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RESUMO

A proposta principal deste estudo € a busca de indi
cadores para uma acao pedagdgica critica na universidade,sen
do tomados como critério de criticidade tanto a percepgao
dos condicionantes objetivos desta agao quanto o seu direcio
namento no sentido de instrumento de luta para a transforma-
gao social.

Neste sentido, tenta-se inicialmente compor o qua-
dro teorico que evidencia o teor das relagoes entre a univer
sidade e a sociedade situando o trabalho pedagbgico como um
elemento, se por um lado reprodutor das condigoes dominantes
na base da estrutura economico-social, também capaz de me-
diar, ao ligar-se organicamente as classes dominadas, uma
acao transformadora.

0 segundo capitulo preocupa-se em explicitar,no pro
cesso de construcao da universidade brasileira, o movimento
que gerou uma ordem sobretudo reacionaria, que, ao subestimar
o aspecto pedagogico, inviabiliza também um efetivo trabalho
de pesquisa e impede a democratizagao do saber.

O terceiro capitulo articula com elementos de teo-
ria pedagogica as questdes da pratica que se desenvolve ja
com a conscieéncia de luta pela transformagao social. Aponta
para o situar constante desta pratica no contexto que a gera
e a explica e para uma visao abrangente e totalizadora da
sua metodologia através da unidade entre objetivo, conteudo
e método.

Uma nova sintese se delineia no desenvolvimento do
quarto capitulo onde, a partir da analise e negagao de redu-
cionismos frequentes na formulagao de inovacoes pedagdgicas,
concretizam-se indicagoes para um trabalho vinculado a um

determinante maior, cuja base se encontra na pratica social.



INTRODUCAO

1. o AMBITO DO PROBLEMA

A proposta principal deste estudo € a busca de indi
cadores para uma acao pedagogica critica na universidade,sen
do tomados, como critério de criticidade, tanto a percepgao
dos condicionantes objetivos desta agao, como o seu direcio-
namento no sentido de instrumento de luta para a transforma-

¢ao social.

Nao se trata, absolutamente, de compor mais um ma-
nual de Metodologia de Ensino. Mas sim, um estudo para ser
lido e compreendido pelos professores universitarios que, ho
je, ja em grande numero, percebem a necessidade de inserir o
seu trabalho pedagdgico numa reflexdo mais ampla, nao se dei
xando iludir pela falacia tanto de esquemas que dispensam a
analise pedagogica de seu trabalho, como daqueles que redu-
zem esta analise a inovagbes metodologicas desvinculadas de

qualquer fundamentacgao teodrica.

No exercicio do magistério superior e, mais especi
ficamente, nos cursos de Metodologia de Ensino Superior dos
programas de pds-graduagdao da UFSC, percebemos a importancia

de aprofundar esta questao.

A bibliografia encontrada a respeito do tema ndo da

conta da globalidade dos problemas que o professor efetiva-



mente enfrenta no exercicio do seu trabalho pedagdogico. Cen-
tra-se, geralmente, numa analise muito reduzida da pratica
pedagogica como se fosse possivel entendé-la apenas atraves

dos seus condicionantes mails imediatos.

Se, no entanto, por um lado nos preocupa esta redu-
cao da analise pedagogica, também ndao nos preocupa menos o
quadro predominante de relativa negligéncia para com quais-
quer aspectos pedagdgicos na instancia do ensino superior.Ao
contrario do que ocorre nos outros niveis de ensino, os pro-
fessores que atuam no nivel superior, em sua grande maioria,
nao recebem qualquer formagao pedagdgica. Eles podem exercer
o trabalho sem o conhecimento prévio dos seus pressupostos,
no ambito educativo. Nao surpreende, pois, que no dia-a-dia
da universidade ocorra, hoje, um questionamento constante a
respeito da pratica que nela esta ocorrendo. Os estudantes,
insatisfeitos, reclamam nos corredores da falta de competen
cia dos seus professores, ou simplesmente de sua inabilidade
no trabalho. Frequentemente, grupos organizados levam ao co-
nhecimento de instancias administrativas da instituigao o seu
descontentamento com o desempenho de determinados professo-
res, exigindo a sua substituigao. Professores também,muitos,
sentem hoje a sua fragilidade no exercicio de uma tarefa pa-
ra a qual nao se consideram suficientemente preparados ou pa
ra a qual nao encontram, no momento, clareza de finalidade.

Acomodam-se alguns, outros tentam inovagoes.

Tais inovacoes, no entanto, em sua grande maioria,
tem se constituido numa tentativa quase que desesperada de

modernizar, implantar aqui, na nossa situagao, experiencias



que dao, ou deram resultados em outra realidade, constituin-
do-se, geralmente, na implantagao de modelos e nao em gera-
¢do de solugodes, na mudanga ao nivel da forma e nao em trans

formagao do real conteudo do ensino (Garcia, 1980:11).

Gerar solugoes, organicamente, para o desenvolvimen
to de uma pratica pedagogica inserida na sua globalidade so-
cial implica em nao perder de vista que a universidade nao
esta alheia a este acontecer social. A caracteristica da so-
ciedade brasileira atual € a pluralidade, o conflito de ato-
res sociais diferentes que se embatem na luta politica. 0
mesmo contexto que gerou a acumulagao, a concentragaoe a cen
tralizagao do capital também gerou o seu contrario, ou seja,
o aumento do nimero de assalariados, a formagao e a concen-
tragao da classe trabalhadora com suas posigOes, seus inte-
resses e uma logica especifica. Ha, portanto, um entrechoque
de forgas sociais que se configuram e se afirmam no Brasil ,
hoje. E isto significa que a mediagao do trabalho educativo,
também na universidade, nao pode mais ser visualizada como
uma via de mao uUnica, como querem os reprodutivistas,mas sim,
configura-se dentro de um embate de duas forgas sociais que
precisam uma da outra para se realizarem e que, ao mesmo tem
po, negam-se reciprocamente. Neste sentido, a universidade
nao 6 boa ou ruim, certa ou errada. Ela €, antes de tudo, um
produto historico, onde as marcas do embate encontram-se mui

to bem delineadas.

A visao liberal da educgdo também n3o da conta desse
entendimento. Mais do que isso, como todo pensamento conser

vador, nao consegue conviver com a contradigao. Assim, redu:z
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a contradigao a disfungao interna do sistema universitario e

propoe solugoes paliativas.

Se a atividade pedagdgica se da em condigbes histo-
ricas determinadas, se ela nao se faz separada dos interesses
e forgas sociais presentes numa determinada situagao, se ela
se encontra organicamente ligada a totalidade social onde se
realiza, € preciso buscar ai as fontes de seus condicionan
tes; vincula-se portanto a insergdo do ato pedagodgico no con
texto de seus condicionantes mais amplos a proposta basica

deste estudo.

As questoes gerais a respeito da universidade estao
mais do que nunca em pauta, porém a ponte entre as questoes
amplas e o dia-a-dia do trabalho pedagégico ainda precisa
ser construida. Assim, o nosso propdsito € o de contribuir
para este relacionamento e, no contexto das condigoes mais
amplas, tentar refletir a respeito das questoes de natureza

metodologica do trabalho mais imediato do professor.

Na tentativa de privilegiar o trabalho' pedagogico
do professor universitario com a preocupagao de amarra-lo ao
seu contexto, nem sempre € a pedagogia que assume, no palco
do estudo, o papel central. O contexto € mais forte em deter
minados momentos e a dificuldade de manter uma relacdao conti
nua também nem sempre sera superada. Nao fugimos, porém, do
desafio, obstinando no sentido de uma dialetizagao da situa-
¢ao, configurando teorias e idéias sobre os fatos e tendo
sempre presente a hipotese central de que, via compromisso
politico, o professor reelabora sua pratica, dando a unidade
indispensavel a uma agao reflexiva e ndo alienada, qual seja,

a unidade entre objetivo, conteudo e metodos.



A originalidade do trabalho, se € que existe, ndo
foi buscada na tematica escolhida, mas na forma do desenvol
vimento dos problemas que a questdo coloca. Para nos, este
trabalho transcende a tarefa academica para inserir-se na
tentativa de entender e desvendar a realidade na qual atua-

mos como mecanismo da sua transformagao.

2. QUESTOES METODOLOGICAS

Entendemos que na pr6pfia forma de exposigao do tra
balho deve ficar clara a postura que o orienta, porém pode-
mos adiantar que a concepgao presente € a de que o processo
de conhecimento, embora implique em delimitagao quanto ao
campo de estudo, nao pode prescindir do carater de totalida

de do seu objeto.

Nao desconhecemos os riscos que a complexidade de
um tal enfoque representa, mas a riqueza na possibilidade de
dar explicacgdes e o proprio avango que significa e que advém
das multiplas determinagoes que a problematica encerra, leva

ram-nos a enfrentar o desafio.

No seu conjunto, o estudo assume uma postura que
tem como ponto de partida o carater de classe do processo de
conhecimento. A medida que tal processo se efetiva no inte-
rior de uma sociedade cindida, dividida em interesses antag§
nicos, o conhecimento, seja na sua produgao, seja na sua di-
vulgagao, articula-se com os interesses de classes. Por isso,
a inseparabilidade entre educacao e politica e o carater nao

neutro daquilo que se realiza no seio da instituigao educa-



cional.

No entanto, se a realidade € dialética e, portanto,
contraditoria, € preciso, ao mesmo tempo, levar em conta que
existiu e existe espago para, mesmo nos limites dos interes-
ses burgueses, articular pontos de interesse geral. Esta con
sideragao que comporta a articulagao dos interesses do con-
junto, porém, € ainda precaria neste trabalho, nao por limi-
tacoes de ordem epistemoldgica, mas em fungao dos limites da

propria autora.

Tomou-se, entao, a pratica pedagégica do professor
universitario como uma pratica social contraditdéria no seu
todo e definida no interior das relacgoes sociais de produgao
da existéncia, relacoes estas que se estabelecem entre as
classes, numa determinada formagao social. Como tal,esta pré
tica € alvo de disputa de interesses antagonicos onde se da
o compromisso politico: exatamente na sua articulagao com os

interesses de classe.

Esta articulacao nao precisa ser e n3ao € apenas re
produtora da estruturacdo ideoldgica predominante. Ela pode
ser critica, na medida em que a legitimagao que a ideologia
dominante busca nao € explicavel de modo mais abrangente sem
as contradicOes existentes no movimento da sociedade. O cara
ter mediador da pratica em estudo insere-se, portanto, neste
movimento de encobrir — descobrir, permanecer — superar, Tr€
forgando a permanéncia e/ou a forma de agao que conduz a

transformagao social (Cury, 1985:44),.

Para desenvolver o trabalho no sentido de atingir o

ponto de chegada pretendido, qual seja, de alcangar algumas



indicag¢Oes configuradoras de uma agao pedagbogica transforma
dora ao nivel do ensino superior, sentimos a necessidade de
transitar por varias instancias ou caminhos capazes de des-
velar, aos poucos, aquilo que encobre a realizacao da  agao
em pauta. Assim, num primeiro momento, essencialmente tedri-
co, foi preciso avan¢ar na propria compreensao das relagodes
entre o sistema de ensino superior e a sociedade; entre o
trabalho do intelectual e a diregao que assume a sociedade.
No contexto das relagoes de exploragao que tomamos como ba-
se, todos os espacgos sociais (e a universidade € um deles)
tornam-se espacgos politicos das relacoes de dominagao, onde
a reprodugao das relagoes de produgao € bem mais marcante do
que o lucro imediato ou o crescimento da produgao. Mas tam-
bém, como espago politico, a acao nele desenvolvida esta su-

jeita a contradigao.

Assim, € importante considerar a reflexao desenvol
vida por Cury (1985) de que a educagao, enquanto pratica so
cial, 6 contraditdria em seus varios elementos. O saber que
ela repassa, no modo de produgao capitalista, enquanto inten
¢ao, veicula idé€ias que interessam a uma determinada diregao;
enquanto producao, o saber se transforma numa forga produti
va e se funcionaliza a servigo do capital. Porém, como o sa
ber nasce do fazer, ele nasce de fazeres diversos e contradi
torios que ultrapassam a situagao de classe. E a educagao,en
quanto um instrumento de disseminagao do conhecimento, entra
em contradicao com a sociedade capitalista. E nesse sentido
que a acgao pedagdgica, enquanto apropriagao pelas classes
dominadas de um saber que lhe permite o desvendamento da rea

lidade, concorre para o encaminhamento da modificagao das con



digoes sociais.

E complexa e menos imediata a mediagao do ensino no
nivel escolar superior com a situagao das camadas despossui
das da populagao. Porém, e justamente por isso, torna esse
nivel de ensino, nas suas relagoes com a transformagio so-
cial, ainda mais dependente de intencionalidade e conscién-

cia dos seus protagonistas.

Ja num segundo momento, tomamos como objeto de ana
lise mais especifica o caminho que tomou o desenvolvimento do
ensino superior brasileiro, na tentativa de caracterizar,
ao mesmo tempo, o encaminhamento da dimensao pedagbgica ne

cessaria para este desenvolvimento.

0 estudo, mesmo tendo como base e ponto de apoio
central a bibliografia direta ou indiretamente relacionada
com o tema e a postura assumida para a sua analise, pautou-
se também na vivéncia da autora enquanto professora universi
taria e no cotejo desta experiencia com a de outros professo
res,de varias areas de ensino e reconhecidamente também preo
cupados com a problematica social da universidade. Neste sen
tido, foram realizadas entrevistas com alguns colegas profes
sores da Universidade Federal de Santa Catarina, nao escolhi
dos ao acaso, mas intencionalmente. Destas entrevistas,foram
particularmente selecionados textos dos professores Armen Ma
migonian, Arno Bollmann, Erni Seibel, José Ari Martendal ,Mar
co da Ros e Osvaldo Maciel, para complementagdo da analise
que foi se delineando mais de forma ilustrativa e de acordo
com a pertinéncia do texto, do que como ponto de apoio cen-

tral.



