo das classes dominantes e a formacao de um
quadro complementar de profissionais liberais.

O perfil ideolégico do Ensino Superior estruturado
durante o Império estava bem definido: qualificacao da
elite para o exercicio do poder, aristocratizacao do saber,
profissionalizacao técnico-operativa e transplante de
modelos europeus.

A elite brasileira em processo de emancipagao nao
investiu em Educacgao, muito menos em ensino técnico,
como havia ocorrido na Europa; ou seja, a elite brasileira
nao transplantou as idéias européias, apenas 0S seus
modelos.

OS PRINCIPAIS CURSOS

Os primeiros institutos civis brasileiros foram cria-
dos no Rio de Janeiro, em 1810. Foram criadas a

Academia Real da Marinha e a Academia Real Militar.
Estadivide-se depois emduas: a escola Militar e a Escola
Central, tendo sido esta a primeira Escola de Engenharia
do Brasil. A Escola Militar ocupou-se da formacao dos
militares engenheiros. O primeiro curso de Medicina foi
criado em 1812, na Bahia. Em 1827 foram criados dois
cursos juridicos em Sao Paulo e em Recife. Os cursos de
Direito, criados para defender a legalidade, sempre esti-
veram a servico do poder para defender o Estado e nao
a cidadania. Em 1854, os cursos juridicos foram transfor-
mados em Faculdades de Direito. Durante o periodo da
Regéncia, de 1831 a 1840, ocorreram as “reformas nos

cursos de Engenharia Civil, Militar e Naval, em 1833, e
a criacdo, em 1837, do Colégio Pedro II”™ .

Na tabela 2.2 relacionamos os estabelecimentos e
0s curso de ensino superior criados e/ou reformados
durante o Império.

Tabela 2.2 - Instituigoes e Cursos Superiores do Império

ANO INSTITUICAO CURSO LOCALIZAGAO
1808 Anatomia Rio
Cirurgia Rio e Bahia
Economia Politica Rio
1810 Ac. Real Militar Engenharia Bélica e Civil Rio
1813 Ac. Medicina e Cirurgia Medicina e Cirurgia Rio
1817 Quimica Bahia
1818 Historia Ouro Preto
Musica Bahia
1824 Ac. Belas Artes Belas Artes Rio
1827 Juridico S&o Paulo e Olinda
1832 Fac. Medicina e Cirurgia® Medicina, Cirurgia, Farmacia Bahia
e Obstetricia
1841 Conservatorio de Musica Musica Rio
1854 Dac. Direito™ Direito S30 Paulo e Recife
1858 Esc. Central™* Eng. Civil e Gegrafica Rio
1874 Esc. Politécnica™*" Eng. Civil, Minas, Geografica Rio
e Industrial
Beldo em Ciéncias Fisicas e  Rjo
Matematicas
Minas e Eng Civil Ouro Preto
lL Matematica Superior Pernambuco

* = Transformagéo da Academia de Medicina e Cirurgia
** = Transformagao dos Cursos Juridicos
“** = Transformagao da Escola Militar
**** = Transformagao da Escola Central.

(13) Anténio Paim, op. cit., p. 170-171.
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AS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS DAS ESCOLAS E
DOS CURSOS SUPERIORES

Os burocratas do Estado eram formados pelos
cursos dos estabelecimentos militares - A Academia
militar e a Academia da Marinha - e pelos cursos de
Medicina, Cirurgia e Matematica. Além dos novos cursos
e dos ja existentes cursos de Teologia e Filosofia, foram
criados os de Desenho, Histdria e Musica para a “produ-
¢ao de bens simbolicos para o consumo das classes
dominantes™“. Os profissionais liberais (engenheiros,
meédicos, advogados, arquitetos, agronomos, quimicos,
etc.) tinham fungbes secundarias dentro da burocracia
do Estado e da elite brasileira.

A reestruturagao e a ampliagao do Ensino Superior
deslocaram os estudos de Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia e Mineralogia dos cursos de Filosofia (controla-
dos pela Igreja Catdlica) para os cursos de Medicina e
para a Academia Militar. Esses deslocamentos e o
retorno de brasileiros estudantes na Escola Politécnica
de Paris possibilitaram a adogao da filosofia positivista
peios meédicos, engenheiros, militares e professores
secundariosdas areas cientificas. Esses idedlogos é que
combateram, durante o Império, as doutrinas da Igreja
Catodlica, a monarquia e a escravidao.

As Escolas de Direito abrigaram os estudos de
filosofiae tiveram menorinfluénciadasidéias positivistas.
Elas desempenharam papel singular na burocracia do
Estado Imperial brasileiro. Nas academias os jovens
provincianos eram formados sob as perspectivas politi-
cas e sociais do Estado e afastados dos seus proprios
valores culturais. Formado o jovem rabula, a linhade sua
ascensao na burocracia do Estado estava tragada: no-
meagao paraum cargo publico ou integrante de umalista
de candidatos a cargos parlamentares, com passagens
por varios setores da maquina burocratica estatal. A
ascensao politica e social era mais rapida, se o jovem
tivesse a protegcaode parentes ou de politicos influentes.

No fim do Império, os cursos de Direitotinham mais
da metade das matriculas dos alunos brasileiros.

A INFLUENCIA FRANCESA

Aorganizagaodo EnsinoSuperiorno Brasil, a partir
de 1808, teve grande influéncia francesa. A criagao de
escolas isoladas e as recusas de criagcdo de uma univer-

(14) Luiz Antonio Cunha, op. cit., p. 68.
(15) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 89.

sidade brasileira pelo Estado e pela elite brasileira foram
devidas aessainfluéncia. em 1843 foi proposta a Assem-
bléia Geral por Justiniano José da Rocha a criagdo de
uma universidade “para controlar todo o sistema de
ensino, tanto o setor publico quanto privado, conforme o
paradigma da Universidade de Paris™*® . Essa universida-
de nao foi criada durante o Império.

Outro exemplo de oposi¢ao a criagao da universi-
dade brasileiraocorreu em 1882. No conselho de Educa-
¢ao, o Conselheiro Almeida reage a idéia com os seguin-
tes argumentos:

“A universidade € uma coisa obsoleta e o0 Brasil,
€cOmo pais novo, ndo pode querer voltar atras para
construir a universidade,; deve manter suas escolas
especiais, porque o ensino tem de entrarem fase de
especializagdo profunda; a velha universidade ndo
pode ser restabelecida™® .

O desapreco nutrido pela elite brasileira, na época
do Império, em relagao a universidade brasileira, incen-
tivou o carater “profissionalizante dos estabelecimentos
de ensino Superior existentes no pais™"” .

Quando a Republica foi proclamada, em 1889, o
pais possuia apenas cinco faculdades: as de Direito em
Sao Paulo e Recife; as de Medicina no Rio de Janeiro e
na Bahia; a Politécnica no Rio de Janeiro®S.

Entretanto, foi sobre esse nucleo de ensino supe-
rior, estruturado durante o Império, que se constituiu o
atual sistema universitario brasileiro. Como vai ser mos-
trado adiante, as universidades brasileiras foram consti-
tuidas, fundamentaimente, pela aglutinagao de faculda-
des isoladas.

2.3 O ENSINO SUPERIOR NA PRIMEIRA REPUBLICA:
O PANORAMA GERAL

Foi durante o periodo denominado de Primeira
Republica ou Republica Oligarquica, que vai da Procla-
macao da Republica em 1889 até a revolucao de 1930,
que surgiram as escolas superiores nao dependentes do
Estado. Também nesse periodo nasceram as primeiras
universidades brasileiras.

No final do império, comegaram a surgir 0s primei-
ros movimentos pela organizagao do sistema escolar
nacional. Varios projetos com o objetivo de organizar a

(16) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 137, transcrito de Anisio Teixeira - "Uma perspectiva da educagao superior no Brasil". Revista Brasileira de Estudos

Pedagogtcos, vol. SO, n° 111, p. 25.
(17) Anténio Paim, op. cit., p. 449.

(18) Citado em Darcy Ribeiro. A Universidade Necessaria, p. 91. (13) Antonio Paim, op. cit., p. 170-171.
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“Instrugdo Publica” demonstravam a grande preocupa-
¢ao dos politicos com a Educacao. Todos eles propu-
nham mudancas centralizadoras do sistema educacional
no governo central®,

Na proclamacao da Republica estavam explicitas
as idéias de reacao contra a descentralizagao. A Procla-
macao da Republica foi o desfecho, na forma de um
golpe militar, motivado por uma conspiragao por parte de
um grupo que contava com liberais, como Rui Barbosa.
com positivistas, como o Coronel Benjamin Constant, e
com monarquistas insatisfeitos, como o Marechal Deodoro
da Fonseca .

A primeira Constituicdo Republicana, de 1981, foi
omissa em assuntos da Educacdo e do ensino, nao
previa a escolarizacdo obrigatdria e determinava a
laicidade nas institui¢cdes publicas

Nesse contexto ocorreu a Reforma Benjamin
Constant do ensino primario e secundario, muito influen-
ciada pela filosofia positivista. Durante a Republica per-
maneceram inalterados os fundamentos dessa reforma
que acrescentou ao Estado a tarefa de ministrar o ensino
primario e secundario. A reforma teve desdobramentos
na selecdo de candidatos ao ensino superior e criou
condic¢des legais para as escolas superiores particuiares
concederem diplomas com o mesmo valor dos concedi-
dos pelas escolas federais.

A exemplo da elite do Império, a elite republicana
posicionou-se contra a universidade até a época da
Primeira Guerra Mundial, tanto do lado dos positivistas
quanto do lado dos religiosos. Antonio Paim coloca bem
essa questao nos seguintes termos:

“E indispensével referir a argumentagao positivista
contra Universidade - embora tenha sido elaborada
na década anterior @ Proclamagéo da Repuablica -
porquanto foi sucessivamente invocada nas discus-
sées acerca da Universidade, que tiveram lugar até
a época da Guerra Mundial”?2.

Para completar este quadro, € necessario salientar
a relagdo entre a Igreja Catolica e a Primeira Republica.
Ja destacamos, anteriormente, que a igreja Catolica
estava muito mais integrada ao Estado do que ligada a
Roma. O Império declarou-se catolico na Constituicdo de
1824 e a Igreja Catolica, no Brasil, tornou-se uma obra
sua, nessaépoca, conforme o relato de Carlos JamilCury

(19) Fabio K. Comparato. Educacao, Estado e poder, p. 97.
(20) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 152.

em sua ldeologia e Educacao Brasileira®. A Republica
cessa essa dependéncia, declarando-se leiga.

O ENSINO SUPERIOR NA REPUBLICA

Oinicioda Republica foi marcado pela aumento da
demanda por educagao superior devido as transforma-
¢bes econdmicas e institucionais em processo no pais. A
educacao escolar era "instrumento para frear a velocida-
de de descensao ou para acelerar a da ascensao™ dos
latifundiarios. Nesse sentido, a providéncia da Republica
foi alterar as condigbes de ingresso nas faculdades e
multiplicar o seu numero.

O movimento de expansdao do ensino superior,
durante a Republica, teve dois destaques no final do
século XIX: a criagdo da Escola de Engenharia do
Mackenzie College, em 1896, com orientacdao pres-
biteriana; e a criagao da Escola de Engenharia de Porto
Alegre, no mesmo ano, de iniciativa privada e sem
orientacao religiosa. Os numeros seguintes exemplificam
o movimento da expansao do ensino superior brasileiro.
Entre 1891 e 1910 foram criadas vinte e sete escolas
superiores® novede Medicina, Obstetricia, Odontologia
e Farmacia; oito de Direito, quatro de Engenharia, trés de
Economia e trés de Agronomia.

A 13 de dezembro de 1910, o Marechal Hermes da
Fonseca, presidente da republica, decretou a Lei Organi-
ca do Ensino Superior e do Fundamental na Republica,
de autoria do Deputado Gaucho Rivadavia da Cunha
Corréa. Areforma do ensino engedrada pela Lei Organi-
cavinhasendoreclamada paraa contengao da expansao
do ensino superior e como resposta as criticas sobre a
qualidade do ensino secundario e superior. A Lei Organi-
ca de 1910 contemplava, entre outros pontos, os exames
deadmissaoaos cursos superiores, aliberdade curricular

e o fim da fiscalizagao federal nas escolas superiores
estaduais e privadas.

Entretanto, no periodo entre 1911 e 1915, aumen-
tou a oferta de ensino superior e, conseqliientemente, a
expedigaode titulos académicos que, aos poucos, foram
perdendo seu real valor. Nesse periodo, foram criados
nove escolas superiores, seis na area de Medicina,
Odontologiae Farmacia, uma na areade Direito, uma na
area de Economia e outra na area de Engenharia.

(21) Luiz Antonio Cunha: “A Educagdo nas Constituigées Brasileiras Andlise e propostas”, In: Educagao e Sociedade, n°® 23, p. 5.

(22) Anténio Paim, op. cit., p. 450.

(23) Carlos Jamil Cury. Ideologia e Educagao Brasileira. p. 14.
(24) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 162.