Embora as representagoes destes professores tenham
sido utilizadas em termos de enriquecimento e exemplificagao,
na produgao do trabalho como um todo a sua articulagao € cer
tamente mais profunda e de mais dificil explicitagao, uma

3 - - - -
vez que as entrevistas foram realizadas no seu inicio.

De fato, se no decorrer do processo essas entrevis
tas deixaram de ser apresentadas como ponto central de todas
as discussoes para aparecer como um trabalho  aparentemente
complementar, foi porque o desenvolvimento do estudo e as
proprias indagagdes dos entrevistados e do entrevistador in-
dicaram a necessidade de articular mais profundamente as

questoes tedricas relativas ao tema.

Entre os temas que se beneficiaram de um aproveita
mento mais direto das entrevistas devem aqui ser citados, pa
ra maior clareza, aqueles que dizem respeito as representa-
¢oes dos professores escolhidos frente a teoria pedagdgica,
as questoes metodoldgicas do ensino, as relagoes entre pro-
fessor e aluno, questoes de classe dos professores e influén
cia da postura politica nas questdoes de objetivos, conteldo

e método pedagdgico.

3. A ESTRUTURA DO TEXTO

A estruturacgao deste texto & o momento formal, o mo
mento de explicitacao de todo um caminho percorrido no qual
se constitui o processo de investigagao. Nem por isso deixa
de ter importancia para este processo, A percepgao do movi-

mento do real que se persegue, liga-se também ao desenvolvi



.10.

mento do texto, que € quando se espelha, no plano ideal, a
vida daquilo que foi pesquisado. Numa célebre passagem, Marx
assinalou nos seguintes termos, esta questao:

"A investigacao tem de apoderar-se da matenia,em

seus pormenonres, de analisan suas diferentes fox

mas de desenvolvimento, e de perquirir a conexao

Intima que ha entre elas. S0 depois de concluldo

esse trabalho, 2 que se pode descrever, adequada

mente, o movimento reaf. Se L8to se consegue, 44

cara espelhada, no plano ideal, a vida da neali-

dade pesquisada, o que pode dar a impressaoc de

uma construgao a prioal" (Marx, 1968:16]).

Assim, o objeto do primeiro capitulo nao foi neces-
sariamente, o primeiro a ser pesquisado. Tomou a forma e o
espago que tem, no conjunto da investigagao, e na 1légica ado
tada para a sua exposigao. Trata-se nele de iniciar o desven

damento das multiplas determinagoes presentes na realizagio

do ato pedagbgico universitario. Denominado na forma interro

gativa "Universidade e Sociedade: € possivel uma mediagao
transformadora?', tentou-se nele, basicamente, evidenciar
que a agao transformadora neste nivel de ensino liga-se a

compreensao da questdao educacional como um elemento de media
¢ao na sociedade, onde o embate entre o capital e o trabalho
esta presente, nao da mesma forma como ele se coloca na base
da estrutura economico-social, mas sim de forma indireta. Um
nivel de ensino ainda elitizado, o ensino superior, tenden-
cialmente, liga-se mais aos projetos do sistema dominante,
mas pode também representar, e isto ja vem acontecendo, uma
ligagao organica com a transformagdao do sistema. E no senti-
do deste encaminhamento que € utilizada a reflexao gramscia

na que tenta exatamente dar conta desta problematica e indi
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car rumos para um possivel redirecionamento das praticas in-
telectuais ligadas a um processo de transformagao da hegemo

nia vigente.

0 segundo capitulo "A desvalorizagdo do ensino e a
‘qualificacao docente'" pretendeu demonstrar, desvendando ou-
tras determinacoes, o movimento que gera, através de moderni
zagbes sucessivas, toda uma ordem pedagégica reacionaria. O
que ficou evidenciado, neste momento do trabalho, € o senti
do efetivamente politico da pratica pedagdogica, onde a alie-
nagao com relagao a determinados fatores significa claramen
te a manutengao de uma determinada ordem. Assim, a racionali
zagao do trabalho no ensino superior, de uma forma desvincu-
lada dos seus fins e objetivos mais amplos acaba por sub-
trair responsabilidades sociais e politicas embutidas nos
seus resultados. A descaracterizacao do ensino e a inviabili
zagao consequente da propria pesquisa decorrem da impossibi-
lidade, cada vez maior, de Superagio de dicotomias postas pe
la contradicao mais fundamental que esta na base do modo de
producdo capitalista, que € a separagao entre a teoria e a
pratica, entre o trabalho de concepcao e o trabalho de execu
gao, entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Atra
vés dessa divisao social do trabalho, posta pelo capitalismo,
em fungdo da manutengao de privilégios, obriga-se a existén
cia constante de outras também falsas dicotomizagoes que sao
analisadas no capitulo pela sua relagdao mais imediata com o

tema em analise.

O terceiro capitulo, "O docente do ensino superior

e a sua insercao na luta pela transformagao social", tenta
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articular as questdes da pratica. Conteldo e método e sua in
terelagdo na pratica pedagogica sao objeto privilegiado de
analise bem como a reflexdo acerca da fungdo dirigente do
professor frente ao desenvolvimento da autonomia do estudan

te.

O quarto capitulo, "IndicagOes para uma pratica
transformadora', & conclusivo no sentido de pretender estabe
lecer algumas indicagbes para esta pratica; parte de uma re-
colocagdo de questdes analisadas no corpo dos capitulos ante
riores, nao no sentido de resumir o trabalho, mas sim de de-
senvolver reflexdes a partir de uma nova sintese. E esta aca
ba por concretizar-se especialmente na formulagdao de indica-
¢oes que negam determinados reducionismos na pratica pedagbgi-
ca e que colocam o desafio metodolégico de ultrapassar pola-
rizagdes, sem desconsiderar a presenga dos pélos, mas vincu

lando-os ao determinante maior que € a pratica social.

Finalmente, nas consideragoes finais, procuramos re
tomar, com base no desenvolvimento do trabalho, a importan-
cia da postura politica do professor no direcionamento de

uma pratica efetivamente competente.



.13.

CAPITULO 1

UNIVERSIDADE E SOCIEDADE:
E POSSIVEL UMA MEDIACAO TRANSFORMADORA?

Poucos estudos a respeito da praticapedagdgica exer
cida na universidade dao conta de fazer a relacdo desta pra-
tica com as suas finalidades mais amplas, quais sejam, as
de formagao do homem concreto e das suas relagoes com a natu
reza e a sociedade, numa perspectiva que supere uma abstra-

gao genérica e ahistérica destes elementos.

E fundamental no entanto, para a condugao do proces
so pedagogico, o entendimento destas questoOes jue sao nortea

doras da pratica que se estabelece no dia-a-di. do trabalho

do professor.

Pretende-se, nesta parte inicial do estudo, a par-
tir de uma breve analise das relacOes entre universidade e
sociedade, levantar elementos que permitam, no seio da hege
monia dominante, perceber com maior clareza a possibilidade
de uma mediacao para uma nova hegemonia, mais democratica e

favorecedora de interesses socials mais amplos.

O ponto de partida € o entendimento da forma linear
e direta de relacionar a pratica social do ensino superior
com a pratica social de producao material da existéncia que

caracteriza a ideologia dominante no atual momento historico.
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O ponto de chegada pretende ser o entendimento real destas
relagoes, que nao sao lineares, mas sim mediadoras de uma ar
ticulagao entre interesses antagonicos, onde nao procede nem
a consideragao da existéncia de um vinculo direto e nem a da

falta de qualquer vinculo.

A partir desta colocagao, a pratica educacional pas
sa a ser entendida enquanto uma pratica que nao € da mesma
natureza daquelas praticas fundamentais das relagoes sociais
de produgao da existéncia, onde ela se funde, mas enquanto

uma pratica mediadora.

Deixar clara a natureza desta pratica € a finalida
de do segundo momento deste capitulo, onde a teoria analisa
da fundamenta-se principalmente nas reflexoes de Gramsci e
onde emerge a natureza da fungao superestrutural do trabalho
intelectual, o que da a este uma certa autonomia, se conside
radas as relacoes com a estrutura economica. Da compreensao
desta natureza parte-~se para o entendimento do papel do pro-
fessor e das possibilidades do seu trabalho para o desenvol-
vimento de uma nova hegemonia, ao articular-se organicamente

aos problemas das classes dominadas.

1. RELACOES ENTRE A PRATICA EDUCACIONAL ESCOLAR E A
ESTRUTURA ECONOMICO-SOCIAL NO INTERIOR DO MODO
DE PRODUCAO CAPITALISTA

E linear e direta a forma predominante de relacio-

nar a pratica social do ensino superior com a pratica social
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de produgdao material da existéncia.

Esta forma traz no seu bdojo o obscurecimento dos in
teresses antagonicos proprios de uma sociedade cujas rela-
¢bes sao marcadas pelas diferengas de classe, pois tende a
compreender a realidade sob o ponto de vista da classe mino
ritaria dominante, considerando como universal o que € par-
cial e generalizando aquilo que € valido apenas para o inte-

resse de uma minoria.

Ha uma evidente implicagdo ideoldogica conservadora
nesta concepgao que, em ultima andlise, entende a educagao co
mo produtora de capacidade de trabalho e, por extensao,poten
ciadora da renda e fator do desenvolvimento economico e so
cial. Trata-se, efetivamente, de uma concepgao que sG conse
gue ser concretizada, quando o homem € reduzido a uma abstra
cao genérica indeterminada, ahistorica e que permite o enten
dimento também abstrato de que todo o individuo € "livre"
porque no mercado de trocas pode vender e comprar o que quer.
E este €, em Ultima analise, o caminho da reducao do proble-
ma da desigualdade social a um problema de cunho essencial-
mente individual, onde os individuos ganham seu lugar na hie
rarquia de estratificagao segundo o critério de merito, defi
nido em termos de talentos individuais. E o acobertamento do
fato de que a acumulacdo nao € uma questao de decisao indivi
dual e sim lei imanente do capitalismo, onde a maximizagao do

lucro € a meta basica e condicdo de sobrevivéncia.

Construiu-se assim, e nao gratuitamente, a crenga
no processo meritocratico (ideologizagao da nogao de traba-

lho ue abriu caminho para o conceito de ''‘capital humano",
q P b
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campo de idé€ias que passou a sugerir que o mecanismo mais
eficiente da distribuigao da renda estaria na democratizagao

das oportunidades educacionais.

Tal enfase na educagao como investimento, que alcan
gou o seu auge ao nivel das idéias, no Brasil, na decada de
60, tendeu a reduzir de certa forma, o processo educativo es
colar a um gerador de produgao onde a educagao & considerada
como fonte explicativa das diferengas de capacidade de traba
lho e, consequentemente, de produgao de renda. Vista como de
terminante de desenvolvimento e distribuigdao de renda € con-

siderada, portanto, como determinante da dimensao economica.

Frigotto analisou amplamente este fenomeno e suge-

riu que:

"0 conceito de capital humano vai mascarax, do
ponto de vista das nelacgoes Ainternacionadis, a
questdo do impenialismo, passando a ideia de que
o0 subdesenvolvimento nada tem a ver com as rela-
coes de poden, mas se trata fundamentalmente de
um probfLema de mudanga ou modernizagcao de aflguns
§atones, onde 04 necursos humanos qualificados —
capital humano — se constituem no elemento funda
mental (Fnigotto, 1984:125.6).

E necessario entender que o desenvolvimento desta
concepgao acompanhou o movimento do capitalismo no sentido
da oligopolizagao do mercado, que delineou um novo imperialis
mo, qual seja, o que tem no intervencionismo do proprio Esta
do, um aspecto central. A centralizagao crescente do capital
nas maos de poderosos grupos economicos transnacionais faz

com que o Estado assuma um papel intervencionista, para dar
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cobertura a oligopolizagao do mercado. Acompanhando tal co-
bertura, surgiram as teses desenvolvimentistas,especialmente
a idéia de modernizagdo, em parte para legitimar a agdao im-
perialista, fortemente associada ao papel dos EEUU, organiza
dores e lideres do sistema imperialista mundial apos a 11
Guerra Mundial. Sao estas teses que dao a necessaria cober-
tura ao intervencionismo econdmico, militar e também, conse

glentemente, politico, social e educacional dos EEUU.

Nesse contexto do desenvolvimento das teses moder-
nizadoras & que se coloca a teoria do capital humano como sen

do um dos fatores explicativos do desenvolvimento.

O raciocinio que esta na base da concepgao do capi-
tal humano € o de que o salario ou a renda sao equivalentes
ao prego do trabalho. Ao produzir mais, o individuo ganhara
mais. Tal raciocinio coloca a decisdo da renda ao nivel do
individual, justificando-se com isso, e ao mesmo tempo masca
rando a desigualdade estrutural do modo de producao capita-
lista. Tal raciocinio nasceu é desenvolveu-se no corpo de um
mito da objetividade e da racionalidade veiculado pelo méto-
do positivista, que, ao isolar a filosofia e a politica da
analise da estrutura economica, conseguiu envolver apenasuma
busca de verdades parciais que sao, no entanto, afirmadas co
mo atemporais, universais, com validade para qualquer socie-

dade e momento histérico (Frigotto, 1984:54).