(25) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 175.
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Seguiu-se um periodo de resisténcia tanto a
diplomacao livre pelas escolas quanto aliberdade profis-
sional, com muitas mudancas na legislacao escolar e na
carreira docente. No que se refere a contencado da
expansao do ensino superior, a reorganiza¢ao do ensino
secundario e superior do pais, a chamada Reforma
Carlos Maximiliano, em 1915, acrescentou a exigéncia
dos vestibulares (exames de admissao), para o ingresso
no ensino superior a apresentacao dos certificados de
conclusdo do ensino secundario. A reforma do ensino
secundario e superior, a Reforma Rocha Vaz de 1925,
introduziu a limitacao de vagas e o critério de classifica-
Cao para 0 ingresso superior.

AS PRIMEIRAS UNIVERSIDADES

Algumas universidades brasileiras nasceram du-
rante a Primeira Republica, mas nao vingaram nesse
periodo.

Em 1909 foi criada a Universidade de Manaus, em
pleno periodo de prosperidade da regiao com a explora-
¢ao da borracha. em 1926, sofrendo de falta de alunos e
de recursos estatais em razao do declinio do ciclo da
borracha, a Universidade de Manaus foi dissolvida.

Em 1911 foi fundada a Universidade de Sao Paulo,
particular, para “oferecer ensino de todos os graus:
primario, secundario, e superior e “transcendental”®, a
primeira instituicao de ensino superior do pais a promo-
ver e realizar atividades de extensao universitaria. Ado-
tando metodologias de ensino modernos, ela ndo poupou
criticas as escolas superiores existentes e aos seus
professores. A reacao veio do proprio Governo do Esta-
do, criando uma escola de Medicina em 1912 e aprovan-
do uma lei da Assembléia Legislativa, a qual so6 permitia
a odontologos formados em faculdades oficiais o exerci-
cio da profissdo. Tais medidas decretaram o desapare-
cimento da Universidade de Sao Paulo, por volta de
1917.

Também em 1911 foi criada a Universidade do
Parana, em Curitiba, instalada em 1912. Entretanto,
essa universidade, que tinha um ambicioso programa,
nao sobreviveu a Reforma Carlos Maximiliano, em 1915.
Com efeito retroativo, a reforma nao concedia equipara-
cao de escolas superiores em cidades com menos de

cem mil habitantes e em capital de Estado com menos de
um milhdo de habitantes.

(26) Luiz Antonio Cunha, op. cit., p. 202
(27) Luiz Antonio Cunha, op. cit., p. 216.

Houve também universidades que nasceram du-
rante a primeira Republica e que sobreviveram.

A primeira foi a Universidade do Rio de Janeiro,
criada em 1920 pela aglutinagao da Escola Politécnica,
da Escola de Medicina e de uma Faculdade de Direito
Livre. Segundo alguns estudiosos, a razao principal da
criacao da Universidade do Rio de Janeiro teria
disso a necessidade diplomatica de conceder o
titulo de doutor “honoris causa” ao rei da Bélgica
em visita ao pais.

Em 1927, aUniversidade de Minas Gerais foi criada
com a reuniao das faculdades de Engenharia, Medicina,
Odontologia e Farmacia de Belo Horizonte.

A Universidade do Rio Grande do Sul foi organiza-
da de maneira diferente; ela surgiu com base na Escola
de Engenharia de Porto Alegre que, em 1928, possuia
1200 alunos em 11 institutos que se dedicavam desde a
pesquisa aplicada, a formacao de engenheiros e quimi-
cos até aformacao de operarios agricolas. Gragas a essa
diversidade de unidades e de cursos, a Escola de Enge-

nharia foi chamada de Universidade Técnica do Rio
Grande do Sul?.

Convém ressaltar ainda que os institutos dedicados
a pesquisa aplicada surgiram antes das universidades. O
Instituto Agronémico de Campinas, antes Estacao Expe-
rimental de Campinas, foi criado em 1887. EM 1892, em
Sao Paulo, foi criado o Instituto Bacteriologico, em 1889,
o Instituto Butanta e, em 1928, o Instituto Biologico. No
Rio de Janeiro, em 1901 foi criado o InstitutoManguinhos.
Todas essas instituicdes existiram fora das Escolas
Superiores para atender as necessidades concretas e
imediatas da economia do pais. Entretanto alguns deles
chegaram a organizar cursos para aformacao de pesqui-

sadores de nivelsuperior, como, por exemplo, o Instituto
Manguinhos.

A PREPARAGAO DA DECADA DE 30

Durante a Primeira Republica, diversos setores da
vida nacional experimentaram um processo de renova-
¢cao e modernizagao, como o objetivo de construir uma
sociedade mais justa, com uma organizagao social e
politica mais moderna e adequada arealidade do pais. A
educacao nao ficou imune a esses movimentos de
modernizagao. A Primeira Guerra Mundial ndo s6 acu-
mulou ainda mais as tensdes politicas e sociais ja exis-
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tentes, como também provocou o Estado e a elite a
refletirem sobre a importancia e as condi¢des da educa-
¢ao. Campanhas surgiram defendendo o atendimento
das demandas das classes média e trabalhadoras urba-
nas por mais oportunidades de escoiariza¢ao. A burgue-
sia industrial nascente incorporou-se a essas campa-
nhas, divisando na escolarizacdo daqueles setores so-
ciais a possibilidade de ampliar suas bases eleitorais
urbanas. Com isso, a burguesia industrial esperava mu-
dar de maos o controle da burocracia do Estado e
deslocar as condig¢des favoraveis 4 acumulagao de capi-
tal para o setorindustrial. © movimento de renovacgao da
educacao iniciou-se logo apos a guerra, mas nao teve o
vigor necessario.

“Enquanto na literatura, por esta época, ja tinhamos
um Machado de Assis, um Euclides da Cunha; en-
quanto na medicina o Instituto de Manguinhos dava
exemplos seguros de pesquisas cientificas, en-
quanto em alguns paises da Ameérica Latina sur-
giam novas universidades e a Argentina empreen-
dia a sua reforma universitaria com vistas a valori-
zagdo das atividades de pesquisa, de extenséo e de
participagdo dos estudantes nos orgdos de univer-
sitaria, a educagdo no Brasil carecia de bases
anteriores, ndo tendo nem um sistema de educagéo
popular, para ndo dizer de universidades’?® .

Nessa época, as idéias educacionais que chega-
vam ao Brasil, rotuladas de “Escola Nova”, formaram
uma geracao de educadores ou “profissionais da educa-
¢ao”, responsaveis por reformas do ensino em varios
estados nadécadade 202, %, |Louren¢ao Filho, noCeara,
Anisio Teixeira na Bahia; Francisco Campos e Mario
Casa Santa, em Minas Gerais, Fernando de Azevedo, no
Distrito Federal. Esses educadores lutaram para que a
Republica desse maior prioridade as questdées da Educa-
¢ao, criticaram as universidades criadas, como a do Rio
de Janeiro, e fizeram propostas de organizacao do
ensino superior no Brasil para a criagéo de “verdadeiras
universidades™.

Foi somente apds a “Revolucéo de 1930, quando a
tomadade consciéncia chegou ao setor educacionalque,
a partir de 1931, experimentou sensiveis modificacoes
tendentes a construgcdo de um sistema nacional antes ja
reclamado com alguma insisténcia'.

(28)Ceélio da Cunha. Educacéo e Autoritarismo no Estado Novo. p. 64.
(29) Célio da Cunha, op. cit., p. 64.
(30) Luiz Antonio Cunha, op. cit., p. 222.

3 - A UNIVERSIDADE BRASILEIRA EM BUSCA
DE SUA IDENTIDADE

3.1 O ENSINO SUPERIOR NA ERA GETULISTA

Arevolucdo de 1930 levou a Presidéncia da Repu-
blica, como chefe dogoverno provisoério, Getulio Vargas
que permaneceu no poder durante quinze anos. Nesse
periodo da Histdria do Brasil, que compreende o Estado
Novo (1937-1945), da-se a passagem do Estado Liberal
para o Estado Social, centralizador e autoritario, sem
nenhuma participagao popular. FabioComparatoanalisa
a criagao do Estado Novo da seguinte maneira:

“A Revolug&o de 30 iniciou-se com o repudio claro
das instituigbes liberais. Ja desde 0s primeiros
meses do governo provisorio, por iniciativa de
Lindolfo Collor, Getulio VVargas langou-se a criagdo
de uma legislagéo trabalhista e previdenciaria. Alem
disso, foram criados, desde 0s primeiros momentos
da Revolugdo de 30, orgdos publicos de interven-
¢do na economia”*

Por exemplo, o Departamento Nacional do Cafe,
mais tarde o IBC, o Instituto do Agucar e do Alcool, o
Instituto do Mate e Outros.

No campo social, a aristocracia rural perdera terre-
no e influéncia para a burguesia rural e comercial.
Comecavam a aparecer os contornos de uma classe
operaria e de uma classe media. No campo politico, os
estados estavam perdendo poder e alideranca liberal. No
campo econdmico, estavaclaraaintengao centralizadora
e intervencionista do governo central. No setor cultural,
a nacao mergulhava em “um periodo de fechamento do
regime autoritario do Estado Novo"®.

No setor educacional, arrefeceu o anseiode moder-
nizacao da Educacgéo para uma sociedade em mudanca.
Comegavatambém uma politica educacionat autoritaria
com FranciscoCampos, o primeiro Ministro da Educacgao
e Saude do Estado Novo e seu principal teorico que, ja
em 1931, elaborou o Estatutodas Universidades Brasilei-
ras e introduziu o ensino religioso nas escolas federais,
estaduais e municipais do pais. Antes dessas realiza-
¢Oes, como Secretario do Interior de Minas Gerais,
conduziu as reformas do ensino primario e normal no
Estado. “De um entusiasta e defensor de idéias liberais,
adepto da Escola Nova, Campos durante o estado Novo

(31) Vaslnir Chagas. o enisno de 1° e 2° graus - antes, agora e depois? p. 40, citado em Célio da Cunha, op. cit., p. 64.

(32) Fabio Konder Comparato, op. cit., p. 56.
(33) Célio da Cunha, op. cit., p. 8.
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passou a defender conceitos que se enquadravam per-
feitamente na nova ordem social estabelecida™:.

O estatuto das Universidades Brasileiras, que per-
durou por trinta anos, surgiu mais de uma década apds
a criacao da Universidade de Minas Gerais, ditava, com
algumas variagdes regionais, a organizacao didatico-admi-
nistrativa do ensino superior brasileiro, sob afiscalizagdo
do Ministério da Educacéo. O ensino superior brasileiro
poderia se organizar na forma de universidade (publica
ou privada) ou de instituto isolado, com a administracdo
de um nucleo central formado pelo Reitor, por um
Conselho Universitario e por uma Assembléia Universi-
taria (ou Congregagao)* .

Esse modelode universidade era contrario ao mode-
lo pretendido pelos liberais e constituia uma das medidas
da politica educacional autoritaria do governo Vargas.

Com apromulgacgao do Estatuto das Universidades
Brasileiras houve a reforma da Universidade do Rio de
Janeiro, criada em 1920 e que mais tarde foidenominada
de Universidade do Brasil.

Sem nenhuma fundamentac¢do pedagodgica, essa
reforma universitaria consistiu na criagdo de outros
cursos e na justaposi¢ad de faculdades, sempre subme-
tidos ao Estado e por ele dominados.

Enquanto as correntes liberais e autoritarias briga-
vam entre si, no campo educacional, no qual a principal
questao de litigio era o ensino religioso nas escolas, a
Universidade catdlica no Brasil ia sendo gestada. A
Alceu de Amoroso Lima, Presidente da Agdo Catolica
Brasileira, e ao Pe. Leonel Franca coube a Organizacdo
das Faculdades Catdlicas, cujo funcionamento no Rio de
Janeiro foi autorizado pelo Presidente da Republica, em
1940.

Eram as Faculdades de Direito e a Faculdade de
Filosofia. Em 1941, sendo Ministroda Educacdo Gustavo
Capanema, foi solenemente criada a Universidade Cato-
lica, Rio de Janeiro, com a inauguragdo dos seus cursos.
Em S&o Paulo, aUniversidade Catdlica instalou-se cinco
anos mais tarde.

Antes, em 1936, foram reconhecidos pelo Governo
Federal a Faculdade de Filosofia de Sao Bento, o Insti-
tuto Sedes Sapientiae e a Faculdade de Pedagogia,
Ciéncias e Letras Santa Ursula.

(34)Célio da Cunha, op. cit., p. 103.
(35) Luiz Antdnio Cunha, op. cit,, p. 294.
(36) trene Cardoso. A Universidade da Comunhao Paulista, p. 124.