A teoria do capital humano constitui-se, entao, na
forma burguesa por exceléncia de conceber o desenvolvimento
e a educacao. A sua crenga na correspondéencia entre crescimen

to da producdao e crescimento do emprego desenvolveu também a
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convicgao de que a desigualdade entre paises € algo conjuntu
ral que pode ser corrigido mediante a alteracao de determina
dos fatores como a qualificagao de recursos humanos, a moder
nizagao e outros. E neste processo que se ampliou um inter-
vencionismo aparentemente técnico ao nivel do desenvolvimen
to dos sistemas educacionais dos paises subdesenvolvidos, in
tervencionismo articulado ao plano economico e politico. De-
senvolveram-se assim efetivamente, as condigoes para o aumen

to da exploragao.

Neste contexto de redugao da educagao a um fator
técnico de producao coloca-se, predominantemente, a visao 1i
beral-burguesa de universidade, ligada as necessidades e in-
teresses do capital em sua fase de acumulagao ampliada. A
critica a esta concepgao denunciou, num primeiro momento, en
faticamente, o papel reprodutor das instituigoes escolares.
Particularmente, com relacao a Universidade, enfatizou-se o
seu papel de '"produtora da reproducgao', ou seja,lugar de pro
ducao de conhecimento e de reprodugao das relagoes sociaisz,
provedora de um "exército industrial de reserva de qualifica

dos" e inculcadora de atitudes, valores e comportamentos ade

quados a um bom desempenho na empresa, a favor do capital.3

1. Refiro-me aqui as concepgoes denominadas por Saviani de "critico-repro-
dutivistas(Saviani, 1983:20) e que alcangou, segundo o autor, um
maior nivel de elaboragao nos trabalhos de Bourdieu e Passeron (1975),
Althusser (1980) e Baudelot e Establet (1971), todos eles desen—
volvidos logo apos ao movimento de maio de 1968, na Franga, na cha-
mada tentativa de revolugao cultural dos jovens.

2. Cf. Miriam Limoeiro Cardoso, em "Universidade e estrutura do Poder",
Cardoso, 1981.

3. A este respeito, ver a analise que realizou Reginaldo Prandi no 1li-
vro "Os favoritos degradados" (Prandi, 1982).
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Embora assumindo uma o6tica de classe diversa daque-
la assumida pelos adeptos da teoria do capital humano, no
seio do pensamento liberal-burgues, os criticos deste momen-
to genericamente denominados de '"criticos reprodutivistas'" ,
desenvolveram também um raciocinio linear no que diz respei-
to ao vinculo entre educagao e producdo, revelando apenas a
sua correspondéncia e nao as suas contradicoes. Veja-se a se
guinte afirmacao a respeito do produto e da logica da insti-
tuicao universitaria de ensino, feita por Rossi, no livro
"Capitalismo e Educagao':

"Nao imponta tratar-se de uma caixa de sabao ou

de um engenheino eletronico. As 4abricas de enge

nheinos, advogados, executivos, medicos,professo

res, sao as univensidades. Outrnos niveis escola
nes produzem 08 tecnicos necessanios e preparam

a mao-de-obra qualificada. 0 objetivo principal

da escola tonrna-se o suprimento das empresas com

a mao-de-obra adequada. Funcionando para suprin

a empresa, a escola torna-se apendice daquela, e

¢ "natunral' que a mesma Logica que preside o mun

do dos negoecios passe a sen valida tambem no am-

bito escolarn" (Rossi, 1978:48).

A tese assumida pela critica reprodutivista € a de
que a escola serve ao capital de forma direta e imediata
tal como querem crer tambem os adeptos da teoria do capital
humano. No entanto, cabe a estes criticos o mérito da denin-

cia de que o servico em favor do capital € um desservigo as

populagoes dominadas e exploradas.

Num estudo que data de 1980, Claudio Salm tentou re

colocar a questao da critica, defendendo, em seu livro "Esco
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la e Trabalho", a tese de que a raiz do problema da educagao
nao esta na subordinagao da escola ao capital, mas sim no
crescente desvinculo entre educagao e trabalho (Salm, 1980).
0 autor buscou recuperar uma interpretacao ''mais consequen-
te" do pensamento de Marx na analise das relacgoes entre edu-
cacao e sociedade, criticando, fundamentalmente, o fato dos
criticos insistirem, apelando a Marx, no papel da escola co-
mo fonte de mais-valia relativa:

"Logo Manx, que teve tanto trabalho para mostran

que o capital vai se Livrando das produtividades

individuais... Impoe-se, portanto, denuncianr 04

ennos desse apelo. Nao apenas para inocentar a

Manx de quafquen cumplicidade com as analises

que estao na praca... Trata-se de seguir o hnas-

trno dos cniticos em seusd passeios inconseqlientes
porn 0 Capital para netomar a trilha que nos pare

ce sen a cornneta" (Salm, 1980:30).

Apontou, portanto, para a separacgao entre os mundos
do trabalho e da educacao como responsavel pelo impasse, ho-
je, nas relacoes educacao e sociedade. Prova disto estaria
no '"agigantamento patologico'" do sistema educacional por um
lado, e nas condigoes de trabalho aviltadas para a maioria
da populagdao. Tentou demonstrar que, do ponto de vista econd
mico, o sistema educacional sempre tendeu a marginalidade,
da perspectiva do capital, como uma esfera improdutiva:

"... nem a escola e capitalista, nem o capital

precisa dela, como existe, para preparar o traba
Lhador” (Salm, 1980:29).

O capital nao haveria de depender

"dessa institudigao pesada chamada escola para re
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solven seus problemas com a for¢ca de  trabalho!
Se a finalidade da producao capitalista ¢ a hre-
producao e ampliacao das relacoes capitalistas de
produgcao, e no seio da produgdo mesma que deve-
mos buscar a formagcao das qualificacoes nequeri-
das e nao numa institui¢do a mangem como ¢ a eb-
cola (Salm, 1980:25).

Tanto a postura critico-reprodutivista, como a vVi-
sao que considera a escola capitalista cabalmente improduti
va para o capital, ambas tentativas concretas de encaminhar
a analise critica da escola na sociedade capitalista,n3o dao
conta de uma explicagao que envolva uma analise efetivamente
dialética do fenomeno. Frigotto expressa em sua tese sobre
"A produtividade da escola improdutiva' a interpretagao que
consideramos como uma aproximag¢ao maior para o entendimento
das relagoes que estamos analisando. A seguinte citagao, re
tirada do seu estudo, sintetiza a visao da escola como media
¢ao ou seja, da educagao como ''uma atividadé mediadora no

seio da pratica social global" (Saviani, 1983:77):

"0 que postulamos em nossa analise e que, tanto
08 que buscam um circulo Lineanr entre educagao e
estrutura economico-so0cial capitalista, quanto
aquefes que defendem um 'desvinculo' total, en-
viesam a anafise pelo fato de nivelarem praticas
so0cdiadis de natureza distinta e de estabelecenrem
uma Ligagao mecandica entre infra-estrutura e su
per-estrutura, e uma separag¢ao estanque entre tha
batho produtivo e improdutivo. Tomada a phratica
educacional enquanto uma pratica que nao & da
mesma natureza daquela fundamental das relagoes
sociais de producdo da existencia, onde ela  se
funda, mas enquanto uma pratica mediadora que na
s0ciedade de classes se articula com 4Aintehresses
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antagonieos, a questdao do vinculo direto ou do

desvincudo nao procede. Tambem nao procede nredu

zin essa pratica ao Ldeologico” (Frigotto, 1984:

18).

A consideragdao da pratica educacional enquanto uma
pratica mediadora tem sido objeto de anidlise de virios estu-
diosos da educagao brasileira. Entre eles, destacamos Savia
ni (1980 e 1983), Cury (1985) e Mello (1982). Algumas refle-
x0es a respeito desta categoria de analise do processo da
realidade educacional se fazem necessarias para uma percep-

¢do critica da pratica pedagogica.

Primeiro, cabe explicitar que o termo mediacao se
constitue num conceito tedrico formulado no seio de um mode-
lo epistemologico que pretende captar o movimento real e com
plexo da realidade. Tal modelo nao se satisfaz com relaciona
mentos diretos e lineares que explicam apenas parcial e es~-
quematicamente essa realidade onde o movimento se realiza por
mediacOes ''que fazem a passagem de um nivel a outro, de wuma
coisa a outra, de uma parte a outra, dentro daquela realida
de (Mello, 1982:25). Ve a necessidade de analisar a realida-
de atraves de todas as relagdes pelas quais se efetua o movi
mento de uma totalidade, na passagem dos determinantes mais
gerais para os casos individuais ou particulares, ou mesmo
entre totalidades diversas. Cury analisa a amplitude do sig-
nificado da mediacao, dizendo que ela expressa as relacoes
concretas ao vincular mitua e dialeticamente momentos dife-
rentes de um todo, indicando que nada & isolado e que o iso-
lamento de um fenomeno priva-o de sentido, porque acaba por

remeté-~1lo apenas as relacbdes exteriores. Continuando a sua
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analise, o autor diz, ainda, que tal postura no entendimento
da realidade implica no afastamento de oposigoes irreduti-

veis e sem sintese superadora (Cury, 1985:46).

Esta afirmagao € importante para avangar no entendi
mento da mediacao. Indica que nao € qualquer movimento que
caracteriza a mediagao mas sim, '"aquele pelo qual uma totali
dade se transforma em outra'" (Mello, 1982:29). Neste senti-
do, a dicotomia entre reproducdo e transformagao nao € algo
irredutivel, nao existindo reproducao pura ou entao pura
transformagao. Transferindo esta abstragao para a questao
dos processos escolares, seria possivel afirmar que também a
universidade € uma das mediagoOes pela qual se efetua o con-
flito entre as classes sociais, uma vez que da parte de uma
classe existe o interesse na reproducao da atual estrutura

de classes e da parte da outra, a negagao desta estrutura.

Para uma melhor compreensao desta questao que envol
ve uma analise da reciprocidade da forga de cada polo desse
conflito e que em cada conjuntura especifica € uma questao
de grau, € importante realizar-se uma incursao nos estudos
desenvolvidos por Gramsci e que avangam no entendimento das
condicoes objetivas necessarias para uma mediacao capaz de

produzir transformacao.

2., A NATUREZA SUPERESTRUTURAL DO TRABALHO PEDAGOGI-

co

Com base nas reflexoes de Marx e Lenin,Gramsci avan
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¢ou na analise do papel da superestrutura e das suas rela-
¢oes com a infra-estrutura® em franca oposigao ao determinis
mo economicista que, confundido com o marxismo, aparecia, na
sua época (a partir de 1914) como a ideologia oficial do Par

tido Socialista Italiano (Coutinho, 1980:46).

Ao propor uma sintese, bastante original, integran-
do os dois movimentos que ocorrem na superestrutura, de coer
gao e persuasao, Gramsci deu sempre uma especial importancia
ao papel da educagao, relacionando-a ao esforgo para criar
as condicoes subjetivas da acao revolucionaria, rompendo,
desta forma, com a passividade dos que confiavam apenas no
amadurecimento espontaneo das condigoes objetivas (Coutinho,

1980:46-7) .

A teoria politica classica ja denunciava o Estado
como representante das classes dominantes, fazendo valer o
seu dominio através da coercao e impondo-se, desta maneira,
ao conjunto da sociedade. Por sua vez, a teoria politica bur
guesa colocava o Estado como produto exclusivo da persuasao
ou consentimento dado pelas massas aos seus dirigentes. Em
suas formulagoOes teoricas, Gramsci apontou para duas instan-
cias, interligadas, poreém diferenciadas, componentes da su-
perestrutura: a sociedade civil, constituida pelo conjunto
de organismos chamados comumente de "privados", cuja fungao

primordial € a de persuasdo; e a sociedade politica que con-

4. Ambos sao conceitos amplamente utilizados na literatura marxista e
gramsciana. Para Gramsci, a infra-estrutura e a superestrutura for-
mam o que ele denomina de "bloco historico" e apresentam um vinculo
organico e dialéetico entre si. A infra-estrutura refere-se a estrutu
ra socio—economica enquanto que a superestrutura diz respeito a di-
mensao politico-ideologica.
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grega o conjunto de atividades relativas a fungao de coergao
ou ""dominio direto". A sociedade civil, através das suas ins
tituigoes e de mecanismos persuasivos inerentes a estas ins-
tituicoes (escola, associagoes cientificas e culturais,meios
de comunicagao de massa, igrejas, sindicatos, partidos poli-
ticos) obtém o consenso 'espontaneo', através de sua autono
mia em relacao a fungao predominantemente coercitiva da orga
nizacao do Estado. Porém, este consenso que ocorre por Opgao
"livre" € reforcado, no ambito da sociedade politica, pelos
mecanismos de coercao estatal (forgas armadas, tribunais, le
gislagao, policia, etc.). A coergao constitui-se, assim, nu-
ma garantia para a obtencd3o do acatamento a ordem estabeleci

da.5

As duas instancias da superestrutura apontadas por
Gramsci existem, no entanto, em permanente inter-relaciona-
mento, constituindo-se sua fungao, na sociedade de classes,a
conservagao ou promocao de determinada base economica, de
acordo com os interesses de uma classe social fundamental
(Coutinho, 1980:52). A supremacia na sociedade, portanto, €
fruto de uma agdo conjugada e simultanea dessas duas instan
cias que, através da mediacdao do Estado, consegue fazer com
que uma classe detenha a supremacia e seja, nao apenas domi-
nante, mas também dirigente. E isto se coloca através da he-

gemonia, ou seja, do dominio ideologico.