3.2 O PROJETO LIBERAL DA UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO E DO DISTRITO FEDERAL

A partir de 1932 com a derrota das oligarquias
paulistas pelo Governo Federal, o Estado de Sao Paulo
impregnado de idéias liberais foi governado pelo
interventor federal Armando Salles de Oliveira. Nesse
periodo, alguns lideres paulistas reuniram-se e funda-
ram, em 1933, a Escola Livre de Sociologia e Politica de
Sao Paulo, como uma resposta de superioridade intelec-
tual do Estado derrotado aos seus vencedores pelas
armas. Um ano apoés, o interventor Armando Salles de
Oliveira criou a comissado para estudar a fundacgéo da
Universidade de Sao Paulo, a Universidade de Comu-
nhao Paulista como foi chamada “porque nascia marcada
pela recuperacgéo, pela Comunhdo Paulista, do projeto
de reconstrucdo educacional da nacionalidade”*.

A lideranca politica da comissao foi de Julio de
Mesquita Filho, a lideranca pedagdgica foi de Fernando
de Azevedo e seus membros vinham das familias da elite
paulista, ansiosa para reconquistar a hegemonia perdida
no cenario nacional.

Fernando de Azevedo foi o principal defensor da
politica educacional liberal no pais. Ele defendeu para a
universidade o papel formador das elites intelectuais e
das classes dirigentes do pais, 0 que caracterizava a
vertente elitista do liberalismo, no Brasil. Segundo ele,
também era funcdo da universidade combater o extre-
mismo ideoldgico.

A 25 de janeiro de 1934 é criada por decreto
estadual a Universidade de Sdo Paulo. Segundo Eladio
Cunha, “desde a sua instalagdo como universidade, a
USP esteve sempre em busca de uma estruturagéo que
permitisse organizar-se e funcionar como auténtica uni-
versidade liberal™" .

O seu nucleo seria a Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras, considerada por Julio de Mesquita Filho
como a “elite dentro dos proprios dominios da nossa
universidade, a instituicdo cuja principal missao seria a
de criar um “ideal’, uma consciéncia coletiva”, uma
“mistica nacional”, dentro da concepg¢éo de que a cultura
desinteressada € um “apanagio dos eleitos”, conforme
relata Irene Cardoso em “A Universidade da Comunhao
Pautista”® . Segundo o mesmo registro de Irene Cardoso,
“Armandode Salles Oliveira, dentro de sua concepgao de

(37) Eladio D. Cunha. Consideragao sobre o Problema das Concepc¢oes de Uniersidade. p. 15.

(38) Irene Cardoso, op. cit., p. 124.
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universidade como cérebro da nacionalidade, centro
regulador de sua vida psiquica, atribuia a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras o lugar de critica e da sintese,
dentro do sistema universitario™.

Finalmente, no casoda USP, é significativo citar os
trés principios basicos do projeto de criacao da universi-
dade: universidade caracterizada pela criagcao da Fa-
culdade de Filosofia, Ciéncias e Letras como nucleo
universitario; Integragao do ensino superior paulista;
autonomia universitaria para o pleno exercicio de suas
atividades e fungdes %,

Este foi o projeto da Universidade de Sao Paulo,
uma universidade liberal de inspiragao inglesa e france-
sa, autdbnoma, livre, estatal, colegiada, departamen-
talizada e opositora ao Governo Federal.

Em 1939, a mao autoritaria e intervencionista de
Getulio Vargas impediu a implantacdo do modelo liberal
da Universidade de Sao Paulo, modelo esse que, a partir
de 1954, influenciou a criagdo de outras universidades
federais, vencendo o governo Federal.

Enquanto os liberais elitistas marcavam sua agao
em Sao Paulo, com o projeto da USP, a outra vertente
dos liberais, os igualitaristas, procuravam, cunhar suas
concepgoOes educacionais no Rio de Janeiro, particular-
mente por intermédio de Anisio Teixeira, defensor da
vertente liberal igualitaria e adepto da Pedagogia da
EscolaNova. Convocado pelointerventor PedroErnesto,
Anisio Teixeira ocupou a Diretoria da Educacao do
Distrito Federal de 1932 a 1935, quando realizou impor-
tantes reformas no sistema escolar da cidade do Rio de
Janeiro, criando mesmo escolas técnicas secundarias.
Foi ele também o idealizador da Universidade do Distrito
Federal, criada por decreto de Pedro Ernesto em 1935,
uma universidade de concepcao liberal dentro de um
regime de politica educacional autoritaria.

Entretanto, em 1939, ela foi absorvida pela Univer-
sidade do Brasil. Resumindo o quadrodas universidades
brasileiras apresentado até aqui, podemos apontar os
seguintes numeros de acordo com Luiz Antdnio Cunha:“*.

inicio da Era Vargas (1930) : trés universidades
(Universidade do Rio de Janeiro e Universidade de Minas
Gerais e Escola de Engenharia de Porto Alegre);

fim da Era Vargas (1945): cinco universidades
(Universidade do Brasil, Universidade Técnica do Rio
Grande do Sul, Universidade de Sao Paulo, Universida-

(39) Irene Cardoso, op. cit., p. 124,

(40) Eladio D. Cunha, op. cit., p. 44.

(41) Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 231.

(42) Luiz Anténio Cunha. A Universidade Critica, p. 156.

de Catodlica do Rio de Janeiro e Universidade do Distrito
Federal).

3.3 O ENSINO SUPERIOR NA REPUBLICA POPULISTA

Desde o Império o ensino superior no Brasil foi
criticado por causa do seu arcaismo e a universidade era
reclamada. A universidade criada em 1920foiduramente
criticada pela justaposicao de escolas estanques; na era
Vargas, as duas tentativas de “universidades verdadei-
ras” foram abortadas pela politica autoritariado Governo
Federal. A partir de 1945, todo o ensino superior era
criticado em nome da moderniza¢do do ensino superior
brasileiro reclamada pela ideologia desenvolvimentista
instalada no pais.

O primeiro passo nesse sentido foi dado pelo setor
militar, com a elaboracao do projeto de criacdo do Centro
Técnico de Aeronautica pelo Brigadeiro Casimiro
Montenegro Filho, da FAB, e pelo professor Richard H.
Smith, do MIT, nos Estados Unidos. Este projeto previa
a criacao do Instituto Tecnologico de Aeronautica, com
cursos de Mecanica, Aeronautica e Eletronica, e de um
Instituto de Pesquisa e Desenvolvimento para apoiar a
industria e a aviacao comercial.

O Instituto Tecnologico da Aeronautica - ITA - co-
mecou a funcionar em 1947 no Rio de Janeiro e, em
1950, foi transferido para Sao José dos Campos. EM
1951, comecgou a funcionar o Conselho Nacional de
Pesquisas cujos objetivos “resultaram de uma combina-
cao complexa de promocao de seguranca e do desenvol-
vimento, entendidos numa perspectiva autonomista, de
rompimento dos lacos da dependéncia, ora numa pers-

pectiva de reforgco desses lacos, reeditados sob a forma
modernizada”,

Em 1949, sob a lideranca de César Lattes e Jose
Leite Lopes, que nao tinham na Universidade do Brasil as
condicOes necessarias para pesquisar, foi criado o Centro
Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF), no qual os pesqui-
sadores pretendiam realizar o que na Universidade nao
conseguiam. O Centro tomou-se em importante centro de
estudos e pesquisas, tendo obtido 0 mandato universitario
de conferir graus académicos de pos-graduacao.

A criacao da Universidade de Brasilia, em 1961,
deu prosseguimento de maneira muito marcante, ao
processo de modernizagao do ensino superior no Brasil
iniciado com a criacao do ITA.
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A comissao de elaboracgao do plano geral da Uni-
versidade de Brasilia foi liderada por Darcy Ribeiro, seu
primeiro reitor, substituido em 1963 por Anisio Teixeira.
“A Universidade foi idealizada partindo da preliminar de
que seria imprescindivel a criagdo de centro cultural
capaz de prestar assessoramento a alta administracao
do pais e de que s6 uma universidade consegue reunir
especialistas em numero suficiente para assegurar a
uma capital condigcOes de trabalho produtivo™:.

Em dezembro de 1961, o Congresso Nacional
autorizava a instituicdo da Universidade de Brasilia,uma
universidade voltada para as necessidades do Brasil,
atendendo aos apelos reformistas e populistas da época.
Em 1962, o Presidente da Republica criou a Fundagao
Universidade de Brasilia. Estava criada a mais moderna
universidade brasileira, de inspiracdo no nacionalismo
desenvolvista, proclamando-se ser uma instituicao de
ensino superior para “formar cidadaos empenhados na
busca de solugbesdemocraticas para os problemas com
que se defronta o povo brasileiro na luta por seu desen-
volvimento econémico e social”*.

Com a Reforma Universitaria de 1968, ocorreu a
intervencao na Universidade de Brasilia e o aborto do
seu projeto de implantacao.

3.4 - AREFORMA UNIVERSITARIA E A UNIVERSIDADE DE
CAMPINAS

A moderniza¢ao do ensino superior brasileiro co-
mecou com a criagao do Instituto Tecnologico de Aero-
nautica e culminou com a criagdo da Universidade de
Brasilia, nascida de uma planejamento de institutos,
escolas e centros e nao da justaposicao de Faculdade
isoladas. Criada pelo governo federal, ela foi organizada
como fundacgao.

Entretanto, enquanto a Universidade de Brasilia
era criada, estava sendo promulgada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacado Nacional, a Lei da Reforma
Universitaria de 1968, um freio e um retrocesso no
processo de moderniza¢aodo ensino superior brasileiro.

Apos o golpe de 1964, o governo militar cuidou de
coibir a criticidade da universidade brasileira, expulsan-
do professores, policiando ideologicamente 0s novos
docentes, reprimindo o movimento estudantil. Tais me-
didas aprofundaram a crise da universidade agora pelo
regime. “Foi parainverter essa tendéncia que o Estado

promoveu a “reforma universitaria”de 1968, arrebatando
uma bandeira hasteada pela UNE trés décadas antes, no
momento mesmo do seu nascimento, fonte fértil de
criticas da universidade e, por extensio, da sociedade
que a mantém e dela se previne ou defende™®.

Como resultado da Reforma Universitaria de 1968,
queinstituia osistemade créditose adepartamentalizagao
para desintegrar cursos, alunos e professores, que criou
0s campi universitarios afastados dos centros urbanos,
nasceu a Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), dotipo multiversidade, inspirada no modelo
estrutural norte-americano e criada em 1967.

4 - CONCLUSOES

4.1 - ASCONTRADIGCOES DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

A historia da Universidade Brasileira monta um
quadro bastante contraditorio como em outros paises e
continentes. O modelo de universidade que se adotou no
pais foi um modelo descontextualizado do momento
politico, econdmico e social do Estado, desvinculado de
qualquer projeto de desenvolvimento nacional, embora
em todos os momentos esse projeto tenha sido invocado
e referido sem nunca ter existido de fato, organico e
articulado. A Universidade Brasileirango foi, em nenhum
momento, concebida no seio de um projeto educacional
vinculado a um projeto de desenvolvimento nacional.
Mesmo em momentos que consideremos felizes e espe-
rangosos para a Universidade Brasileira, como nos pro-
jetos de criagdo da Universidade de Sao Paulo e da
Universidade de Brasilia, vamos encontrar, de um lado,
um projeto revanchista e circunstancial e, de outro lado,
umprojeto mais realista, porém sem sustentacao politica
numa sociedade impregnada de uma ideologia populista
reformista pouco discutida.

Mesmo assim, nesses dois momentos de esperan-
¢a ou pelo menos de perspectivas mais definidas, a mao
da autoridade foi mais fortedo que as necessidades reais
dasociedadee os projetos foramdesviados, novamente,
para atender a qualificacao das elites e sustentar o poder
dominante.

Em “A Universidade Necessaria”, o Prof. Darcy
Ribeiro faz uma analise que bem da a extensdo das
contradi¢cOes da nossa Universidade. Ele diz:

(43) Justificativa do anteprojeto de lei encaminhandopelo Presidente da Reptbiica da Republica em “Universidade de Brasilia“, Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, n°® 78, abril-junho de 1960, p. 133, citado em Luiz Anténio Cunha, op. cit., p. 169.
(44) Art. 2°, item | do Decreto n° 1872 de 12/12/62, citado em Luiz Anténio Cunha, op. cit,, p. 171.

(45) Luiz Antdnioi Cunha, op. cit., p. 260.
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“De fato, somos herdeiros de um legado e de um
fardo. Um legado positivo-muito pouco utilizado - de
antecedentes que mostram como, em certas cir-
cunstancias, algumas universidades fizeram-se pro-
motoras darenovagdo e do progresso, e um legado
negativo - 0 nosso fardo - implicito nos procedimen-
tos pelos quais outras universidades foram levadas
a atuar, principalmente, como agentes de consoli-
dagao do “statu quo”. Até agora, na América Latina,
as universidades atuaram especialmente como
agentes da manutengao da ordem instituidas ou, no
maximo, da modernizagao refiexa de suas socieda-
des” %,

Em outro trecho ele continua essa analise, afirman-
doque “ao copiar o modelo napolednico apenas reprodu-
zimos sua estrutura formal sem nos capacitarmos a criar
uma universidade integradora da nagao™.

4.2 ASITUAGAO ATUAL DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

O modelo universitario com o qual convivemos
hoje € o modelo desenvolvido ao longo dos anos da
nossa historia universitaria e reafirmado pela Reforma
Universitaria de 1968. Por influéncia nao exclusiva dos
acordos MEC-USAID, a reforma da Universidade Brasi-
leira fundamentou-se nos modelos estruturais norte-
americanos, modelos esses buscados ja ha muito tempo
por idedlogos da modernizagao e da democratizacao do
ensino superior brasileiro. Buscou-se a modernizagao e
a democratizacao do ensino superior e ganhou-se tam-
bém o maior controle do governo sobre o aparelho
escolar. E muito significativa a critica (e também
autocritica) que Luiz Antonio Cunha faz sobre o regime

autoritario imposto em 1964 em relagdo ao controle em
cima das universidades:

“N&o tenho duvidas de que esse regime acionou
mecanismos inéditos de controle do aparelho esco-
lar. Mas, supor que a universidade fosse antes de
1964, autdbnoma, onde reinavam as liberdades de-
mocraticas, é ndo s6 desconhecer o que de fato
acontecia como, também, ignorar que influentes
intelectuais da esquerda, assim como lideres estu-
dantis, pretendiam até mesmo aumentar os pode-
res de intervengdo no Conselho Federal de Educa-
¢cdo” “8.

O rigido controle sobre as universidades publicas,
exercido pelo MEC e pelos orgaos de espionagem do

(46) Darcy Ribeiro, op. cit., p. 78.
(47) Luiz Anténio Cunha. A Universidade Reformanda, p. 22.
(48) Luiz Antonio Cunha. A universidade Reformanda, p. 32.

governo, especialmente o famigerado Servigo Nacional
de Informacdes, foi a contra partida governamental dos
discursos de modernizagao, democratizacao e de auto-
nomia da Universidade Brasileira.

Todas as reformas da nossa universidade nao
foram capazes de mudar sua perspectiva em relacao ao
Poder que a controlava e nem em relagdo a sociedade
para a qual eladeveria existir. O seu legado historico de
valores positivos continua ndo influenciando suas agdes;
ao seu fardo histérico acrescentamos outras tendéncias
desenvolvidas por elamesma, taiscomo o empreguismo,
o mimetismo e a hipocrisia académica a impor barreiras
entre os discursos universitarios e a sua pratica, isolan-
do-a cada vez mais da sociedade de cujo desenvolvi-
mento ela é vetor fundamental. O exemplo mais atual
desse estado de coisas, no campo educacional, encon-
tra-se na “Proposta de Uma Nova Politica Para o Ensino
Superior”, do ministro Chiareli. Disfarcada pelos pream-
bulosdo convite asociedade para odialogo e adiscussao
aberta esta a intencionalidade de afastar a comunidade
académica de uma analise critica e objetiva do projeto,
oqual éapresentadogenérico, impreciso e dubio. Parece
que “a dificuldade do exercicio (da leitura, JGS) visa
desestimular seu exame™*, nas palavras do grupo de
Estudos da associacao de Docentes da UFRGS que
analisou o projeto.

Ao lado dessas, outra intencionalidade & encontra-
da no plano ideoldgico e juridico que quer subordinar,
acriticamente, no referencial da legalidade e da partici-
pacao, aeducacao superioraos modelos organizacionais
da sociedade e do setor produtivo instalados no pais.

4.3 PERSPECTIVAS PARA AUNIVERSIDADE BRASILEIRA

Parece-nos que a “verdadeira universidade brasi-
leira” ainda nao foi construida na sua totalidade e
abrangéncia. Em que pese a nossa curta experiéncia
historica de ensino superior, na qual encontramos esfor-
¢os individuais e institucionais importantes, que dao
alento a constante busca de caminhos que os educado-
res brasileiros tém empreendido, a Universidade Brasi-
leira ainda esta para ser construida. O seu modelo ainda
nao foi definido porque também o pais ainda ndo encon-
trou sua identidade como nacao, nao se construiu como
nacao. Nagao na qual o Projeto Educacional assume as
coordenadas de espagoedetemporeferenciadosno seu
projeto politico, econdmico, social e cultural.

(49) ADUFRGS, Grupo de Estudos da Associagao de Docentes da UFRGS. "Documenta”, abril de 1991, n° 2, p. 7.
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A Universidade Brasileira devera nascer fruto de
uma sociedade auténoma, livre e construtora dos seus
proprios caminhos. O Prof. Darcy Ribeiro foi contunden-
te na analise dessa situacao:

“... a universidade latino-americana ¢ fruto de sua
sociedade. Subdesenvolvida como a sociedade em
que se insere, fundada como empreendimento
alheio mediante projetos foraneos que fixaram po-
pulagbes em certos pontos - ndo para criar novas
sociedades auténomas, dispostas a viver 0 proprio
destino, mas para a satisfagcdo das condigbes de
existéncia e de prosperidade das nagdes
colonialistas” *.

A nosso ver esse € o grande desafio que a Univer-
sidade Brasileira tem que enfrentar para se construir:
transformar a propria sociedade da qual ele emergira.
Para tal o seu projeto devera ser organico e articulado,
pratica e operativamente, com a sociedade em que ela
existe. Uma universidade “que opera articuladamente
com o esfor¢o nacional de superagao do atraso™!, como
foi a experiéncia universitaria japonesa e como se pre-
tendeu definir a Universidade de Brasilia, no projeto de
sua criagao.

A politica educacional de um pais nao pode, sim-
plesmente, ser definida de acordo com indicadores do
mercado econdmico e de trabalho ou do setor produtivo.
Ela precisa ser eficiente para orientar a educagao de
homens capazes para atuar nesses ambientes em per-
manente postura de critica e em continuada disposi¢do
para a transformacao.

A Universidade Brasileira a ser pensada devera
estar organizamente ligada a projetos sociais concretos,
sem abrir mao de sua autonomia e de sua independén-
cia, sem afastar-se de suas finalidades basicas de ensi-
no, pesquisa (pura, aplicada e tecnologica) e assumindo
seu espacgo politico de construgdo e discussdao dos
fundamentos de uma sociedade livre, independente e
democratica.

Finalmente, temos certeza de que o primeiro passo
na constru¢do do projeto educacional do pais deve ser
dado pela prépria Universidade Brasileira atual no senti-
do de superar a si mesma, buscar dentro de si mesma as
causas e solugdes proprias de sua crise e do seu estado
de barbarie. Um exercicio de humildade, de sabedoria e
de cidadania que desvelara o verdadeiro papel da Uni-
versidade na construcdo do Estado Brasileiro.

(50) Darcy Ribeiro, op. cit., p. 83.
(51) Darcy Ribeiro, op. cit., p. 80.
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O ESTUDANTE E A QUESTAO DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR

INTRODUGAO

O presente texto tem por objetivo apresentar parte
dos achados de uma pesquisa coletiva e interdisciplinar
que foi desenvolvida durante trés anos pelos professores
do Programa de Mestrado em Educagao da PUCCAMP,
da qual resultou um texto de aproximadamente 2.000
paginas. Entendem seus atores que o trabalho represen-
ta uma contribuicdo para a implementacao da Avaliacao
Institucional e para o desenvolvimento da consciénciada
necessidade de se promover em reformulagdes no sen-
tido de se proporcionarem melhores condi¢coes de ensino
e de vida universitaria em nivel de instituicao.

A pesquisa teve lugar na Pontificia Universidade
Catodlica de Campinas - PUCCAMP - Instituicao que
conta com 40 cursos de P6s-Graduacao Stricto Sensu
com quase 1.000 alunos, 13 cursos de especializagao,
um curso de doutorado, 1.400 professores e 1.200 fun-
cionarios, mantendo cursos diurnos e noturnos, pratica-
mente na mesma proporgao.

Comunitaria e com projeto institucional claramente
voltado para o atendimento da maioria da populacao, a
PUCCAMP encontra-se em processo de construcao de
uma verdadeira comunidade académica: & importante
enfatizar o apoio dado para a realizacdo de estudos,

como o presente, que explicitam suas proprias falhas e
desacertos.

As possibilidades de realizacdo de investigacoes
dessanatureza, com plenaliberdade, situama PUCCAMP
ao lado de Universidades consideradas como “Institui-
¢cOes de ponta” no pais. Instituicoes com problemas a
resolver e ao mesmo tempo Instituicdes com problemas
aresolvere ao mesmo tempo Instituicoes modernas, que
optaram por ter, como alunos, individuos criticos que
sempre acabam por critica-las também.

* Professora da Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUCCAMP)

Duice Maria Pompéo de CAMARGO*
Maria Eugénia L. Montes CASTANHO*
Newton César BALZAN*

1 - QUESTOES DE METODOLOGIA: COMO FO!
DESENVOLVIDO O ESTUDO

Os sujeitos do estudo foram os estudantes que em
1992 concluiram 0s 40 cursos oferecidos pelaPUCCAMP.
Os concluintes de cursos noturnos correspondem a,
aproximadamente, metade dessa populagao.

O total de respondentes - 2.172 - corresponde a
68.8% dos formandos de 1992.. cabendo destacar que
em todos os cursos, os indices de respondentes situa-
ram-se acima de 50,0% em relacdo ao universo dos
estudantes em vias de colagao de grau.

O instrumento utilizado para fins de coleta de dados
foi elaborado sob a forma de questionario, composto de
trés partes. A primeira delas contém cinco questdoes
abertas, visando colher dados relevantes sobre os se-
guintes aspectos: 1) motivacao para o exercicio da
profissdo para a qual esta se habilitando; 2) percepcao
sobre a qualidade do ensino, ressaltando seus aspectos
positivos e negativos abordados em cinco subitens:
contetidos desenvolvidos nas varias disciplinas, biblio-
grafia, didatica dos professores, processos de avaliagao,
atividades praticas; 3) apreciacao global sobre o curso;
4) situacoes de aprendizagem - aspectos positivos;
5) situacdes de aprendizagem - aspectos negativos.

A segunda parte do questionario constitui-se detrés
itenstambém abertos, abordando topicos sobre a Univer-
sidade: a auto-percepc¢ao do estudante enquanto univer-
sitario; as condi¢coes de vida universitariaque a PUCCAMP
Ihe oferece; seu carater de Universidade Catdlica, que
deve articular ciéncia e fé, pluralismo e doutrina catdlica;
comentarios, perguntas, sugestdes e criticas que o estu-
dante desejasse fazervisando a melhoria da Instituicao.

A terceira parte contém quarenta e quatro itens
fechados elaborados com a finalidade de se caracteriza-
rem os formandos sob os seguintes aspectos: dados

** Professores da Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUCCAMP) e da Universidade Estaduai de Campinas (UNICAMP)
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pessoais, prioridade e critérios de escolha do curso;
escolaridade de 2° grau e frequiiéncia ou conclusao de
outro curso superior; situacdo do aluno trabalhador;
estudos extra-classe e habitos de estudos; relagdo entre
0 curso que esta concluindo e expectativas de trabalho;
expectativas imediatas e a longo prazo em relagao a
profissdo e/ou a carreira académica; nivel socio-econd-
mico familiar; relacdo entre término de curso, compe-
téncia profissional e cidadania.

No tratamento dos dados os procedimentos se
diferenciaram conforme se tratasse dos sujeitos os quais
deveriam assinalar as alternativas que Ihes eram pro-
postas: “itens fechados” ou de itens que implicassem
respostas discursivas.

No primeiro caso - itens fechados - a leitura das
respostas fornecidas pelos estudantes em formulario
otico foi realizada por leitora IBM, sendo, a seguir,
gravadas em fitas magnéticas. O processo de tabulagdo
foi efetuado em computador IBM/3 modelo 10, do CPD
(Centro de Processamento de Dados da PUCCAMP).

No segundo caso, adotaram-se dois tipos de proce-
dimentos:

1°) Asrespostasdadas pelos alunosaumdadoitem
do questionario foram objeto de leituras porduas pessoas
(auxiliares de pesquisa, professores do Programa de
Mestrado, e alguns alunos do mesmo Programa) que as
classificaram, em razao do sentido favoravel ou desfa-
voravel nelas contido, em a) positivas: b) negativas; c)
positivas e/ou negativas com ressalvas; d) difusas; e)
outras.

Nos casos em que as classificacdes feitas pelos
leitores nao apresentaram concordéncia, um terceiro
elemento se manifestou a respeito, discutindo-se, a
seguir, os resultados das trés apreciacoes.

Os resultados, transcritos em matrizes - uma para
cadaitem/curso especialmente elaboradas para este fim
- foram tabulados e, a seguir, expressos em termos
percentuais e por meio de graficos.

2°) Foram feitas sucessivas leituras das respostas
dadas pelos estudantes aos itens do questionario, desta-

cando-se periodos e marcas dos discursos, obtendo-se
“‘recortes” que foram transcritos em folhas proprias de
forma a facilitar um processo sistematico de busca de
unidades de significados relevantes aos objetivos da
pesquisa. Surgiram, assim, agrupamentos, isto é, cate-
gorias de respostas que fornecem estrutura de cada item
do questionario. Os extratos incorporados ao presente
texto constituem enunciados dos proprios estudantes e
foram considerados como exemplos significativos de
tudo aquilo que eles expressaram.?