No capitalismo, a pretensao da classe dominante de
ser hegemonica € mesmo uma necessidade imposta pelas pro-

prias contradigbes inerentes a este modo de produgao. Cury

S. Ver interpretagao que faz da obrade Gramsi o trabalho de Paro, 1986:83.
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ressalta essa busca a adesao e aceitagao, por parte da maio
ria, a lideranga da classe dominante, que detém o controle
material e politico:

"Sob o capitalismo, a classe dominante pretende-

na toanan-se tambem hegemonica, isto e, mediante

a difusao de sua ideologia tornan coesa toda a

sociedade, ocultando difernengas sociais pela pro

clamagao do discunso igualitarnio (...). 1ss0 se

§az possivel, porque a ideologia dominante anti-

cula, Ainclusive satisfaz, centos interesses das

classes subaltennas. Atraves desse mecanismo, a

classe dominante desarnticula o projeto dominado

e 0 neanticula em tonno do seu" (Cuny, 1985:48).

Esta questdo da hegemonia, embora ja tenha sido es
tudada por Lénin no seu sentido de direcao politica, foi am-
pliada por Gramsci que acrescentou as interpretagoes existen
tes na sua época os elementos articulados na citagao de Cu-
ry, ou seja, toda a forga da direcdo cultural no exercicio
da diregao politica. Neste sentido, Gramsci analisou as ra-
zoes que levam as classes dominadas a aceitarem a concepgao
de mundo vinculada e difundida pela classe dominante, apon-
tando, ao mesmo tempo, a complexidade desta questao. Se, por
um lado, a ideologia € imposta pelos grupos dominantes atra
vés, sobretudo, das instituicoes da sociedade civil, por ou-
tro, a preponderancia da concepgao de mundo de uma classe
sobre as demais também subsiste, porque ela tem uma base ob-
jetiva na infra-estrutura. A ideologia da classe dominante
nao pode ser encarada, portanto, como uma completa falsifi-

cacdo do real visto que ela carrega também no 'seu bojo ele

mentos universais e de verdade, em maior ou menor grau.
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A nogao de ideologia como "falsa consciéncia" repre
sentou um momento histérico necessario para o desenvolvimen
to da compreensao desmistificadora das concepgoes de mundo .
Porém, € necessario ir além desta nogao simplificada do que
efetivamente significa o campo das ideologias. Ja com Lénin,
ampliou-se a reflexdo iniciada por Marx. Ao lado da acepgao
de ideologia como mistificagao da realidade, Lénin desenvol
veu também as questdes de articulagao da ideologia com a
ciencia, com o conhecimento. Assim, numa passagem de Mate-

rialismo e empiriocriticismo, dizia "toda ideologia € histo-

ricamente condicionada, mas € incondicional que a toda ideo-
logia cientifica (a diferenca, por exemplo, da ideologia re-
ligiosa) corresponde uma verdade objetiva, uma natureza abso
luta" (Lenin, citado em Vieitez, 1982:17). A ideologia de
uma classe social determinada precisa, entao, ser entendida
nao como uma ''totalidade abstrata em conexao com uma totali-
dade concreta, uma relagdo ideal teoria/pratica, uma cadeia
invisivel que uniria a consciéncia ao real..." (Grisoni e
Maggiori, citado em Paro, 1986:87), mas sim num significado
de filosofia ou concepgao de mundo, com vinculagoes mais or-

ganicas e abrangentes.

Em decorrencia do seu carater organico (relagao en
tre superestrutura ideoldogica e estrutura econdmica) & que
"os pensamentos da classe dominante s3o também, em todas as
épocas, os pensamentos dominantes, ou seja, a classe que tem
o poder material dominante numa dada sociedade €, também, a
potencia dominante espiritual" (Marx e Engels, citado em Pa-

ro, 1986:88). E necessario, no entanto, distinguir entre
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ideologias que sao "historicamente organicas' e, ortanto,
g g

necessarias a uma determinada estrutura, de ideologias ar-

bitrarias'":

"Na medida em que sdo historicamente neeessarias,

as ideologias tem uma validade que & validade

"psicologica': elas organizam as massas humanas,

gornmam o terneno sobre o qual 0s homens se movd-

mentam, adquinem consciencia de sua posigao, Lu-
tam, ete. Na medida em que sao 'anbitranias',elas
nao chiam sendo 'movimentos' individuais, polemi
cas, etc. (nem mesmo estas sao completamente inu
teis, §a que funcionam como 0 erro que se conthra

poe a verdade ¢ a afirma). (Gramscd, 1978 b:62-

3).

A concepgao de mundo da classe dominante €, portan
to, uma ideologia nada arbitraria. Baseada em fatos histori
cos reais, deve ser combatida e denunciada no seu papel de
instrumento de dominio. Nao por razoes de moralidade, afirma
Gramsci, mas por razoes de luta politica, para destruir uma
hegemonia e criar uma nova (Gramsci, 1978 a:269). No seu
mais alto nivel e mais alto grau de elaboragao, a concepgao
de mundo da classe dominante € uma filosofia que apresenta
rigor loégico, coeréncia e sistematizagao. Porém, ao nivel da
sua disseminacao para a sociedade como um todo, isto ocorre
sob a forma do que Gramsci denomina de '"senso comum', que
vem a ser a concepgao de mundo absorvida acriticamente,e que
tem como caracteristica ser uma maneira desagregada, incoe-
rente e inconsequente de adaptar o corpo filosofico a situa-

cao social e cultural de cada camada social (Gramsci, 1978

a:143).
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Entende-se, portanto, das reflexoes de Gramsi que,
mesmo o rigor 16gico, a coeréncia e a sistematizacgdo de uma
filosofia nao lhe dao o carater de uma concepgao de mundo uni
versalmente valida. Ha uma questao de compromisso comas clas
ses socials que precisa ser enfrentada e este compromisso
obriga a uma volta constante aos elementos materialistas, ou-
seja, aqueles elementos que sao o produto imediato da sensa-
¢ao mais primaria. Isto significa entao que uma ideologia
que se contraponha a ideologia das classes dominantes torna-
se necessaria para a construgao de uma nova hegemonia. No en
tanto, esta ideologia deve ter a sua base vinculada, intima
mente, aos elementos da estrutura e da realidade objetiva da

maioria da populagao.

O senso comum, pleno de elementos parciais e subje-
tivos, sofre um movimento constante de transformagao onde
certos elementos sao superados e substituidos por outros
mais adequados a concepgao de mundo do grupo dirigente. E es
ta realidade histdrica que tem permitido a reprodugao do gru
po dirigente. E necessario, portanto, na elaboragdo e cons-
trucao de uma nova hegemonia, minar o senso comum cada vez
mais por elementos objetivos reais e universais capazes de

encaminhar uma concepgao de mundo alternativa.

0 predominio que a classe burguesa detém ao nivel
da estrutura economica € reforgcado e reiterado, portanto, a-
través do exercicio da hegemonia ao nivel da superestrutura.
Tal hegemonia € estabelecida pelo vfﬁculo organico e dialéti
co que a mediagao do trabalho intelectual propicia. O traba

lho intelectual € homogeneizador da concepgao de mundo da
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classe a qual esta ligado organicamente. Isto significa que
€ através deste trabalho que se faz com que haja uma corres-
pondencia entre o que a classe faz e o que ela pensa. Ou se-
ja, € o trabalho intelectual que deve conseguir que entre o
real, o conéreto, e a concepgao de mundo nao haja uma grande
distancia. E, portanto, o trabalhador intelectual que se
constitui, em Gltima analise, no organizador da economia da
classe a que esta ligado, no organizador da coergdo e veicu-
lador da hegemonia de uma classe (dominante) sobre as ou-
tras. O intelectual é, assim, o representante da hegemonia,
o funcionario da superestrutura, & quem serve de elo entre a
superestrutura e a infra-estrutura:

"eada grupo socdal, nascendo no terreno onigina-

nio de uma funcao essencial no mundo da produgao

economica, cria para s4i, ao mesmo tempo, de um
modo organico, uma ou mais camadas de intelec
tuais que Lhe dao homogeneidade e consciencia da
propria funcdo, ndo apenas no campo  economico,
mas tambem no social e no politico" [Gramsci

1978 c:3).

Inseridos entre os que, na sociedade, exercem uma
fuhgéo intelectual, como divulgadores de conhecimentos, os
professores exercem um papel significativo no estabelecimen-
to e manutencao da hegemonia. Partindo da organicidade histo
rica da relagdo entre superestrutura ideoldgica e estrutura
economica e, conseqllentemente, da ligacao entre o trabalho
intelectual e a estrutura economica, o vinculo organico do
trabalho intelectual com a estrutura economica evidencia-se,
no capitalismo, por sua ligagao ou com a burguesia ou com o

operariado, que sao as duas classes fundamentais existentes.
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No entanto, esta vinculagdo nao se da de forma imediata,como
também nao ha "uma causalidade direta das cohdigaes mate-~
riais sobre as formas politico-ideoldgicas'" (Marx, citado em
Cury, 1985:64). O trabalho intelectual da-se através de uma
relacao mediatizada pelo contexto social de tal forma qﬁe a

organicidade da ligagao do trabalho intelectual com as clas-

ses fundamentais nao implica, necessariamente, que quem o
realiza pertenga a classe que representa. A origem social
do intelectual nao €, entao, o determinante do vinculo. 0

que o determina € sim o carater organico da fungao intelec

tual desempenhada.

A natureza da fungao superestrutural do trabalho in
telectual da a este uma certa autonomia, se considerarmos as
relagoes com a estrutura economica. Portelli afirma: "0 in
telectual ndo € o agente passivo da classe que representa"
(Portelli, 1977:88). Ele pode estar mais ou menos afastado
desta classe, porém, afasta-se dela para unir-se a ela de

forma mais Intima, para constituir uma verdadeira superestru

tura (Gramsci, 1978 a:424).

E de muita importancia a analise que Gramsci elabo-
Tou a respeito do intelectual, para o entendimento do papel
do professor e das possibilidades do seu trabalho para o de-
senvolvimento de uma nova hegemonia. Ao articular-se organi-
camente ao operariado, mesmo que essa nao seja a procedencia
de classe do professor em estudo, o seu trabalho podera cons
tituir-se num instrumento de luta a favor de uma ordem que
privilegie a maioria. Assim, é possivel entender que, mesmo

que haja a consciéncia de que, sob o capitalismo, existe uma
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impossibilidade estrutural de construir uma sociedade onde
seja possivel a colaboragdo reciproca entre as classes, € no
nivel superestrutural que os homens tomam consciéncia dos
problemas de estrutura (Marx, 1977:25) e, consequentemente,é
neste nivel que se toma ou ndo, a iniciativa de resolvé-los:

"a nevolugao passa, primeirc, por uma Luta de

grande f§oLego travada no ternreno da sociedade ci

vil, contra, portanto, a hegemonia da classe di-

nigente, isto &, o proletariado e o partido da

classe operaria devem, antes de se atirarem ao
poden do Estado, Lutar contra o poder hegemdonico,
desagreganr a sociedade civil, para subtrair  as
classes subaltenrnas a influincia ideologica da
classe dinigente e, pouco a pouco, Lmpor,por uma
difusao da concepcao proletaria do mundo, a sua
propria dinegdo intelectual e moral. A Luta pela
hegemonia precede a Luta pelo podexr politico"

{(Grisoni e Maggioni, citado em Pano, 1986:97).

A transformagao estrutural precisa ser acompanhada
por uma agao intencional e organizativa da classe que aspira
a hegemonia. Nas condigoes concretas da sociedade capitalis
ta moderna, na qual a primazia da classe dominante nao se
funda, exclusivamente, no poder coercitivo do Estado,mas sim
no conjunto de mecanismos e instituicoes da sociedade civil,
a estratégia de luta adequada para a transformagao nao 6,
prioritariamente, a conquista do poder do Estado, mas sim a
conquista de espagos sucessivamente mais ampliados no inte-
rior da sociedade civil (Paro, 1986:96). A criacao de um no-
vo bloco historico depende de uma crise organica no bloco

histérico vigente, capaz de romper o vinculo que liga a es-

trutura a superestrutura.
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Nessa agao intencional e organizativa da classe que
aspira a hegemonia, na qual Gramsci destaca o papel do inte-
lectual, ele considera os diferentes graus em que esta ativi
dade pode ser constituida e que vao desde um nivel de 'cria-
¢ao" nas varias ciencias até os niveis de administracado e di
vulgacao dos conhecimentos ja existentes (Gramsci, 1978 c:
11-2). Porém, o autor ressalta que nao ha uma efetiva disso-
ciagcao entre estes niveis ou qualidade de trabalho, e sim o
predominio, na pratica, de um deles sobre os demais. Assim,
nao minimiza a importancia dos divulgadores, como se pode
aferir da seguinte citagao:

"Calian uma nova cultura nao significa fazen 50

individualmente descobrimentos orniginais,mas tam

bem, e especialmente, difundin criticamente ven-
dades ja descobentas, socializa-Las, por  assim
dizen, e pontanto converte-Las em bases de agoes
vitais, elementos de coordenagao e de ordem inte

Lectual e so0cial. Que uma massa de homens seqfa

conduzida a considerar unitariamente o phresente

neal € um fato filosoficamente muito mais Ampor
tante e ondiginal que a descobernta por parte de

um genio filosofico de uma nova verdade que e

conserve como patrimonio de pequenos grupos inte

Lectuais” [(Gramscdi, citado em Lombandi, 1972:9).

A acgao dos divulgadores e organizadores €,portanto,
da maior importancia para a manutencao da hegemonia vigente
ou para a disseminagao de outra ideologia capaz de implantar
uma nova hegemonia. Considerando que a ideologia n3ao & um
corpo autonomo de conhecimentos, mas sim que o seu conteudo

permeia toda uma organizacao de desenvolvimento destes conhe

cimentos, nao € por outra razao que se afirma que a agao pe-
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dagogica € sempre uma agao politica. O ensino de um conheci
mento, do qual consiste, em Gltima analise, o trabalho peda-
gogico universitario, € sempre acompanhado de uma postura
ideologica a qual pode conter uma maior ou menor objetivida
de com relacao a realidade concreta. O ensino € sempre ideo-
logico (ha sempre um corpo de idéias que lhe da direcgao), im
porta € torna-lo ideologicamente cada vez mais direcionado

ao desmascaramento de relagoes sociais injustas e de um de-

[ e

senvolvimento cientifico desumanizante. A pedagogia € polit
ca justamente pela sua capacidade de mascarar ou desmascarar
as condigoes reais em que vivem os homens, agindo, assim, no
sentido ou da manutencgao de condigoes ou de sua transforma-
¢ao. Dai a importancia de compreender as relagoes entre a
universidade e o desenvolvimento socio-economico com o obje-
tivo de fundamentar a educagao sobre elementos situados his-
toricamente, para formar o homem atual, de sua epoca (Betti,

1981:171).

Ha entdo, toda uma dimensao dialética de relagao en
tre infra e superestrutura, entre o ideoldogico e a sua base
infra-estrutural, que precisa ser captada e levada em conta
ao tomar-se como foco o trabalho pedagdogico no ensino supe-
rior. .Se, predominantemente, também este nivel de ensino ten
deu e tende a mediar sobretudo os interesses do capital, uma
vez que o modo de produgdao social da existencia na nossa so-
ciedade & capitalista, isso nao impede que outros interesses
sejam também mediados. Contudo, & fundamental para o seu re-
encaminhamento, ter clareza de que essa instituigao n@o € um

elemento que esta na base da estrutura economico-social, mas
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sim € um local onde o embate entre o capital e o trabalho es

ta presente mais indiretamente.

A medida que o capitalismo tem se desenvolvido, tam
bém tendeu a aumentar o '"trabalho improdutivo' como uma com-
plementaridade necessaria de uma mesma totalidade na visao
do trabalho e do trabalhador coletivo (Frigotto, 1984:144) .
E o trabalho improdutivo (distante da produgdo imediata), in
clusive, que tende a aumentar, a medida que o modo de produ-
cao capitalista opera de forma hegemonica. E o trabalho que
nao produz mais valia, porém € necessario a sustentagao e
continuidade do modo de produgao, tal como os servigos da es
fera de circulagao, distribuigao e consumo das mercadorias.
Funciona nao apenas como elemento indispensavel para a acumu
lagao do setor organizado da economia, mas também como uma
espécie de "amortecedor™ das tensoes sociais, uma alternati

va ao desemprego (Frigotto, 1984:164).

Ao mesmo tempo, o avanco do capital tende, organica
mente, a poupar mao-de-obra. A luta intercabitalista pela
maximizagao do lucro de um lado, e do outro, a luta capital-
trabalho travada pela classe trabalhadora sao enfrentadas
pelo capital através da crescente incorporagao de progresso
técnico na producao. A tendéncia, portanto, que se delineia,
€ a ampliacao de um corpo coletivo de trabalhadores nivela-
dos por baixo, o que em si, coloca o mundo do trabalho em

contraditoriedade ao mundo da escola e da qualificagao.

O ensino superior nao esta alheio a este processo
de desqualificagao. Uma série de fatores que vao, desde a

desobrigagao do Estado brasileiro para com este ensino,a pri
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vatizagao crescente da universidade, até questGes de nature
za metodologica agem concretamente neste sentido. A privati-
zacao crescente tem significado a ampliagao de um ensino ca-
da vez mais desqualificado, o que significa claramente uma
apenas aparente 'democratizacdo" deste nivel de ensino. A ga
rantia de uma qualidade elitizada, fica por conta de uma po-
1itica de criagao e apoio de determinados centros de excelén

cia.

Se por um lado € irresistivel a pressao social pela
abertura de maiores oportunidades de aceno ao ensino supe-
rior, o que € uma evolucdo natural numa sociedade pretensa-
mente meritocratica, por outro o desemprego dos diplomados
cresce e se afirma nao como algo conjuntural, mas sim organi
co do proprio sistema. No interior desse movimento se da o
aviltamento das relagoes e condicoes de trabalho pela parcia
lizacao cada vez maior de tarefas e pela passagem consequen
te dos profissionais liberais para a condigao de trabalhado
res assalariados. Como tal, estes profissionais sao cada vez
mais subjugados as leis das relagoes trabalhistas, perdendo
o controle sobre seu processo produtivo e definigao de ga-
nhos. No momento em que isso acontece de forma cada vez mais
aguda, o problema no ensino superior deixa de ser essencial
mente a falta de vagas, para tornar-se um problema de desqua
lificagao no seu processo educativo. Nisso consiste a "impro
dutividade produtiva", de que fala Frigotto (1984), necessa-
ria a manutengao da divisao social do trabalho e, no limite,

a manutencao da sociedade de classes.

A "improdutividade produtiva'" do ensino superior tem
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exigido um movimento complexo onde os mecanismos acionados,
mesmo quando inovadores, nao perdem de vista a manutengao
do privileégio e da elitizagao, seja privilegiando a quantida
de, seja sustentando a necessidade de privilegiar a qualida-
de. Se nao pode "existir quantidade sem qualidade e qualida-
de sem quantidade..." (Gramsci, 1978 a:50), o que efetivamen
te tem se colocado através de diretrizes formais para o ensi
no superior, € um contra-senso. Através do projeto para a
universidade em que se baseou a Lei 5.540 de 1968, buscou-se
essencialmente um crescimento quantitativo, caracterizado pe
los principios basicos de "racionalizagao" e de "flexibilida
de", prevendo-se para isto alteragoes administrativas e orga
nizacionais profundas na estrutura da educagdao superior. Ja
no presente momento, tomando como base o Relatorio Final da
Comissao Nacional para Reformulagao da Educagao Superior que
foi publicado em 1985 e que deu indicativos para o Relatorio
do Grupo Executivo para Reformulacao da Educagao Superior
(GERES) e para a instituigdo do Programa Nova Universidade,
pode-se dizer que nao esta sendo proposto um novo modelo de
universidade, mas sim "alternativas que permitam sedimentar
a universidade da exceléncia, da autonomia e da democracia”
(Vieira, 1986:84). Um exame circunstanciado deste relatorio
permite verificar que o principio central subjacente ao pro-
jeto qualitativo embutido no texto de 1985 & o da 'exceleén-
cia", como nos mostra o levantamento dos temas de Relatorio
apresentado por Vieira, e que identifica o predominio de ex-
pressoes relativas a exceléncia/qualidade sobre  expressoes
relativas a expansao/quantidade (ha neste relatorio 27 refe

rencias 3 qualidade, 7 & quantidade e 4 a qualidade-quantida
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de) (Vieira, 1986:84).

Nao ha, em ambas as circunstancias analisadas,um ma
tizamento entre os dois padroes adotados. De forma alguma
e possivel sustentar, hoje, o argumento de que o ensino supe
rior ja se expandiu suficientemente, face a constatagao que
Belloni nos apresenta:

"A freqllencia a educacao supenior ¢ hoje no Bra-

848, privilegio de pequenissima parcela da popu-

Lagao: aproximadamente 4% dos que Aingressam  no

primeino grau em media no Pais e apenas 1%  nas

negioes menos desenvolvidas. Nossos estudantes

de nivel supenior connespondem a pouco mais de

10% da faixa etaria 20 a 24 anos de idade"(Bello

ni, citado em Viedina, 1986:84).

Neste sentido, ainda que sejam graves oS aspectos
qualitativos na quest3ao do ensino superior, € necessario
nao subestimar a sua dimensao quantitativa. '"Sustentar a
"qualidade contra a quantidade significa, precisamente, ape-
nas isto: manter intactas determinadas condigoes de vida so-

cial, nas quais alguns sao pura quantidade, outros pura qua-

lidade" (Gramsci, 1978 a:50).

Portanto, nem o modelo expansionista adotado nos
anos sessenta € o mais adequado e nem o privilegiamento qua-
litativo que se delineia atualmente € democratizante. O nexo
quantidade-qualidade precisa ser colocado nao em contraposi-

cao, mas sim de forma inseparavel.

Neste capitulo pretendeu-se examinar as relagoes
entre a pratica educacional universitaria e a estrutura eco-

nomico-social como também a natureza superestrutural do tra-
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balho pedagogico, como uma forma de perceber com maior clare
za as possibilidades de desenvolvimento de um trabalho peda-
gogico universitario capaz de se colocar como uma mediagao
para a transformacgao social. Ao lado, porém, das questoes
analisadas e que dizem respeito principalmente as relagoes
sociais mais amplas, € preciso também examinar determinadas
condigoes que se desenvolvem no interior das instituigoes uni
versitarias ou no sistema de ensino superior como um todo e
que encaminham um processo de progressiva descaracterizagao
do ensino. E o entendimento deste movimento que pretendemos
analisar no proximo capitulo, como uma forma de delinear ou-

tras dimensoes do quadro que estamos tentando tragar.
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CAPITULO I1

A DESVALORIZACAO DO ENSINO E A
QUALIFICACAO DOCENTE

A analise realizada no primeiro capitulo evidencia
que um projeto pedagogico organicamente ligado a transforma
gao das atuais condigoes sociais precisa tomar, antes de tu-
do, a questao do ensino superior como um elemento de media-
¢ao na sociedade onde o embate entre o capital e o trabalho
esta presente, mas nao da mesma forma como ele se apresenta
na base da estrutura econdmico-social. Um nivel de ensino
ainda elitizado, o ensino superior age de forma mediadora na
manutengao dos privilégios sociais que permeiam o sistema
vigente, contribuindo de forma a pesar mais ou menos no sen-
tido da sua manutencao ou da sua transformacgao. Organicamen-
te ligada a totalidade social, a universidade € nio apenas
um local de reproducao das condigoes sociais, mas também do
embate politico, do entrechoque de forgas que se configuram
e se afirmam numa sociedade. Neste sentido, ela nao € '"boa"
ou "ruim", "certa" ou "errada": ela € um produto historico.

E, como tal, contraditoria.

A visdo liberal de universidade, no entanto, nao da
conta desta contradigao e nem mesmo consegue conviver com
ela. Tende entao a reduzi-la a disfuncao interna do sistema

universitario, esforgando-se por remedia-la.
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Neste sentido tem agido as diversas reformas ou
"acomodagoes" presentes na evolugao do ensino superior brasi

leiro.

0 que pretendemos neste capitulo n3o € deter-nos na
historia do desenvolvimento da universidade brasileira. Ou-
tros ja o fizeram.6 E apenas tomar alguns fatos que determi-
naram a sua historia para melhor entender aquilo que vou de-
nominar de "processo de descaracterizagao' do ensino nas ins
tituicoes universitarias. O entendimento desse processo é
fundamental para o encaminhamento de uma reorientagdao pedago
gica neste nivel de ensino. E preciso cada vez mais penetrar
na esséncia das idéias dominahtes, perceber os seus reais
condicionantes, para poder dar rumo a uma agao transformado
ra. Adiantando um pouco o que devera ocorrer neste desvenda
mento, € possivel dizer que, tendencialmente, predomina uma
desconsideragao para com o aspecto pedagdgico do trabalho
universitario, como se esta dimensao fosse secundaria na sua
realizagao. Tal desconsideragao nao ocorre gratuitamente e
sim num quadro que privilegia a elitizagao do saber e nao a
sua socializagao. Juntar as pecas deste quadro e dar contor
no as suas figuras € um trabalho necessario para reforgar
aquilo que, no primeiro capitulo, apontamos como a possibili
dade de uma mediacao transformadora no seio de uma tendencia
predominantemente reprodutora das relagoes sociais, que ocor

re no sistema de ensino vigente.

6. Refiro-me aqui especialmente 3 obra de Luiz Antonio Cunha (1980) e
(1983) e Maria de Lourdes Favero (1977).
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Porque ocorre esta desconsideragao para com o aspec
to pedagogico do trabalho do profissional universitario, se,
essencialmente, ele € um professor? Porque, se 0 que caracte
riza as escolas superiores e se sobrepoe, na realidade con-
creta, como atividade-fim da universidade € o ensino, ao mes
mo tempo, no plano do ideario, em relacao a pesquisa, este
aspecto € desvalorizado? Bastaria contrapor a este fato a in
terpretagao de que tal ocorre — e deve ocorrer devido a in-
dissociabilidade entre o ensino e a pesquisa? Neste caso, po
der-se-ia argumentar que € preciso acentuar o valor da pes-
quisa para inverter a tendéncia tradicional, isto €, deslo-
car o eixo do ensino para a pesquisa para que esta se conver

tesse na atividade nuclear da escola superior de modo a que

o ensino passasse a ser uma decorrencia da pesquisa.

Preocupou-nos esclarecer melhor esta questao que se
encontra na base das nossas lutas pela melhoria da universi-
dade. O bom nivel do ensino, e principalmente do ensino trans
formador, decorre da sua relagao com a propria pesquisa e
das condigoes de desenvolvimento desta. No entanto, a indis
sociabilidade do ensino e da pesquisa nao pode significar ne
gacao da especificidade destas duas dimensoes. Tal negagao,
porém, se configura ao nivel das idéias educacionais vigen-
tes, trazendo como conseqliéncia a descaracterizagao do ensi-

no e a inviabilizacao da propria pesquisa, como decorréncia.