2 - PERFIL SOCIO-CULTURAL DO CONCLUINTE

Nosso jovem estudante cursou todo o Ensino Mé-
dio- antigo “Curso Colegial”- einiciou seu Curso Superior
durante uma décadadegrande complexidade emtermos
politicos, econdmicos e sociais para a Ameérica Latina.
isto €, os anos 80. Os 51% dos concluintes que cursaram
Escolas Publicas antes de ingressarem na Universidade,
o fizeram quando esta ja se encontrava em periodo de
forte decadéncia.

Enquanto 2/3 dos estudantes do periodo noturno
frequientaram escolas publicas de nivel médio, apenas
1/3 dos estudantes do periodo diurno o fizeram neste
mesmo tipo de instituicdo. Enquanto apenas 12,9% dos
concluintes de periodo diurno sao fithos de trabalhado-
res, em se tratando de periodo noturno, a presenca desse
grupo atinge 43,4%. Enquanto mais da metade dos
estudantes dos cursos noturnostém renda média familiar
mensal de “até dez salarios minimos”, é inferior a 1/3 o
numero de estudantes-concluintes de cursos diurnos que
tem escolaridade superior, este nivel mal chega a 1/6, no
caso de pais dos estudantes de cursos noturnos.

Essas constatacdes sugerem uma série de indaga-
¢Oes arespeito da possibilidade - e necessidade! - de se
atuar nos Cursos Noturnos, oferecendo-se, neste perio-
do , ensino em nivel de exceléncia. Nao é possivel que
aos alunos desse periodo sejam oferecidos cursos fra-
cos, ou “simplificados”, sob a desculpa de que eles
trabalham e, portanto, nao tém tempo para estudar. Ha
uma certa verdade quanto ao fato de eles disporem de
menos tempo para estudar do que os alunos do diurno.

(1) Para se caracterizar o nivel sdcio-econdmico familiar, além de determinadas questdes que compdem a série de “itens fechados”, introduziu-se uma
“questao aberta” em que se solicitava descricao detalhada sobre a ocupacgao do pai do estudante, possibilitando, desta forma, a distribuicao da populacao
em sete niveis, conforme Escala de Hierarquia de Prestigio Social das ocupagdes (Hutchinson, 1960).

(2) Os procedimentos utilizados estao fundamentados na técnica da Analise de Discurso, conforme propdem Orlandi, Pécheux Maingueneau e Guespin
ente outros linguistas. Veja-se a proposito, de: Eni Puccinelli ORLAND! “A analise de discurso: algumas observacées”, IND.E.L.T.A., Vol.2, n.1, 1986, 105-
106). Da mesma autora: “A linguagem e seu funcionamento - as formas dodiscurso”, Sao Paulo, Brasiliense, 1983: “Terra a Vista Discurso do Confronto:
Velho e Novo Mundo”, Sao Paulo, Cortez Ed,1990; “As formas do siléncio (no movimento dos sentidos)", Campinas, Ed. UNICAMP, 1992; de Domunique
MAINGUENEAU, "Analise do Discurso “, Campinas, Ed. UNICAMP/Pontes, 1989, de Louis GUESPIN, “Typologie du discours politiques, publicado na
revista Langages, n. 41,1976 de Michel Pécheux“Sur les contextes situation”, publicado em American Anthropoligst , Vol.66, Part.2, (133-136); de Sérgio

Rouanet. A razao cativa.

REVISTA DA FACULDADE DE EDUCAGAO, PUCCAMP Campinas, V 1,n1,p 59-64, Agoste/1996



O ESTUDANTE E A QUESTAO DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR

61

Bastadizer que 89% dos estudantes do Noturno exercem
algumtipo de atividade remunerada, e quase atotalidade
dos mesmos dedica mais de 6 horas diarias ao trabalho.
No entanto, poucos alunosdeclaram nao disporde tempo
algum para estudos extraclasse: 3,3% no caso dos
estudantes do Noturno e 1,3% em se tratando dos
estudantes do Diurno. Isto tudo significa que os cursos
noturnos merecem tratamentos adequados as circuns-
tancias especificas de sua clientela, sugerindo que ou-
tras formas de ensino devam ser buscadas para ela, de
modo a se garantir excelente qualidade, apesar de menor
tempo disponivel para atividades de classe e extraclasse.

3 - APRECIAGCAO SOBRE A QUAL:DADE DO ENSINO

A apreciagao sobre a qualidade do ensino foi feita
por meio de seis questdes discursivas em que 0 con-
cluinte deveria examinar o ensino e a aprendizagem
vividos durante seu curso de graduagao.

O tratamento dado as respostas discursivas (mais
de 13.000) permitiu sua quantificagdo, tendo sido
estabelecidas as seguintes categorias para andlise dos
comentarios: positivos ou negativos com ressalvas;
difusos e outros.

Tomando se todo o conjunto de cursos da universi-
dade, observa-se a predominancia de comentarios de
concluintes que fazem ressalvas ao ensino que lhes foi
oferecido (41%), ao passo que 26% consideram-no nega-
tivo e apenas 14% fazem apreciagdes positivas. Os
restantes (19%) fizeram depoimentos difusos ou nao
responderam as questoes.

Cotejando esses nameros com o tratamento dado
ao conjunto de comentarios sobre 0 ensino no curso e na
universidade, as unidades de significacao selecionadas
no processo de analise encontram-se assim articuladas:

1. Comentarios que se referem ao curso analisando
a questdo da pratica ou da relagao teoria-pratica. Por
exemplo:

“A qualidade de ensino deixa a desejar no que se
refere a parte pratica e de laboratorio. “Engenharia
Sanitaria/noturno.

2. Comentarios que apontam para a existéncia de
problemas quanto a atuagao docente.

“O curso em si € bom, mas a qualidade ainda deixa
a desejar, exatamente porque muitos professores tém
péssima didatica”. Analise de Sistemas/noturno.

2.1. Comentarios que enfatizam a agao de alguns
professores:

“Alguns professores merecem nossa atencao pela
qualidade de suas aulas e o interesse”. Economia/
matutino.

3. Comentarios que permitem captar a concepgao
de conhecimento do concluinte.

“Ha pouco incentivo a independéncia do aluno e
pouca coisa a se fazer além de sentar-se nas carteiras e
ouvir". Psicologia/Formacao de Psicologos/integral.

4. Comentarios que revelam desinteresse pela
formacgéao geral e/ou humanistica:

“Varias disciplinas poderiam ser utilizadas ao invés
de matérias inuteis como Filosofia, Antropologia, Socio-
logia". Publicidade e Propaganda/matutino.

Esta € uma questdao da maior seriedade e tem
razoes historicas. Sua origem esta na divisao social do
trabalho sob o capitalismo que parcelou as atividades e
subdividiu o homem, fragmentando-o, separando teoria
e pratica, fazer e saber, agir e pensar, trabalho com as
maos e trabalho mental. Numa sociedade de carater
humano, os aspectos sociais do trabalho devem ser
considerados e certtamente a formacdo de cadaumdeve
ser completa, atingindo todas as dimensdes da inteligén-
cia e da personalidade. E a compreens3o do trabalho
como mercadoria, € a defesa da profissionalizagao es-
treita, € a conseqliiéncia da extrema especializacgao, é a
valorizagao da exigéncia do mercado como critério ulti-
mo que ajudam a explicar posi¢coes tao refratarias a
presenga de disciplinas com carater de formacao
onilateral.

5. Comentarios que deixam evidente a valorizagao
do conceito de mercado como critério para fazer a
apreciagao geral:

“O curso é fraco, o mercado de trabalho esta
deficiente de mé&o-de-obra e nés nao estamos sendo
preparados para assumir este mercado”. Turismo/No-
turno.

Como predomina a visao do trabalho e do conheci-
mento como mercadorias para atender a demanda,
pode-se perceber que o sujeito quer ser preparado para
a competicdo. O discurso revela uma concepgao
subjacente de que a universidade - enquanto fornecedo-
rado conhecimento - deve preparar para a adaptagao ao
mercado de trabalho.

6. Comentarios que comparam 0 ensino dentro e
fora da PUCCAMP e revelam como se encontram em
relacado as expectativas individuais:

“O curso reflete a atualidade educacional do pais:
alunos deficientes como n&do muito qualificados”. Turis-
mo/Noturno.
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“O curso ainda é um dos mais cotados no mercado.
Profissionais formados pela PUCCAMP tém emprego
garantido no mercado”. Enfermagem/integral.

Como se vé, apesar de sérias ressalvas quanto ao
ensino recebido, os concluintes indicam que ha pontos
dignos de consideragao em seus cursos, quando fazem
uma avaliagao mais global.

No entanto, os comentarios nao fazem, de modo
geral, grandes relag0es para explicar por que 0 ensino
funciona da maneira como funciona. O trabalho docente
na direcdo de uma pedagogia comprometida com o0s
objetivos do Projeto Pedagogico da Instituicao deve
fazer ver aos alunos que as individualidades se modifi-
cam na medida em que mudam todo o conjunto de
relagdes de que sao o centro. Se a propria individualida-
de é o conjunto destas relagdes, fazer-se significa ter
consciéncia delas, assim como modificar-se significa
modificar o conjunto destas relagdes®.

4 - APUCCAMP ENQUANTO UNIVERSIDADE
CATOLICA

Ossujeitosresponderam a trés questdesdiscursivas
que tiveram o objetivo de investigar como se percebem
dentro de uma Universidade Catolica que deve articular
ciéncia e fé, pluralismo e doutrina catdlica.

Quando argliidos sobre como se sentem enquanto
estudantes universitarios, foram obtidas trés categorias
de respostas:

1 - Como o aluno vé a Universidade

Apesar de se querer investigar a auto-percepgao
universitaria dos concluintes, muitos deram suasrespos-
tas fazendo referéncias a Universidade e aos recursos
materiais e humanos que ela oferece. Chamou a atengao
o fato de esses alunos nao se considerarem sujeitos do
processo. A maioria desses depoimentos coloca no
plano exterior, no que vem de fora, os motivos de suas
esperangas e/ou de suas frustragdes, como, por exem-
plo, a estrutura pedagogica rigida e autoritaria; a ausén-
cia de uma vida cultural mais intensa e o excesso de
burocracia na Universidade.

Mas a questao da qualidade de ensino também foi
bastante evidenciada. Os comentarios obtidos acerca
desta questao foram valiosos. Foram abordados: o in-
centivo a pesquisa cientifica; a relagao teoria-pratica; as
atividades de extensao universitaria; a vivéncia cuitural,

politica esocial; anecessidade de um maior entrosamento
entre os universitarios; o desenvolvimento da criatividade
e do espirito critico; a importdncia de uma revisao
curricular; a melhoria da atuagao docente; o bom fun-
cionamento das monitorias e a implantacglao de bolsas
para os alunos. Eis um exemplo:

“Nao, em absoluto. 1) Nos cursos basicos de medi-
cina costumava brincar com meus colegas que estava
com saudades ‘saudades de pensar. Porque, até no
‘cursinho’ se pensa e se questiona mais do que na nossa
‘Universidade’. Antes de vir para a PUCCAMP eu estuda-
vaem Londrina (UEL) e la existe curso de filosofia basica,
de antropologia e as aulas eram fascinantes (no curso de
medicina mesmo). Aqui, as nossas pobres aulas de
antropologia teolégica sdo 0s unicos estimulos para
pensarum pouco; 2) Emtodos os paisesos movimentos
estudantis sdo importantes, sdo reconhecidos e respeita-
dos. O que acontece com nossa Universidade? Ninguém
sabe ou participa de movimento algum; 3) O que nossa
Universidade oferece para a populagdo? Que ciéncia,
que projetos novos, avangos, além do precario atendi-
mento que damos...” Medicina/lntegral

2 - COMO ELE SE VE ENQUANTO UNIVERSITARIO

A Dissociagao entre o aluno e o professor na
relacdo ensino/aprendizagem ficou mais evidenciada
quando os alunos centraram as respostas em si proprios.
No geral, apareceram comentarios que salientavam a
motivagao e dedicagdo pessoal, aimportanciada pesqui-
sa; o priviléegio de ser um universitario; os sacrificios
empreendidos; a participagao socio-politica. Alguns afir-
maram que nao conseguiram se sentir universitarios ou
por culpa da universidade ou por culpa de si proprios.
Outros nem se perceberam participantes do processo.
Nos depoimentos, ficou também bem diferenciada a fala
do aluno do diurno e do noturno.

3 - COMO ELE ESTABELECE A RELAGAO ENTRE O
QUE A UNIVERSIDADE OFERECE E O SEU
DESEMPENHO ENQUANTO UNIVERSITARIO

Poucos foram os alunos que estabeleceram a rela-
¢ao entre os sujeitos envolvidos em um processo de
conhecimento. Como foi visto anteriormente, ou 0 aluno
expressando-se positiva ou negativamente, considerava
apenasoque a PUCCAMP Ihe oferecia, ou ele se colocava
de forma dissociada do que acontecia na Universidade.