Falsas dicotomizacoes sao freqllentes no encaminha-
mento das propostas que téem gerido a nossa universidade. Seu
desvendamento € uma questao central para o entendimento da

real contradigdo que permeia o modo de produgao vigente. No
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entanto, a superagao das falsas dicotomias nao pode passar
pela negacao da especificidade de aspectos distintos de uma
mesma realidade. Tais aspectos, se nao sao dicotomicos, tam-
bém ndo sdo idénticos. Manter a sua especificidade € impor-

tante para melhor compreender a sua complementariedade.

A primeira dicotomizagao que consideramos importan-
te analisar diz respeito a uma querela hoje muito em discus-
sao e que pode ser assim configurada: devem as universidades
dar prioritariamente uma formagao cultural ou uma formagao

profissional?

1 - FORMACAO CULTURAL X FORMACAO PROFISSIONAL

A partir dos fins do século XIX, a tendencia corren
te no mundo ocidental, tudo indica, tem sido a de considerar
a formacao profissional como de relevancia maior, enquanto
a formacao cultural ficaria mais circunscrita aos cursos ba-
sicos. Sobre estes se elevariam as especializagoes profissio
nalizantes, as quais ultrapassariam em importadncia e em tem
po de estudo a formagao cultural. Assim as universidades se-
riam o local, por exceléncia,\da formagao profissional, fi-
cando a formacao cultural em segundo plano (Queiroz, 1982)
Ja verificamos, no primeiro capitulo, as origens ideologicas
relacionadas a essa postura, cuja base se encontra na forma
linear e direta de relacionar a pratica social do ensino su-
perior com a pratica social de producao material da existeén
cia.

No Brasil, desde o seu aparecimento, o ensino supe
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rior foi expressivamente determinado por propdsitos utilita-
rios, para a formagao de profissionais liberais. Foi uma
iniciativa do Estado para a sociedade, num projeto claramen
te elitista, destinado a formar e legitimar as camadas diri
gentes necessarias a manutencao do Estado estabelecido. Tao
elitista que a sua criagao, vinculada ao sistema publico,
antecedeu qualquer iniciativa no sentido de proporcionar uma
instrugao publica elementar a populagao. (Durham, 1987:82).
Tratou-se efetivamente de um sistema voltado para assegurar
um diploma profissional, dando direito a ocupagido de posi-

coes privilegiadas no mercado de trabalho.

Assim, o trip€é que constituiu a espinha dorsal do
sistema de ensino superior brasileiro, formou-se pelas esco-

las de Direito, Medicina e Politecnica.

As faculdades de Direito passaram a formar a elite
politica e também grande parte dos escaloes superiores da bu
rocracia, tanto a imperial quanto a republicana. Coube as fa
culdades de Medicina a formacgao dos especialistas destinados
a cuidar da vida individual e ao mesmo tempo organizar e le-
gitimar uma agao '"'saneadora'" do Estado sobre a sociedade
(Durham, 1987:83); as escolas politécnicas coube fornecer o
dominio da tecnologia necessaria para prover o desenvolvimen
to da economia agroexportadora, e, em associagao com a tecno
logia e o capital estrangeiros, construir estradas e reurba

nizar as cidades.

Enfim, nas palavras de Durham,

"nesse sistema, o ensino das ciencias, tanto quanto
das humanidades, sempre esteve subordinado a neces-
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sidade de conceden um diploma que permitisse o
exenciedlo de uma profissao" (Dunham, 1987:83).

Tais propositos utilitarios integravam-se perfeita
mente ao ideal positivista dos responsaveis pelos caminhos
politicos do momento. Aos poucos, a estes prop6sitos acres-
centou-se a importancia do ensino superior como via de ascen
sao social ao reforgar-se a formagao profissional universita
ria como impulsionadora das promogoes sdcio-econdomicas, per-
mitindo aos individuos acesso a empregos e cargos bem remune

rados.

E significativo notar no entanto, que, embora o en-
sino superior brasileiro tenha se originado no impulso da va
lorizagao profissional, tal valorizagao decorreu principal-
mente das exigéncias da formagao do Estado e da ascensao so
cial e nao ligada propriamente a um projeto economico do
pails, tal como sucedeu nos Estados Unidos, onde a valoriza-
cao da profissionalizagao deu-~se no bojo de sua industriali-
zacao precoce. E importante destacar que neste pais a ques-
tao da formagao profissional como finalidade maior do ensino
superior instalou-se de maneira amplamente consensual, dife
rente do que ocorreu na Europa, onde esta questao sempre foi

polemica e de luta entre visoes opostas. Por um lado, a de-
fesa da tradigao (formagao cultural) e por outro, a ''moderni
dade" (formagao profissional). Neste continente a prioridade
sempre fora dada aquelas escolas voltadas para a formagao
cultural, enquanto que as escolas destinadas a transmitir co
nhecimentos especificos (faculdades de Direito, de Medicina,

etc.) eram consideradas de menor importancia (Queiroz, 1982).
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Marcada na sua origem por propositos utilitarios,
ainda assim, sabemos da influéncia européia nas novas insti-
tuigdes de ensino superior na primeira metade do  século,
quando a formagao cultural ocupava um espago de real impor-
tancia, embora nao predominante. Coube efetivamente as dire-
trizes politico-econdomicas e educacionais pos-64 levar a uni
versidade brasileira ao p0lo extremo do utilitarismo. Tais
diretrizes foram marcantes no sentido de uma reducgao cada vez
maior do papel cultural da universidade. Por exemplo,a orien
tacao reiterada de suprimir o ensino universitario gratuito
no qual ainda persistia uma certa valorizagao do aprimoramen
to cultural e do papel critico que deveria marcar todo o en-
sino. Também, a diminuicao das verbas destinadas a pesquisa
universitaria, o privilegiamento de pesquisas consideradas
rentaveis em prazos curtos, a ampliagao das escolas particu-
lares e a ingeréncia estatal clara ou velada, no interior

das universidades em geral.

0 modelo de universidade reforcado pelas mudangas
politicas ocorridas apos 1964 toma entao, cada vez mais,a en
fase num ensino que deve privilegiar a formacao profissional
sem valorizar para isto a indispensavel formagao cultural am
pla, capaz de desenvolver efetivamente o cidadao-profissio-
nal, e nao apenas aquele profissional cuja competéncia técni
ca fica restrita a um entendimento limitado e, em conseqlién-

cia, mais facilmente direcionada.

Isto ocorre exatamente no momento de maior expansao
do ensino superior, quando a ''teoria do capital humano'" re-

forgou uma formacao profissionalizante dicotomizada da forma
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¢ao cultural mais ampla.

O desvendamento da descaracterizagao do ensino no
nivel superior de escolarizagao encontra ai outra dicotomiza
¢ao, qual seja, a da quantidade X qualidadé, que nao € indi
ferente ao que ocorre com a dicotomizagao analisada entre

formagao cultural X formagao profissionalizante.

0 que estabelece uma profunda relagao entre elas €
que a prioridade & profissionalizagdo da ao mercado de traba
lho a forga de regular a entrada nas universidades e, conse
qlentemente, as reivindicagoes a expansao e a universalidade
do ensino superior no interior da sociedade vao sempre coli-
dir com as delimitagoes da profissionalizagao e da especiali
zagao crescente. Conservada a prioridade a profissionalizagao
e o seu peso excessivo na formagado universitaria, numa socie
dade onde o desenvolvimento técnico-cientifico esta 1ligado
a um processo de elitizagdo profissional, € possivel presu-
mir-se que a tendencia dominante se coloca contraria a uni-
Versalizagﬁo deste nivel de ensino. E € neste sentido que,
quando as forgas sociais encaminham a abertura.de vagas na
universidade, paralelamente cria-se dentro dela a dicotomi
zacao quantidade X qualidade que procuraremos analisar no

proximo item.

2. A CONTRADICAO DA EXPANSAO: QUANTIDADE X QUALIDADE

Paralelamente as orientacoes utilitaristas e imedia

tistas adotadas na politica educacional pos-64, ocorreu o mo
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mento de maior extensao do ensino superior brasileiro.7 Esta
extensao foi arrancada ao governo pelas classes médias, cada
vez mais dependentes da conquista de graus escolares para ob

ter empregos e promogoes dentro das hierarquias ocupacionais.

Cunha (1975) realizou extensa analise a respeito da
expansao do ensino superior em artigo publicado sob o nome
"A expansao do ensino superior: causas e conseqliéncias'. Nes
te artigo, referiu-se da seguinte forma a busca de vagas

neste nivel de ensino pelas classes médias:

"Essa busca sistematica ¢ cada vez mais Antensa

de escolarizacao se da, porque atrhaves dela e
possivel conquistar um nrequisito de ascensao 80
cial. A conqaista de graus escolares cada vez

mais elevados nao garante, mas peamite que se pos

tule a ascensao social nessa nova fase” (Cunha ,

1975:44),

Outro fator, apontado pelo autor, que contribuiu
para a expansao do ensino superior, foi a grande procura por
parte das mulheres pelo ensino superior, dentro de um proces

so de redefinicao da mulher de classe média como trabalhado-

ra.

0 que interessa, no entanto, relacionar aqui, é so
bretudo, que esta expansao, ora lamentada, ora festejada,
atuou predominantemente como mals um mecanismo de recomposi

cao da hegemonia dominante, uma vez que, S€ por um lado

abriu oportunidades para que um maior nimero de estudantes

7. A matricula universitaria passou de 100 mil, em 1960, a mais de 1 mi
lhao em 1975 (Tedesco, 1985). Segundo dados publicados no I PND-Pla
no Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica, 1986-1989, hoje
existem no Brasil aproximadamente 1,5 milhao de universitarios.
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tivesse acesso ao nivel superior, também verificou-se, por
outro, a deterioragao da qualidade de ensino oferecida. As-
sim, desencadearam-se processos de reconstituicdo de discri-
minagao social no interior do proprio sistema de ensino supe
rior. Tais processos, segundo o autor, foram de duas ordens:
processos espontaneos, ou seja, processos que levaram  tan-
to a diferenciagdao de qualidade entre as escolas que aten-
diam as parcelas de diferentes niveis de renda e proximidade
do padrao cultural institucionalizado, como também aqueles
que funcionaram no sentido de elevar os requisitos educacio
nais, fazendo com que muitas ocupagoes antes desempenhadas
por profissionais de nivel médio passassem a receber os de
nivel superior, justamente os egressos das escolas de mais
baixa qualidade; os processos nao-espontaneos, entre oS
quais aqueles resultantes da politica educacional e que, mui
tas vezes, reforgcam e intensificam os processos espontaneos.
Entre eles, a instituigdo de 'centros de excelencia', univer
sidades e faculdades publicas e privadas, eleitas como tendo
qualidade satisfatdria para receber financiamento estatal; a
instituicdo dos cursos de curta duracao e ainda o ensino de
pos-graduacdo, facilitador e intensificador do processo de

elevagao dos requisitos educacionais (Cunha, 1975:55-6).

Os processos considerados '"espontaneos' por Cunha
sao denunciados de forma mais dura por Prandi (1982), que os
considera impostos pelo desenvolvimento capitalista do pais,
sob interesse e égide do capital oligopolista internacional.
Em sua analise, o autor significativamente denomina a clien-
tela do ensino superior de "Favoritos Degradados', e conside

ra a expansao do ensino superior e a queda na qualidade des-
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te ensino como elementos constitutivos da nova universidade,
cuja analise precisa ser feita considerando, também, a nova
qualidade da demanda imposta pelos mais recentes interesses
do capital. Nesse sentido, o autor lembra que, efetivamente,
durante muitos anos da historia recente do Brasil, a univer-
sidade representou para grande parcela das classes médias ur
banas importante e eficaz canal de mobilidade social, ou se-
ja, garantia de oportunidades e privilégios em que se soma-
vam o prestigio social das ocupacgoes de nivel universitario
e melhores remuneragoes do trabalho. Por isso mesmo, aconte
ceram as campanhas e lutas dos anos 50 e 60 em favor da ex-
pansao da rede do ensino superior, que foram movimentos des-
sas camadas sociais. A expansao deste ensino, porém, promovi
da pelo regime militar pos-64 foi acompanhada de profundas

mudancas na estrutura de privilégios e garantias.

Algumas previsoes apresentadas por Prandi podem ser
importantes para visualizar as mudangas apontadas: assim,
nos proximos anos, menos de 1/3 dos portadores de diplomas
universitarios estarao trabalhando em fungoes que exigem es-
te nivel de ensino; outro 1/3 estara exercendo atividades que

- . - - . - -
exigiram , anos atras, nao mais do que a formacao de nivel
médio. Por sua vez, 1/4 do pessoal de nivel médio estara ocu
pado em atividades manuais. Aqui € preciso relacionar que
ao exercer atividade que exige nivel médio, tendencialmente,

. - - . -~ - -
o profissional de nivel superior nao recebera mais que o
custo de educacao socialmente necessario para esta funcao.
Consequentemente, no momento em que a universidade deixa de
ser de elite para transformar-se em universidade de massa,

no sistema capitalista isto corresponde ao rebaixamento do
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custo social do ensino e ao rebaixamento da sua qualidade.