(3) Cf. Antonio Gramsci. Concepcao dialética da historia. S. ed. R. J.. Civilizagao Brasileira, 1984.

REVISTA DA FACULDADE DE EDUCAGAQ, PUCCAMP, Campinas V 1.n1,p 59.64 Agosta/1996



O ESTUDANTE E A QUESTAO DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR

63

No que se refere a questao vida universitaria: o
que falta optamos por dar destaque as falas que trazem
alguma novidade.

“Nao davontade deresponder ... Se faltaalgo? Sera
que um dia eles vao se dar conta dos sonhos que passam
na nossa cabega?” Publicidade e Propaganda/Matuti-
no.

As demais, ja conhecidas, e que aqui estao carac-
terizadas como “auséncias”, como “o que falta” a vida
universitaria, serdo evidenciadas ou comentadas nos
subitens que se seguem:

Infra-estrutura: construgao de refeitorio; forneci-
mento de refeicdes mais baratas nas cantinas; melhoria
no sistemade transportes; prédios mais limpos; cortinas;
criagao de moradia estudantil; bibliotecas mais comple-
tas e atualizadas, mais amplas e abertas aos sabados;
criagcao de laboratérios;

Melhoria na qualidade dos cursos: maior
aprofundamento dos conteudos; didatica e capacitagao
de professores; cumprimento de programas; incentivo a
pesquisa; maior integragao entre os estagios e o merca-
do de trabalho, ampliagdo e fomento as monitorias e
bolsas de estudo; mais respeito; valorizagao e incentivo
ao aluno; mais liberdade na opgao de disciplinas;

Vida académica mais ampla: mais integracao e
intercambio em diversos niveis (Univerisidades, discipli-
nas, cursos, e a propria sociedade); €nfase no lado
humano dos cursos; exposigoes; eventos diversos; in-
centivo as participagdes socio-culturais e politicas em
geral; organizagao de gincanas e jogos esportivos;

Mudangas administrativas: revisao das financas
e das mensalidades; nova organizagao administrativa.

A dltima questao ligada a Universidade e fé crista
adquire uma importancia ainda maior diante da situagao
objetivade nosso pais, onde coexistem grupos de origem
étnica e/ou geografica muito diversos. A pluralidade e a
variedade de adesdes religiosas, os diferentes valores e
modos de vida acabam por tornar esta relacao entre
ciéncia e fé bem mais complexa.

«

... i1sso levaria a uma melhor identificacao da
universidade perante a sociedade e a si mesma.” Histo-
ria/Noturno.

“O universitario da PUCC nao esta interessado em
pluralismo de doutrina catolica, mas, sim, de se preparar
para um mercado de trabalho de acirrada competigao”.
Ciéncias Contabeis/Noturno.

Entende-se que esse posicionamentodos formandos
deriva da crise vivida hoje pelas Instituicdes Sociais que,
no entanto, considerem ou nao, continuam tendo uma
parcela de responsabilidade, uma vez que com base
nelas que se concretizam determinadas relagdes sociais
especificas, que contribuem para o desenvolvimento e a
transformacao da sociedade.

“Repensar sua identidade catdlica envolve consi-
derar que a universidade €, por definicdo, um lugar de
pluralismo ideolégico. E auniversidade catolica ainda se
encontra muito secularizada. O grande problema é como
adotar uma doutrina se deve ser pluralista?‘.

Cabe, portanto, procurar recuperar a funcao espe-
cifica da Universidade Catolica diante da realidade so-
cial, bem como os pressupostos que a fundamentam.
Qual a Universidade que se quer e para qual sociedade?
Essa pergunta adquire maior significado quando se tem
em mente que as Instituicdes de Nivel Superior, nelas
incluidas também as Universidade Catdlicas, ndo vém
correspondendo as esperangas que nelas sao depositadas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Se se pretender uma fundamentagao maior para as
questdes ligadas a Avaliagao Institucional da
PUCCAMP e que foram levadas em consideragao no
decorrer desta investigacdo, especialmente no que
serefere a qualidade de ensino oferecida, podem-se
buscar subsidios nas pesquisas que estao sendo atual-
mente realizadas por grupos ligados a Nova Sociologia
da Educacao. Os estudos por eles desenvolvidos traba-
Iham com a teoriado curriculo, abordando, portanto, uma
dimensao mais conjuntural da Avaliagao Institucional, e
menos na visao estrutural insistentemente evidenciada
pelos concluintes.

Pretende-se dar continuidade a esta pesquisa ou-
vindo professores da PUCCAMP, uma vez que a quali-
dade do ensino superior nao pode ser entendida ape-
nas com os frutos obtidos por meio dos depoimentos
discentes. Muitos questionamentos, muitas duvidas per-
maneceram, e estas apontam para a necessidade de
uma retomada das reflexdes anteriores ouvindo novos

sujeitos e utilizando, inclusive, novas fontes e formas de
observagaoe analise.

Por fim, reitera-se, novamente, que os resultados
aqui apresentados sao provisorios, e que a intengao
primeira da andlise é a de contribuir para a Avaliagao
Institucional da PUCCAMP e suscitar um debate mais

(4) CASTANHO, M. Eugeénia, Universidade a Noite: fim ou comego de jornada?, p. 94
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amplo tendo em vista a melhoria da qualidade de
ensino e da Universidade que queremos construir.
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A EXPERIENCIA EDUCATIVA NA FORMACAO DO EDUCADOR:
Relatos de vida e a organizacao do curriculo.

No contexto da implantagao dos cursos noturnos da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), a Fa-
culdade de Educacdo organizou o curso noturno de
Pedagogiadesde o primeiro semestre de 1991. Tal curso
caracterizou-se por sua inovagao curricular com relacdo
ao curso diurno, em funcionamento desde 1976. Poste-
riormente, o curso diurno assimilou essas inovagoes.

As principais inovagdes referem-se a uma nova
filosofia fundada na articulacao da teoria e da praticaque
se desdobra nas seguintes propostas: a) recuperacao da
experiéncia dos alunos antes e durante o Curso; b)
trabalho interdisciplinar no desenvolvimento das discipli-
nas basicas; c) articulacdo dos contetdos das disciplinas
com as praticas pedagogicas e os estagios supervisiona-
dos por meio de uma disciplina-eixo, denominada “Pes-
quisa e Pratica Pedagogica”, oferecida nos primeiros
semestres, 0 que se articula com as disciplinas de
Estagiose Praticas Pedagodgicas. Para aimplementagao
dessa nova filosofia, além da disciplina” Pesquisa e
Pratica Pedagdgica”, foi também incluida como discipli-
na basica “Introdugdo a Pedagogia” cujo objetivo é
recuperar os principais significados dos termos basicos
da Pedagogia e da Educacdo, bem como das experién-
cias dos alunos ingressantes, e articular as disciplinas
basicas dos primeiros semestres.

A experiéncia educativa dos alunos torna-se, as-
sim, num dos eixos filosoficos que orientam o0 novo
curriculo, particularmente das disciplinas introdutorias
ao curso de Pedagogia. A vivéncia educativa anterior a
seu ingresso na Faculdade € tomada como ponto de
partida para a compreensao da problematica educativa.
O aluno tendo, num primeiro momento, como objeto de
seus trabalhos académicos a explicacao e compreensao
da sua experiéncia educativa, podera, namedida em que
seus estudos avangam, ter possibilidades de compreen-
der também o fendmeno educativo no nivel das institui-
¢Oes, da organizacdo do Estado e das politicas educa-

Silvio Ancizar Sanchez GAMBOA

cionais. Nesse sentido, tenta-se caminhar do mais proxi-
mo e concreto, neste caso, sua vivéncia pessoal, em
direcdo a compreensao da educagdo em contextos mais
abrangentes. Isto €, a compreensao da experiéncia indi-
vidual servira, explicitada inicialmente num relato de
vida, dereferénciapara a compreensdo dasexperiéncias
institucionais. Nesse sentido, busca-se articular o cotidi-
ano e a historia (Heller, 1985), a experiéncia individual e
a dindmica da sociedade.

Dentro dessa nova orientagao, foram desenvolvi-
das algumas pesquisas da qual participaram os proprios
alunos do curso de pedagogia, que participaram dentro
da modalidade de iniciagao cientifica. Uma dessas pes-
quisas situa-se na disciplina “Introdugcdo a Pedagogia”
que tem como um dos objetivos principais arecuperacao
da experiéncia discente e/ou docente dos alunos
ingressantes e o acompanhamento, com base nessa
experiéncia, da articulagdo dos principais conceitos rela-
cionados com a Educacdo, Pedagogia e processos de
socializacao, trabalhados durante os dois primeiros se-
mestres. Com esse propdsito, foi exigido, logo no inicio,
a elaboragdo de um relato de vida;, onde cada aluno
ingressante expressa os fatos mais significativos da sua
vidaeducativa, além de preencher questionariosdiferen-
tes, organizados pela Comissao do Vestibular da
UNICAMP e a Coordenagéao do Curso de Pedagogia.

OS RELATOS'DE VIDA

A pesquisa por meio de relatos de experiéncias
consiste numa técnica que implica a presenga de um
narrador que relata suas vivéncias num tempo determi-
nado. Pela narrativa individual daquilo que Ihe é signifi-
cativo, poder-se-adelinear as relagbes com os membros
de sua camada social, de sua sociedade mais proxima.
Entretanto, o mero relato nido revela relagbes mais
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amplas em diregao ao coletivo. Nesse caso, cabe ao
pesquisador desvenda-las, c:aptando o que ultrapassa o
carater individual e se inse ‘e na coletividade a qual o
narrador pertence. com basz nos relatos de vida ten-
tar-se-a atingir a coletividade a que pertence o narrador,
recuperando por intermédio 1as narragdes através deles
caracteristicas do grupo e d: sociedade, comportamen-
tos, concepgdes, ideologias e valores.

Os relatos de vida traze m a experiéncia humana na
medida em que € acessiv2l a consciéncia, devendo
assim serem analisados da forma mais fiel e objetiva-
mente possivel, livre de interpretacdes apressadas. Os
relatos de vida e a pesquisa estarao centrados na expe-
riéncia humana concreta, tentando compreendé-la em
situagdes histérico-sociais especificas. Na tentativa de
apreender o homem e os fenémenos que o0 envolvem
faz-se preciso a recuperagao das condigdes especificas
e dos contextos nos quais se elaboram os discursos
sobre a propria experiéncia. Os relatosde vida, relativos
ao cotidiano estarao, assim, desvelando o horizonte de
expectativas .situagdes histcricas, sociais e econémicas
do sujeito.

O relato de experiéncia como um instrumento de
pesquisa cientifica classificii-se como técnica qualitati-
va, unavezaque os critériosde registro ndo tem parametros
ou categorias prévias que ordenem ou Sistematizem
seusconteudos. Os sujeitos e spontaneamente explicitam
suas respostas as questdes gerais colocadas pelos in-
vestigadores. O relato oral ou escrito € organizado
segundo critérios minimos, predominando o fluxo do
discurso e a sequéncia lojica que os interlocutores
elaboram. As categorias de analise sdo elaboradas pos-
teriormente. Nessa elabora¢io procura-se sistematizaro
discurso, identificando ndclecs tematicos predominantes
que sedimentam ou articulam 2s sentidos contidos no relato.

No caso especifico do relato de experiéncia
educativa, os alunos participantes da disciplina “Introdu-
¢ao a Pedagogia” utilizam sssa técnica na sua forma
escrita e posteriormente apresentam uma sintese da
mesma em forma oral.

O relato escrito contém uma ou varias experiéncias
significativas relacionadas com suas vivéncias edu-
cativas: a) fora da vida eszolar: na infancia, na vida
familiar e social; b) dentro de seu processo de
escolarizagao: pré-escola, grimeiro grau, segundo grau
ou ensino superior, caso ten 1a cursado outra faculdade;
c) os alunos que ja atuam no campo da educacgéo
também relatam experiéncias de sua pratica profissional.

Tanto o titulo como o forma de apresentacédo
desses relatos de experiéncia fica a critério de cada
aluno. Entretanto apareceram titulos tais como:

“Mi experiéncia Educativa”

“Algumasexperiéncias significativasda minhavida
educativa”

“Fatos marcantes no meu processo educativo”
“Traumas e sucessos na minha educagao”
“Lembrancgas de um futuro educador”.

Para a apresentacao dos relatos ndo se exige um
limite de paginas. Os alunos geralmente anexam fotogra-
fias, objetos, etc. sobre os fatos enunciados ou apresen-
tam seus relatos de forma criativa utilizando além de
fotografias, videos, teatrinhos, cartazes, etc.). No decor-
rer das duas primeiras semanas, os alunos fazem depo-
imentos orais socializando as suas experiéncias individu-
ais transcritas nos relatos de vida. Essas aulas séao
observadas pelos pesquisadores para tentar captar ele-
mentos que auxiliem na pesquisa e que muitas vezesnao
sao abordados nos relatos escritos.

Osrelatosde vidasao sistematizados, emtorno dos
rucleos tematicos predominantes.

Durante o segundo més, uma vez feita a sistema-
tizacado dos nucleos tematicos predominantes, é feita a
socializacao. Nesse momento do retorno das analises
realizadas, os alunos buscam as articulagdes com outros
relatos, na procura de elementos que caracterizam uma
historia comum, modelos pedagogicos, tendéncias
educativas, ou concepgdes predominantes. Nessa fase,
acrescentam-se novas hipoteses de trabalho e indica-se
a conveniéncia de desenvolver conteudos condizentes
com a problematica identificada nos relatos. Indicam-se

também novos caminhos a serem percorridos na pesqui-
sa que acompanha a docéncia.

No final do primeiro semestre € solicitado dentro a
disciplinalntrodugao a Pedagogia um novo relatode vida
elaborado a luz dos conteudos das disciplinas estudadas
nesse primeiro semestre. Esse relato segue um roteiro
considerando: a releitura do proprio relato, elaborado no
inicio do semestre: o confronto desse relato de vida com
os conteudos das disciplinas desse semestre Filoso-
fia da Educacédo |, Historia da Educacao |, Sociologia
Geral, Pesquisa e pratica pedagogica | e Introducao a
Pedagogia.

Esse segundo relato pretende compreender a ex-
periéncia educativa individual e grupal, utilizando, para
tanto, a contribui¢cdo dos conteudos das disciplinas cur-
sadas durante o primeiro semestre. Muitas vezes, esses
relatos, que incluem uma reflexdo mais aprofundada,
adquirem as caracteristicas de um memorial ou uma
monografia.
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Para efeito da analise, os relatos, depoimentos,
memoriais ou mono-grafias sdo tomados conio um dis-
curso em diversas fases de articulagdo que em como
eixo comum a experiéncia de vida.

O discurso elaborado por cada aluno € in erpretado
como a expressao de uma experiéncia coletiva, ou 0
reflexo de condi¢des historico-sociais comuns ao grupo
humano no qual se insere o narrador.

A compreensao do discurso € possivel na medida
em que se recupera esse contexto de significado. Para
tanto, € preciso recuperar outras informacgdes relaciona-
das com as concepg¢des predominantes nos :imbientes
educativos, nos quais se da a experiéncia particular.
Nesse sentido, outros instrumentos como 03 levanta-
mentos elaborados pela Comissao do Vestibular e pela
Coordenacgao do Curso de Pedagogia, tambéra sao con-
sultados. De igual maneira, os estudos realize dos sobre
0 pensamento pedagogico predominante nas ultimas
décadas dardo suporte a interpretagao preter:dida.

ALGUNS RESULTADOS

Esses relatos vém sendo coletados nas primeiras
semanas do curso, e analisados desde 1¢91, pelos
professores responsaveis pela disciplina “Int-oducéo a
Pedagogia”: A maneira de exemplo, vejamos )s resulta-
dos dos ingressantes de 1996 no curso diurno'.

Os nucleos tematicos predominantes referem-se a
experiéncia recente vivida nos “cursinhos”. 58% dos
alunos apresentam experiéncias de tensao e oreocupa-
¢ao com o ingresso numa universidade publica. O vesti-
bular torna-se um fato significativo, em que es:a em jogo
sua realizacao pessoal. O fato de ingressar nia universi-
dade publicatorna-se um prémio merecido, dai provavel-
mente a carga de significado que tem na expe riéncia do
aluno ingressante.

41% dos alunos também indicam, como marcante
na sua vida educativa, os momentos em cue foram
objeto da repressao, do autoritarismo ou da vijléncia da
escola que denominam tradicional. 30% das alunos
indicam experiéncia como docentes , apontanio para as
angustias e desafios nos primeiros moment)s da sua
vida profissional. O papel e as atitudes dos pi'ofessores
foram lembradas por 35% dos narradores, predominan-
do os fatos que marcaram positivamente e ajudam a
identificar o “Bom Professor” ou o docente a quem
poderia se denominar “meu Mestre, minha vida". 8%
fixam suas lembrancas na familia, nos amigns ou nos
jogos da infancia.

Os resultados acumulados nos 6 grupos de alunos
ingressantestémdemonstrado arelevanciadarecupera-
caodaexperiénciaeducacional anterior, particularmente
dos alunos ingressantes num curso de Pedagogia, pois
permite uma primeira avaliagao sobre os concepgdesde
educacdo que eles exprimem no seus relatos, sobre as
percepc¢des, no nivel do senso-comum, que 0s alunos
trazem, particularmente as relacionadas com a proble-
matica educativa e social. Dessa forma, € possivel
chegar a uma sistematizacao da experiéncia do grupo, e
com base nessa experiénciaorganizar o desenvolvimen-
to ndo apenas da disciplina “Introducdo a Pedagogia”,
mas das outras disciplinas oferecidas nos primeiros
semestres.

Uma das justificativas que foram colocadas no
projetode alteracao curricular do curso de Pedagogia da
UNICAMP refere-se as concepgdes de educacdo que
tem orientado os cursos de formagao de educadores.
Essa concepgbes tem favorecido uma visao com-
partimentalizada em contraposigéo a uma visao educa-
cional inserida em uma estrutura global e articuladora
das varias areas de conhecimentos. A com-
partimentalizagéo foi consolidada com a reformulagao
universitaria implantada pela Lei 5540/68 que veio legi-
timaruma visdo estanque tantodasdisciplinas e dreas do
conhecimento, quanto da concepgao segmentada da
sociedade (separada em categorias como economia,
politica, educacao, cultura, instituicdes, idéias,...). A
tentativa de superaressa visao parcial que orienta o atual
curriculo minimo dos Cursos de Pedagogia exige novas
propostas que integrem as diferentes areas do conheci-
mento, partindo fundamentalmente da experiéncia e da
praticaeducacional dos proprios educandos. (Agradece-
mos as contribuigdes das auxiliares didaticos Silvana
Bacerra, Ana Flavia Cantarelli e Liliana Valentina
Ledesma.

Nesse sentido, a experiéncia aqui apresentada tem
demonstrado a possibilidade de articular os conteudos
dasdiversasdisciplinas em torno da propria experiéncia
educativa. Surgem dai algumas questdes norteadoras
sobre a importancia e pertinéncia dos conteudos das
disciplinas basicas, tais como Sociologia da Educacao,
Psicologia da Educagao, Filosofia da Educacao. Esses
conteudos deverao subsidiar, no possivel, os alunos na
compreensao da sua propria experiéncia educativa. Se
esses conteudos apresentam-se de tal maneira distan-
ciados darealidade vivenciada pelos alunos, tornam-se
inocuos e desmotivantes. Para superar esse

(1) Levantamento realizado por Liliana Valentina Ledesma, zuxiliar didatico da disciplina Introdugéo a Pedagogia no 1° smestre de 1996.
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distanciamento, os resultados desses relatos, tomados
como ponto de partida da programagéao das disciplinas,
tém permitido o equacionamento entre a experiéncia dos
alunos e os contetidos disciplinares.

A articulacao dos diversos conteudos vem sendo
realizada pelo aluno com base na compreensao da sua
experiéncia e da experiéncia do grupo. Essa articulagao
e facilitada durante o desenvolvimento do semestre em
momentos dedicados a retomada da experiéncia e a
procura da articulagdo dessa com os conteudos apresen-
tados durante o semestre nas diversas disciplinas.

O relato apresentado no final do semestre, além de
indicar formas diversas como os alunos integram a sua
experiéncia conceitos e categorias tomadas dos
referenciais tedricos das varias disciplinas sinalizam
também formas de articulagdo com as experiéncias dos
demais participantes do grupo. Esses relatos também
fazem referéncias aos conteudos desenvolvidos em
outrasdisciplinas namedida em que sao significativosna
compreensao da experiéncia. Nesse sentido, os relatos
tornam-se importantes recursos para propiciar um fio

condutor que articule contetdos diversos e permita ao
aluno a elaboragao de um pensamento pedagoégico pro-
prio, com base na compreensao e explicagao cientifica
da sua propria experiéncia educativa.
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1l Congresso |Ibero-Americano de Historia da
Educacao Latino-Americana

Dando seqtliéncia aos dois primeiros congressos
realizados em Bogqté, em setembro de 1992 e em
Campinas em setembro de 1994, a Rede de Historiado-
res de Histéria da Educacgao Latino - Americana realiza
em Caracas o Il Congresso nos dins 9-14 de junho de
1996, organizado pelas universidades Central de
Venezuela e Pedagdgica Experimental Libertador.

Os pesquisadores brasileiros, a delegacdao mais
numerosa, fez-se presente com 120 trabalhos aprova-
dos. As pessoas interessadas em obter documentos
relativos a esse evento, pode entrar em contato com a
coordenadora geral Dra Magaldy Tellez, Comision de
Estudios de Postgrado, Facultad de Humanidades y
Educacion Universidad Central de Venezuela, Caracas,
Fax (582 6624751 ou 6930814 ou com o coordenador
pelo Brasil Prof. Dr. Silvio Sanchez Gamboa, Programa
de Pds-Graduagdo em Educacdo da PUCCAMP, Tel:/
Fax 019-2305298.

O IV Congresso sera realizado no Chile, em setem-
bro de 1998, sob a responsabilidade das universidades
chilenas e da Sociedade Chilena de Historia da Educa-
¢ao, sob a coordenacgao do professor Andrés Guzman.
As informacotes poderao ser optidas na Sociedade Chile-
na de Historia de la Educacion, Marcio Barrios V., Facul-
dade de Teologia, Av.Jaime Guzman Errazuriz 33000,
Providencia, Santiago, Santiago de Chile.

Rede de Historiadores da Histdria da Educacgao
Latino-americana

No dia 13 de junho de 1996, por ocasidao do Il
Congresso |bero-americano de Historia da Educagao
Latino-Americana, foi votado um indicativo da criagaode
uma associacao de historiadores da educacao latino-
americana, tomando como referéncia os pesquisadores
participantes nos trés primeiros congressos (em Bogota,
em 1992, Campinas, em 1994 e em Caracas, em 1996).
Um primeiro esforgo nesse sentido foi feito em Campi-
nas, onde foi proposto um primeiro projeto de estatutos
com a denominagdo de Sociedad de Historia de la

Educacion Latino-Americana (SHELA) e a proposta de
cria-la em Caracas. Mas em razao das dificuldades
relacionadas com a concepc¢ao de uma sociedade restri-
taa um pequeno grupo de pesquisadores defendida por
parte da comissao provisoria, tal proposta foi rechagada
pela maioria dos pesquisadores, presentes no congresso
de Caracas. Em contrapartida, foi constituida uma as-
sembléia de 96 pesquisadores de 11 paises presentes
(Costa Rica, Uruguai, Argentina, Espanha, Colémbia,
Brasil, México, Paraguai e Bolivia. Os representantes do
Chile, Venezuela, paises-sede do lll e [V congressos se
abstiveram de participar nessa primeira oportunidade).
Os pesquisadores reunidos aprovaram o seguinte texto:
“Cientes da necessidade e importancia da criagcao de
uma associagao de investigadores em Historiada Educa-
gao Latino-Americana que contribua com a consolidagao
da Histdria da Educagao como disciplina cientifica, com
0 avango das pesquisas, com o estimulo de estudos
comparativos e a criagdo de grupos e redes de pesquisa
inter-americana, sempre no marco de uma participagao
democratica, da apertura de enfoques e o desejo de
solidariedade ibero-americana” . Foi proposta também
uma comissao gestora, composta pelos representantes
indicados pelos participantes assinantes dos 9 paises
presentes.

Os pesquisadores brasileiros presentes na assem-
bléia indicaram aos professores Denice Catani da FE/
USP e SilvioSanchez Gamboada PU&CAMPeUNICAMP
para compor essa Comissao.

A primeira reunido dessa comissao indicou o Prof.
Silvio Sanchez Gamboa como Coordenador da Comis-
sao e o Prof. Alejandro Alvarez Gallego, da Colémbia,
como Secretario.

Dentre as tarefas destinados @ Comissao destaca-
se a promogao da criagdo das sociedade nacionais nos
paises onde ainda nao estejam constituidas. Dos paises
presentestém sociedades constituidas: Argentina, Chile,
Colémbia, Espanha.

Elaborar um projeto de estatutos a serem ampla-
mente divulgados e promover a primeira assembléia de
constituicdo associacdo latino-americana.
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PROXIMOS EVENTOS:

Seminario Internacional Epistemologia e
Educagao

O Departamento de Filosofia e Historia da Educa-
cao da UNICAMP esta promovendo o | Seminario Inter-

nacional sobre a Epistemologia e Educacgao a ser reali-
zado em outubro de 1998, na UNICAMP.

Informacdes no tel/fax: 019-2397401. Aceitacaode
trabalhos até 30 de junho de 1997.