Partindo do pressuposto de que o significado da
atual situagao do ensino superior no pais deve ser buscado
nas condigoes mais gerais em que a educagdo se realiza,o au-
tor destaca a funcionalidade deste ensino para a sociedade

brasileira na forma como esta se reproduz, como sociedade ca
pitalista dependente:

"Para entender esta funcionalidade e precdiso ana

Lisan a nela¢ao existente entre a undivensidade

como fornecedora da forca de trabalho qualifica-

da e 0 mencado de trabalho, quer em teamos da

quantidade da demanda e da oferta, quer em  Lexr

mos da qualidade necessaria ao processo de acumu

Lagdo em cunso. E necessario, assim, ver o estu

dante como a oferta, em potenedial, a universida-

de como garantia desta potencialidade que e rea

Liza a cada um ou dois semestres, a 4Lindtitudicao

como mediadora da qualidade desejada eo nivel do

ensino como valor” (Prandi, 1982: ...)7?

Em que pese uma certa linearidade deste raciocinio,
nao ha divida de que ele traduz uma forte tendencia predomi
nante no estado geral do desenvolvimento do nivel de ensino
em analise. Observe-se, por exemplo, que nas ultimas décadas,
a tendencia crescente de assalariamento do trabalhador urba-
no atinge também o profissional de ensino superior, com a
conseqllente destruigao paulatina do profissional liberal. 1s
to n3o significa apenas uma alteragao no plano juridico, mas
outras transformacoes sao concomitantes. Esta mudanga nas
relagoes de produgao do profissional altera, também, a quali

dade do ensino, associada a formagao de um exército de reser

va de trabalhadores de nivel universitdrio e também a aliena
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cao deste trabalhador, que cada vez mais deve perder a capa

cidade de controle sobre o seu processo de trabalho.

Neste sentido vai a afirmativa de Prandi de que a
expansao do ensino.e a queda na qualidade sao elementos cons
titutivos da atual universidade, pensada, inicialmente, como
instrumento voltado para o desenvolvimento nacional. Incapaz
de fugir a dominagao do capital internacional, este desenvol
vimento, que prescinde de producao de conhecimento em nivel
nacional, volta-se para uma dependéncia organica da importa
cao de conhecimento e, como decorrencia, para uma universida

de que funcione essencialmente como instituicao de repasse.

Em termos pedagdgicos, as novas condigboes técnicas
de trabalho acentuam o pressuposto funcional entre universi-

dade e mercado de trabalho, em lugar de uma relagao entre

universidade e sociedade. Ha todo um processo de transforma

¢ao embutido nesse movimento de recomposicao que sofre o en-

sino superior, no momento em que se expande para uma camada

mais ampla da populacao das classes médias.

Se, por um lado, nao podemos abdicar da luta por um
ensino de boa qualidade na universidade, também nao € possi-
vel determinar a questao da qualidade deste ensino tal como
o faz o pensamento conservador, elitista por opgao e cujo en
tendimento a respeito desta questao € claramente dicotomico:

mais qualidade equivale a menos quantidade.

A desigualdade do conhecimento constitui-se num for

te instrumento para a manutengao das desigualdades sociais.

Nao surpreende, portanto, encontrar tambem neste nivel de en

sino o movimento contraditorio das diversas forgas sociais
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em agao. Entender este movimento, porém exige uma retomada
de alguns dados a respeito de como a universidade foi estru-
turada e no que consistiu a transformagao que acentuou e pri
vilegiou o ensino fragmentado e despolitizado que hoje carac

teriza uma grande parte da pedagogia superior.

3. FRAGMENTACAO E DESPOLITIZACAO: A REFORMA DE 1968

Utilizando uma esquematizacao elaborada por Durham
(1986), € possivel visualizar a organizacao universitaria
que vigorou até a implementacao da chamada '"Reforma Passari-
nho'" promulgada em 1968 pelo regime militar. O principio es
truturante dessa organizagao era a nogao de curso, instalado
para conferir um diploma que desse direito ao exercicio de

determinada profissao. Assim:

1) Cada unidade da universidade se definia pelo cur
SO Ou cursos que ministrava;

2) Os alunos ingressavam em unidades especificas em
funcao do curso que desejavam seguir;

3) Cada unidade possuia autonomia didatica, isto €,
definia e ministrava todas as matérias do curso,
sem recorrer as demais;

4) A direcao da universidade era feita pela repre-

sentacao das escolas no Conselho Universitario.

Cabe acrescentar ainda que ao curso cabia organizar

cada uma das suas unidades. Assim:

a - 0S cursos se organizavam em funcao das matérias
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consideradas necessdrias para a formagao do alu
no e a concessao do diploma;

b - cada matéria correspondia a uma cadeira, que
era a unidade minima da escola ou faculdade;

c - as cadeiras, que compreendiém um catedratico e
seus assistentes, constituiam uma equipe de tra
balho;

d - as cadeiras eram unidades de ensino e podiam
também ser unidades de pesquisa;

e - a direcao da unidade era feita pela comunidade

dos catedraticos reunidos na congregagao.

Fica evidente através deste esquema a falta de comu
nicacao entre as escolas, porém, dentro de cada escola havia
uma comunicagéo horizontal determinada pela necessidade de
integracdo do curriculo e manifestada na orientagao conjunta
estabelecida pela comunidade dos catedraticos. Tal integra-
cdo era caracterizada, ainda, pela luta politica por espagos
e recursos. Como lembra Durham (1986:2008) a interagao se
dava dentro de um conjunto interdisciplinar que compreendia

matérias basicas e profissionalizantes.

Duas criticas fundamentais se fizeram a esta estru
turacao em um amplo movimento pela reforma universitaria que
se desencadeou na década de 60. A primeira critica dirigiu-
se a instituicdo da catedra. O poder de decisao enfeixado pe
lo catedratico apresentava-se como fonte permanente de insa-
tisfacao e inseguranca para a maioria dos docentes. Propunha
se em substituicao a catedra a organizacao de departamentos,

nos moldes da universidade americana e a organizagao da car-
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reira aberta, determinada pela titulagao académica.

A outra critica dirigia-se a compartimentalizagdo da
universidade em cursos, isolando professores e alunos e des-
perdigando recursos escassos na repeticao de laboratorios e
especialistas em escolas diferentes. Propunha-se agora uma
organizagao em institutos basicos que correspondessem as

areas de conhecimento, congregando o conjunto de professores

de disciplinas afins.

A reforma de 1968 outorgou uma versao conservadora
do modelo probosto por Darcy Ribeiro para a Universidade de
Brasilia, que por sua vez foi uma edigdo revista, melhorada
e modernizada da experiencia da Universidade do Distrito Fe-
deral, UDF, estabelecida por Anisio Teixeira em 1935 e que
criou um modelo completamente distinto das escolas profissio
nais tradicionais.8 A UDF apresentava-se como um instituto
de altos estudos e a sua proposta era oferecer um novo tipo
de ensino e formacao universitaria. Compreendia cinco unida-
des basicas: Escola de Ciéncias, Instituto de Educacgao, Esco
la de Economia e Direito, Escola- de Filosofia e Letras e Ins
tituto de Artes. No entanto, foil uma iniciativa desativada
ja em 1938 com o afastamento de Anisio Teixeira da Secreta-
ria de Educagao do Distrito Federal, conseqliencia do endure
cimento do Regime Vargas que se seguiu a Intentona Comunis-
ta. Darcy Ribeiro, discipulo e colaboradorde Anisio Teixeira
apresentou uma estrutura de universidade formada por oito

institutos basicos e vinte e duas faculdades para formagao

8. Cf. Favero, 1980 e Durham, 1986.
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de profissionais, aleém de vdrios apendices culturais como
museus, bibliotecas, editora, etc. (Ribeiro, 1961). Nessa
estrutura os alunos ao ingressar na universidade,fariam dois
anos de curso nos institutos basicos, quando entao teriam 3
opgoes de carreira: a) ingressar numa das escolas profissio-
nais por pelo menos mais 3 anos de curso; b) fazer mais um
ano em qualquer dos institutos para obter um bacharelado com
o qual pudessem ingressar na Faculdade de Educagao e assim
obter o diploma de professor; e c) permanecer 2 anos nos ins
titutos basicos para obter um diploma de especialista, poden

do, com mais dois anos, obter o doutoramento.

Nesta proposta de Darcy Ribeiro, institutos e facul
dades estavam organizados em departamentos, dirigidos pelo
Conselho de Professores, que elegia o seu chefe. A unidade,
por sua vez, possuia um Conselho Diretor, integrado pelos
chefes de departamento, e um diretor, eleito pelos docentes.
Porem, paralelamente a essa organizagao departamental, pre-
via outra, formada pelas congregagoes de cafreira, cada uma
reunindo o conjunto dos professores encarregados de minis
trar as matérias necessarias a obtencao de um diploma especi
fico. Esta congregacao de carreira, responsavel pela organi-
zagao curricular, englobava um conjunto de departamentos e
unidades. E cada professor pertencia de um lado, a um depar

tamento e unidade, de outro, a pelo menos, uma congregagao.

Afirmamos anteriormente que a reforma outorgada em
1968, que € o modelo que hoje rege a universidade brasilei-~
ra, correspondeu em muitos aspectos ao modelo proposto  por

Darcy Ribeiro, ao mesmo tempo em que incorporou muitas das
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novas idéias que estavam sendo defendidas pela maioria do

corpo docente e discente. Assim, foi uma reforma profunda:

"1 - aboliu a catedra e instituiu os departamentos
como unidades minimas de ensino e pesquisa;

2 - implantou o sistema de institutos basicos;

3 - estabeleceu a organizagao do curriculo em duas
etapas: o basico e o de formagao. profissionali
zante;

4 - decretou a flexibilidade curricular com o siste
ma de créditos e a semestralidade;

5 - estabeleceu o duplo sistema de organizagao: um,
vertical, passando por departamentos, unidades
e reitoria; outro horizontal, com a criagao de
colegiados de curso, que deveriam reunir os do-
centes dos diferentes departamentos e unidades
responsaveis por um curriculo"” (Durham, 1986:

2010-2011).

Na pratica, porém, apos quase 20 anos de implementa
cao desta reforma, € possivel verificar-se que, como ja ana-
lisamos anteriormente, nao houve uma melhoria do ensino. 0
trabalho educativo na universidade foi extremamente fragmen-
tado pelas medidas da reforma, gerando um alto grau de dis-
persao e descontinuidade, acarretando a desmobilizagao dos
alunos, a subordinagao dos fins aos meios e fraco desenvolvi

mento da pesquisa (Saviani, 1984:91).

Por um lado, sabemos que o centralismo burocratico
e as influéncias politicas contribuiram para abafar algumas

possibilidades efetivamente inovadoras contidas no modelo de
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universidade proposto. No entanto, para além do autoritaris
mo do regime que a promulgou, € necessario que se faga a ana
lise e a critica do proprio modelo que foi implantado, sem

duvida um modelo predominantemente tecnocratico.

A predominancia tecnocratica do modelo da reforma
universitaria consubstancia-se numa forma de extrema objeti-
vagao do trabalho pedagogico. De tal sorte que o "processo
se autonomizaria em relacao aos produtores' (Saviani, 1984:
82). No limite, o anseio desta concepgao € garantir a efi-
ciencia e a produtividade do processo pedagodgico independen
temente dos trabalhadores da educacao. Assim € que, a  efi-
ciéncia de uma nova universidade deveria ser garantida pela

racionalizacao, pelo planejamento do processo, enfim, pela
organizagao "racional" dos meios: em lugar de subordinar o
processo de trabalho ao trabalhador, a concepgao tecnocrati
ca acaba por subordinar o trabalhador ao processo de traba

lho . (Saviani, 1984:83).

A visao tecnocratica da educagao, na analise do au
tor, parte de uma polarizagao inteiramente inadequada para a
compreensao da natureza do trabalho em educacgao. Citando
Marx e sua analise do trabalho capitalista realizada no '"Ca
pitulo VI Ineédito'", Saviani lembra que na .atividade educacio
nal o produto nao € separado do ato de produgao; assim, por
exemplo, a aula ''eé produzida e consumida ao mesmo tempo: pro
duzida pelo professor e consumida pelos alunos" (Saviani,
1984:81). Existe uma incompatibilidade entre a concepgao tec

nocratica e a natureza do proprio trabalho educativo, dai o

fracasso da pedagogia tecnicista que, em nome da  racionali
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dade e da organizagao, fragmentou o campo pedagogico, geran
do, inclusive, a irracionalidade e a desorganizagao, ao con-

trario do que pretendia.

A comunicacao predominantemente vertical que se rea
liza na nossa organizagao universitaria propicia aos profes
sores uma visao fragmentada do conjunto e a quase que inexis
tencia de contatos com outros departamentos. O ciclo basico
e os colegiados de cursos, que deveriam constituir-se em ele
mentos fundamentais de coesao, sao exatamente dois pontos de

extrema debilidade no funcionamento das universidades.

0 curso basico, que deriva de uma interpretacgao
do modelo das universidades americanas, com a idéia de flexi
bilidade curricular e integracao dos alunos a universidade
em seu conjunto, nao conseguiu afirmar-se com a organizagao
de uma estrutura voltada essencialmente para a concessao do

diploma profissional.

Desse modo, € possivel entender o fracasso do curso
basico que se torna artificial numa estrutura como a nossa,
que congrega alunos ja previamente diferenciados e separados

pelas carreiras nas quais conseguiram ingressar.