Pedagogia 97

Entre os dias 3 e 7 de fevereiro de 1997 sera
realizado o Encontro pela Unidade dos Educadores
Latino-Americanos, promovido pelo Ministério da Edu-
cacao da Republica de Cuba e apoiado pela UNESCO,
UNICEF, AELAC, OEI, ATEI e Ministério da Educacéao
Superior da Republica de Cuba. Maiores informacgdes
Palaciode Convencionesde laHabana. Apartado Postal
16946, La Habana, Cuba, fax 00-53-7-228382, 218270 .
No Brasil: Cubanacan-Cubasol do Brasil Turismo Ltda.
Sé&o Paulo, tel:011-2568521/2559327, Fax: 011-2590987.

Conferencia Regional de Educacion Superior en
America Latina y Caribe

La Habana, Cuba, 18-22 de novembro de 1996

Maiores informacdes: Dr. Eloy Abreu Heredia,
MERCADU, Calle 13 No 951, esp. Calle 8, Vedado, La
Habana, Cuba, Fax: 0053-7-333028.

lll Junta Consultiva sobre el postgrado en
Iberoamérica

Universidad de LaHabana, Cuba,26-29 de novem-
bro de 1996. Informacgbes: Dra. Aurora Fernandez
Gonzalez, Directora de Postgrado, Ministerio de
Educacion Superior, Calle 23N o 565 esp. F.Vedado tels:
0057-7-308031, 366555, 36684. Fax: 0053-7-333127,
333295, 334389. Os interessados deverdo enviar o resu-
mo do trabalho, antes do 30 de agosto de 1996

Programa de P6s-Graduagao em Educagao da
PUCCAMP
Encontros das linhas de pesquisa

Participantes: Ex-alunos do Programa e alunos de
graduacao, pds-graduacao e pesquisadores interessa-
dos em desenvolver pesquisas nessas areas.

| Encontro: Linha de Pesquisa: Avaliagao
Institucional

Lugar: sede do Programa: Rua Waldemar Césarda
Silveira, 105, Seminario Swift

Data: 29 de agosto de 1996
Programacao:
9:00 Apresentacdo da pesquisa: O Estado da Arte da
Avaliagao Institucional no Brasil: primeiros levan-

tamentos. Maria Apparecida Fonseca de Almeida
e Silvio Sanchez Gamboa

10:30 Mesa Redonda: A producdo de pesquisa sobre
Avaliacao Institucional no Programa de P6s-Gra-
duacao da PUCCAMP (ex-alunos do programa).

14:00 Balango da producao da linha de pesquisa: Avali-
acao Institucional Professores Newton César
Balzan, Olinda Maria Noronha e Silvio Sanchez
Gamboa, responsaveis pelo grupo de pesquisa.

16:00 Programacao para o Biénio 97-98

Il Encontro: Linha de Pesquisa: Docéncia no
Ensino Superior

Lugar: Sede do Programa.
Data: 24 de setembro de 1996

Programacgao:

9:00 Apresentacdo da pesquisa: O Estado da Arte da
Metodologiado Ensino Superior: Maria Apparecida
Fonseca de Almeida e Silvio Sanchez Gamboa

10:30 Mesa Redonda: A producdo de pesquisa sobre
Docéncia em Ensino Superior no Programa de
Pos-Graduacao da PUCCAMP (ex-alunos do pro-
grama).

14:00 Um balanco da producdo da linha de pesquisa:
Docéncia em Ensino Superior (Professores
Maria Eugénia L.M.Castanho,Mara ReginaLemos
de Sordi e Newton Balzan, responsaveis pelo
grupo de pesquisa).

16:00 Programacdo para o Biénio 97-98

Il Encontro: Linha de Pesquisa: A Universidade e
o Ensino Fundamental e Médio

Lugar: sede do programa
Data 25 de outubro de 1996
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Programacao:
9:00 Corferéncia: AUniversidade e o Ensino Funda-
mental e Médio

10:30 Mesa Redonda: A produ¢do de pesquisa sobre a
linha de pesquisa A Universidade e o Ensino
Fundamental e médio no Programa de Pos.

14:00 Um balanco da producao da linha de pesquisa: A
Universidade e o Ensino Fundamental e Médio
(Professores Augusto Noviski, Dulce Maria
Pompéo de Camargo e César Nunes, responsa-
veis pelo grupo de pesquisa).

16:00 Programagao para o Biénio 97-98.
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Autora: CURY, Vera de Arruda Rozo. (1993)

Titulo: ENSINO DO DIREITO: DISTANCIAMENTO DO
SOCIAL UM IMPERATIVO?,

Mestrado em Educacéo, Campinas, PUCCAMP, 210p.
Data da Defesa: 07 de dezembro de 1993 Horario: 14:00 horas

Orientador: Prof. Dr. Newton César Balzan.

Questiona-se neste trabalho o ensino superior de
direito partindo do pressuposto de que esse ensino vem
se desenvolvendo de uma maneira predominantemente
tedrica, desvinculadada pratica social, contribuindo para
uma postura acritica dos bacharéis diante da realidade
social, politica e econdémica do Pais. Conjeturou-se que
oensinojuridico, porvia deregra, apresenta-se embasado
num pensamento positivista, conduzindo os profissio-
nais da area ao legalismo e afastando-os da realidade
socio-juridica. Partiu-se de uma investigagao junto aos
professores, alunos e egressos do Curso de Direito da
Pontificia Universidade Catolica de Campinas, buscan-
do detectar a forma como o ensino juridico vem se
desenvolvendo na unidade, confirmando-se 0s pressu-
postos levantadosde que aformacao juridica mantém-se
distanciada da realidade nacional, sob forte influéncia do
pensamento positivista. Os referenciais teoricos utiliza-
dos ressaltam que a analise da problematica do ensino
juridico deve partir da critica da ideologia dominante,
objetivando um ensino juridico capaz de contribuir para
a mudanca social. Para tanto, é mister observarem-se
diretrizes visando a umatomada de consciéncia coletiva,
diretrizes essas que possam ser trabalhadas no sentido
da formacao de uma consciéncia critica do bacharel.

Autora: MARAFON, Maria Rosa Cavalheiro. (1995)

Titulo: POR UMA PEDAGOGIA CRITICA UMA
ABORDAGEM METODOLOGICA.

Mestrado em Educacéo, Campinas, PUCCAMP, 202
p. e Cad. de Docum. 95 p.

Data da Defesa: 27 de junho de 1995 Horario: 14:00 horas
Orientador: Prof. Dr. Silvio Ancizar Sanchez Gamboa

O estudo objetivou a sistematizacao e fundamenta-
¢ao de uma metodologia de ensino construida coletiva-
mente no Curso de Pedagogia da PUCCAMP segundo a
perspectiva da Pedagogia Critica.

Essa Pedagogia recoloca e prioriza a natureza
socio-politica da educacéo e valoriza o educador como
pesquisador. Desenvolveu-se a pesquisa-acao de inte-
resse transformador investigando-se nos anos de 1987 a
1992 o processo de formacg&o do pedagogo-pesquisador
e a sua pratica educativa nos grupos sociais

institucionalizados ou ndo. A metodologia construida
recupera a historia ce vida, valoriza o cotidiano e trabalha
determinada concepc¢ado de conhecimento, fundamen-
tando-se em presst postos filoséficos e politicos. Finali-
zando sdo apresen adas algumas utopia: que se trans-
formar&o em praticas eficazes desde que se dé § Peda-
gogia seu justo valcr de ciéncia da praxis e para a praxis
educacional e se caracterize o pedagogo como pesquisa-
dor no processo ed icacional.

Autora: BI=DIN, Livia Perasol. (1995)

Titulo: QUALIDADE DE ENSINO E SE:U VviNncuLO
COM O PROJETCO PEDAGOGICO DA FACULDADE
DE ENFERMAGEM DA PUCC.AMP,

Mestrado em Educ.iagdo, Campinas, PUC.CAMP, 133 p.
Data da Defesa: 26 de junhode 1995 Horaiio: 14:00Horas
Orientadora: Prof® Dr* Mara Regina Lemes de Sordi

Este estudo foirealizado com doceniesda Faculda-
de de Enfermagem que participaram de elaboragéo e
implantagéo do projeto Politico-Pedago jico do curso.
Nesse sentido prete ndeu-se captar a concepgao de qua-
lidade de ensino destes docentes e estabelecer os vincu-
los entre esta concepgdo e os pressupo:tos filosoficos
contidos no projeto

O estudo permitiu concluir que a concep¢éao de
qualidade de ensinc dominante evidencia compromissos
com o ideario da escola critica outro dadc observado foi
que a histéria de vida destes professores foi muito
marcada pelo proje:o pedagogico que influenciou positi-
vamente na alterag:io de valores e na propria concep¢ao
de qualidade de ensino.

Uma outra cor clusdo do estudo foi a e que o ensino
de qualidade ndo pode prescindir do invastimento para
melhores condi¢des de trabalho, exigindo essim uma clara

explicitacdo das pol ticas institucionais de modo a melhor
definir o que se dernomina ensino de qualidade.

Autora: SAN PAIO, Sueli Fatima (1995)

Titulo: PARTI’CIP AGAO DO ESTU_DAI\ TE NA VIDA
UNIVERSITARI4: UMA REFLEXAO ACERCA DE
SUA! DETERMINACOES,

Mestrado em Eduiacdo, Campinas, PUCCAMP, 78p.
DatadaDefesa: 06ceoutubrode 1995 Horario: 09:00Horas

Orientadora: Prof? Dr* Maria Eugénia de Lima e
Viontes Castanho

A escolha do tema participagdo ccmo projeto de
questionamento fuidamenta-se na crenza de que seu
exercicio na vida académica pode inst-umentalizar o
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futuro enfermeiro na forma de sua inser¢do profissional
a enfrentar e quem sabe até superar ambivaléncias do
seu papel , enquanto agente transformador de uma dada
realidade social, sendo a educacao o e:spago das contra-
di¢cdes que dinamizam as mudancas sociais. A proposta
metodoldgica fundamentou-se num estudo qualitativo,
baseado em dados coletados junto a estudantes de
enfermagem, objetivando a compree 1sdo do processo
de representacao estudantil e sua relagdo com a futura
vida profissional. Os dados apreendic 0os confirmaram a
questaoda participacdo permeada por relagdes de poder
e impregnadade valoresideologicos qLe oradesaceleram
a viabilidade de transformacdes e ora (iesfaleceram todo
e qualquer processo de mudanca.

Autora: LEMOS, Edna Aparecida _ouzada (1995)
Titulo: A FORMAGAO DO EDLICADOR: OS
CURSOS DE MAGISTERIO DE :° GRAU E DE
PEDAGOGIA NA REGIAO DE LONDRINA
Data de Defesa: 01 de agostode 1995 Horario: 9:00 horas
Orientador: Prof. Dr. Silvio Ancizar Sanchez Gamboa

A formacao do educador € um tema que ha muito
tempo tem estado presente nas preozupagdes dos res-
ponsaveis pela educacgao no pais. Emr bora essa preocu-
pacao seja uma constante, ela € cada vez mais uma
exigéncia, tendo em vista a necessid.ade de se buscar a
quantidade e a qualidade da formagéa> para um pais em
crescente transformacéao. O objetivo deste estudo foi de
colher informagdes que permitam compreender como
ocorre a formacdo do educador, reaizada nas Institui-

¢Oes de Ensino de 2° Grau e no Ensino Superior, na
cidadz de Londrina :analisando-as a luz de outras idéias
ja existentes na literatura sobre o tema. Nesse sentido,
trabalhou-se com altinos e professores de trés escolas de
2° Grau, duas publicas e uma particular, que oferece
curso de magistério 2 uma de nivel superior, publica, que
ofere curso de Pediagogia. Primeiramente, fez-se uma
aborcagem do panorama geral da formacgao dos educa-
dores no Brasil, no sentido de compreender as relagdes
existentes entre o contexto maior e o significado do
historico das instituigdes de ensino londrinense. Os da-
dos foram coletados através de entrevistas com os
professores e quest onarios com os alunos, procurando
caracterizar o tipo de formagdo que é desenvolvida
nesse:s cursos, bem como as caracteristicas e expecia-
tivas dos alunos que: freqiientam os cursos de formagéo
de prafessores. Na analise dos dados, verificou-se que
varia:; opinides dos alunos tanto de 2° Grau quanto de 3
Grau. sdo muito semr elhantes, o mesmo acontecendo em
relaciio aos professores, que tém inclusive as mesmas
reivindicagbes. As discussdes sobre o tema a nivel
nacional e regional nao tém alcancado a todos nem
interfzrido na pratica da maioria dos educadores em
exercicio. Ha uma jrande distancia entre as analises e
os diagnosticos feitos e as estratégias necessarias para
o desenvolvimento ta educacao, ja que agbes parciais e
descontinuadas, recomegadas a cada mudanca de go-
vernc, tem perpetuado o atual estado em que se encontra
educacaoe aformacaodo educador. Espera-se que este
trabalho constituauina referéncia, a mais para asistema-
tizagiio do historico das instituicdes formadoras de edu-
cadores na regido € uma contribuicdo para a avaliacdo
dessasinstituicdes eissim como para a (re) formulacdo de
seus projetos pedagégicos.
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