Os colegiados de curso, que deveriam cortar horizon
talmente as unidades e departamentos, jamais se organizaram
como nucleos de decisao independentes da divisao institucio

nal entre unidades e departamentos.9 Contrapoe-se ao colegia

9. Os colegiados de curso foram analisados no trabalho realizado pela
professora Maria Esmenia Gongalves, da UFSC (Gongalves, 1985). Este
estudo indica claramente a ineficiencia e a 1ncongruenc1a do atual
sistema de organizacao dos cursos. Ver também o artigo de Silvio Coe
lho dos Santos, em que analisa a estrutura da UFSC (Santos, 1986).
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do o departamento, e ao coordenador de curso o chefe de de
partamento. A verdadeira unidade de ensino € o curso, defini
do pelo diploma que confere e organizado em fungao das exi-
géncias do curriculo minimo, mas a reforma atribuiu ao depar
tamento o papel de unidade de ensino, ao constitui-lo como

centro de alocagao dos professores.

A extingao da catedra, por sua vez, nao deu lugar
a outra forma organizacional capaz de dar diregao ao departa
mento. A carreira académica, Unico elemento de diferenciagao
interna institucionalmente reconhecido no departamento, nao
se constitui como elemento articulador das atividades de en-
sino e pesquisa. O poder dos titulares, restrito ao nivel de
privilégios politicos e muitas vezes deslegitimado pela for-
ma clientelista que assumiu a sua elevagao, desmobilizou to-
da a id€ia de hierarquia academica. O trabalho de ensino e
pesquisa no departamento nao conseguiu desta forma, avangar

e nem sequer tomar pé, em grande parte dos departamentos.

Tal situacdo nao € politicamente indiferente. Cone-
x0es entre a politica educacional e a politica economica do
pals apontam para um alto grau de funcionalidade deste enca-
minhamento do ensino superior para o modelo social em expan-
sao. Talvez seja esta a razao pela qual nao tenha havido, da
parte do Estado, uma politica cientifica e pedagbgica expli-
cita quanto ao funcionamento do ensino superior. O Estado,
porém, nao abriu mdo do controle politico, burocratico e

ideologico que exerce sobre a universidade.
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4y, A SUBESTIMALAO DO PEDAGOGICO NO TRABALHO UNIVER
SITARIO,

Ao lado das questoes mais ligadas ao direcionamento
amplo que foi assumindo a universidade brasileiro ao longo da
sua historia, & preciso que consideremos também o desenvolvi
mento mais especificamente pedagbgico deste movimento em ana
lise. Predominantemente, as questoes de concretizagao mais
imediata do ensino superior, ou seja, aquelas que dizem res-
peito a atividade docente propriamente dita sao  subtraidas

a uma preocupacao ligada ao projeto educativo.

Tento explicar esta afirmacao. Toda pratica revela,
mesmo que indiretamente e irrefletidamente, uma determina
da concepcao tedrica que da corpo a acgao. O nao reconhecimen
to deste fato, leva a uma pratica ingenua e limitante, desli
gada da compreensao geral da situagao em que o seu trabalho
esta inserido. A ignorancia ou a desconsideragao para com oS
fatores determinantes da conduta pedagdgica propicia o desen
volvimento de um trabalho onde o senso comum, concepgao desa
gregada e até mesmo inconseqllente na interpretagao de Gramsci,

€ predominante.

Percebe-se, ao nivel do trabalho pedagdgico do pro-
fessor de ensino superior, uma subestimacao dos elementos
propriamente pedagogicos deste trabalho. Assim, este profes
sor, baseia as suas acoes mais no empirismo e na imitagao
de modelos do que numa preparagao sistematica e teorica do
ato pedagogico. Embora tenhamos consciéncia de que a prati-

ca nao se ensina, mas € adquirida no proprio fazer, tambem
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€ um pressuposto basico, no atual entendimento da pratica,
que o seu fazer-se esta intimamente relacionado com as infor
magoes, com a teoria que fornece o instrumental de idéias

que se concretizam na agao.

Neste sentido, € importante que se faca uma analise-
dessa subtragao do carater pedagogico no nivel de ensino que
estamos analisando. Efetivamente, ser professor universita-
rio significa ser professor, no entanto, nao esta no cara-
ter pedagdgico desta fungdao aquilo que nela € valorizado. Na
discussao desta questao, Antonio Candido lembrou que:

"A universidade admite um docente que seja cdlen

tista ou intelectual de cento valor, mesmo Aen-

do professon nelapso e ineficaz. Mas nao admite

0 contranio, Lsto e, um professorn de boa quali-

dade, um mesthe que Linsdpira e enniquece 04 alu-

nos, mas nao produz curniculo"” (Candido, 1980:

8§3).

A nao consideragao para com a especificidade da pro
blematica pedagégica no ensino superior faz parte de um qua-
dro que precisa ser desvendado para ser transformado. Que ra
zoes fundamentam tal postura? Aprofundando um pouco mais es-
ta questao, o seguinte depoimento avanca no sentido de de-
monstrar o aspecto de alienagdo contido na problematica:

"0 que observamos e que, espontaneamente, 0 pro-

fesson univernsitario quase nunca se preocupd com

a discussao de objetivos e finalidades. Via  de

rnegra geral, sua consciencia ingenua o Leva a

aceitar, como sua funcdo indiscutivel,transmitin

ao aluno o campo da ciencia que domina, preparan

do profissionais competentes no nivel tecnico,na
melhon das hipoteses. Em concursod para a carred
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ra docente temos visto professores eminentes em
sua especialidade titubearem quando questionados
sobre a ideia que tém de Universidade e de  sua
missao dentro dela" (SERBINO, Didatica, 18).
Diferentemente do professor dos primeiros graus de
ensino onde a caracteristica pedagbgica encontra-se mais efe-
tivamente presente, ha uma tendéncia do professor de ensino
superior em negar-se enquanto pedagogo, acentuando o seu ca-

rater técnico, cientifico ou intelectual.

E ilustrativo tentar analisar como & que, concreta
mente, tem se dado a preparagdao deste professor. Até ha algu
mas décadas, quando os professores universitarios eram forma
dos sob a €gide do regime de catedra, havia uma formagao em-
pirica, pelo menos, bastante s6lida, na questao pedagogica
O catedratico possuia, geralmente, alto nivel de conhecimen
to em sua especialidade e a convivéncia intima e constante
com ele e o seu trabalho permitia ao aprendiz de professor,
nao so o aprendizado dos conteudos especificos da area, mas
também o aprendizado daquilo que envolve o '"saber fazer'" no

trabalho do professor.

0 seguinte relato sintetiza de maneira bastante
apropriada o processo de formacao do professor, que predomi

nou até a década de 60 nas escolas de ensino superior no Bra
sil:

"... quem pretendesse a docencia deveria trnilhan
0 seguinte caminho: f{iliar-se a cadeira, ainda
como estudante de graduacgao, em um tipo de moni-
tornia voluntaria [(sem hemunera¢do) a que nao 4se
chegava, normalmente, por nenhum sistema formal
de selecao; continuar a prestacao de  senvdigos,
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depois de diplomado, ainda sem qualquer vinculo
empregaticio e sem retrhibuigdo financeira,  ate
que, porn indicag¢do do catedratico, obtivesse a
primeina nomeagdo (nonmalmente a de auxiliarn de
ensino) como recompensd aos esforgos ja realiza
dos. Do phofissional volLuntario se esperava dedi
cacao, capacdidade de autodidatismo lauxiliada
pelos mais divensos mecanismos de instrugao An-
formal,postos em execug¢dao pelo titufar da caded-
na) e uma situacao economica suficientemente 40-
Lida que Lhe permitisse a sobrevivencia, sem sa-
Lario, na instituicao de ensino; Len, estudarn
pesquisan, freqllentar congressos e reunioes cien

tificas, publicar. Se possivel, uma viagem ao
exteniorn, para complementan sua formagao; aguar-
dan as promo¢oes a assistente e a adjunto (por
benesse do catedratico ou por dispositivos  Le-
gais), aproveitando o tempo disponivel para 0

preparo da tese de doutorado e, depodis, da de £4
vhe-docencia; submeter-se, finafmente, ao concur
s0 da catedra. Caso aprovado, hecome¢ar o proces
s0, neunindo em torno de 84, auxiliares de ensd
no, assdistentes e adjuntos, todos efementos de
sua confian¢a, podendo ou nao assimilar, entre os
seus, a "entounrage" do professon a quem Ssubsti-

tuzia" (Castno, 1980:314).

A acentuada expansao quantitativa do Ensino  Supe-
rior no Brasil, desencadeada ao final da década de 60, modi
ficou profundamente esta situacao. Demandou o recrutamento
de inumeros novos professores requisitados entre jovens re-
cém-formados ou profissionais liberais os quais foram absor-

vidos para o trabalho docente sem o minimo preparo para esta

fungao.

A formacao de cunho "artesanal' dos antigos profes

sores passou, aos poucos, a ser substituida por uma politica
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desencadeada na década de 70, de formagdo de professores pa-
ra o 3° grau, explicitada no 1¢ Plano Nacional de Pos-Gra-
duagao (1° PNPG), visando a qualificar docentes atraveés de
cursos formais que passaram a proliferar, tendo como funcgao
precipua "formar professores para o magistério universitario,
a fim de atender a expansao quantitativa deste ensino e a

elevacao da sua qualidade'" (p.17).

A orientagao central para o desenvolvimento destes
cursos pode ser encontrada nos objetivos assim delineados

pelo I PNPG:

- "Fonmar pesquisadores para o trabalho cientifi
co, a §4im de possibilitar a formacao de na-
cleos e centros, atendendo as necessidades se-
tondiais e regionais da socdedade;

- pheparanr profissionais de nivel elevado em fun
cao da demanda do mercado de trabalho nas ins-
tituicoes privadas e publicas" (p.17).

Percebe-se que a preocupagao com a formagao do do
cente de nivel superior nao toma a agao pedagdgica deste pro
fissional como algo de fundamental importancia. A dimensao
enfatizada € a da pesquisa. Secundariamente, alguns cursos
incorporam disciplinas pedagogicas tais como a ''Metodologia
do Ensino Superior", que deve dar conta da problematica das
questoes de ensino, através de um contetdo centrado essen-
cialmente na "eficiéncia instrumental" de determinadas téc-
nicas de organizacdo e acao pedagbgica. Esta tematica, incor
porada a uma disciplina, ou entao oferecida em forma de cur-
sos de especializagao ou de atualizacgao, tendencialmente,foi

articulada a um referencial baseado no pressuposto da neutra
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lidade cientifica, onde os principios de racionalidade, efi
ciencia e produtividade, advogam um processo educativo obje-

tivo e operacional,

0 ato docente pressupoe um trabalho onde a  trans-
missao de um conhecimento envolve a necessidade de incorpo-
ragao satisfatoria deste conhecimento. O seu desenvolvimento
supoe portanto, o estabelecimento de uma relagao que torne
possivel este movimento conjunto. A secundarizagao desta
preocupagao tem uma conseqliencia fundamental que se concreti
za numa acentuada desqualificacdo do ato docente, em benefi
cio da configuragao de um intelectual ou cientista pesquisa

dor.

A que leva isto, ou melhor, e anteriormente, o que

leva a 1isto?

E a ciéncia que justifica o privilégio social e nao
a arte professoral. O professor, para preservar uma imagem
de qualidade, tem que supor no aluno, ao longo de todo o cur
so, um trabalhador livre, autonomo, capaz de impor a si pro-
prio uma disciplina, de organizar o seu trabalho e de se
obrigar a um esforgo continuado e metodico. Neste caso, exi
gir a assisténcia a aula, ou a entrega pontual de trabalhos,
seria aniquilar ao mesmo tempo o professor e o aluno como
eles se veem e, se querem (Lepape, 1975:163). Esta € uma am-
biguidade que paira sobre o ensino universitario: ao me smo
tempo em que ele nao pode deixar de sentir as exigencias que
se colocam para uma efetiva aprendizagem (o trabalho regu-
lar, disciplina dds exercicios), ha também toda uma  imagem

ideal e prestigiosa do trabalho nobre e livre, isento de to-
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do o controle e de toda a disciplina. E preciso considerar
que sao poucos os estudantes que detém, implicitamente, 0
meio de satisfazer exigéncias difusas e implicitas do profes
sor. A maioria deles esta inclinada a tudo esperar e a tudo
exigir do ensino, e, portanto, da capacidade pedagogica do

professor.

O fato de um professor estar atento e acompanhar
sistematicamente o progresso das ciencias nao conduz, obriga
toriamente, ao desenvolvimento e aprimoramento dasua lingua-
gem pedagbgica e da sua relacao com os alunos. E significati
va a afirmagao de Durkheim a este respeito:

"A ciencia deve investigar com a maior prudencdia

possivel; nao e obrigada a chegar a uma conclu-

sao num tempo determinado. A pedagogia, por sua
vez, nao tem o dineito de sen iguafmente pacien
te... Tudo o que pode e deve fazer o pedagogo, &
neunin, o mais conscienciosamente possivel,todos

06 dados que a ciencia poe a sua disposicao, em

cada momento, para guiar a acao... (Citado  poxr

Lepape, 1975:67).

Se a reciclagem nos conteudos especificos aos quais
esta ligado o trabalho do professor nao basta para uma racio
nalizacao da sua linguagem pedagdgica, € necessdrio que tome
mos como objeto de analise mais aprofundada a questao da es-

pecificidade do ensino no trabalho do professor universita-

rio.
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5. ENSINO NAO E PESQUISA.

A secundarizacao dos aspectos pedagdgicos no ensino
superior nao & um movimento isolado e facilmente superavel.
Inscreve-se num quadro mais amplo da correlagao de forgas
existentes no interior da sociedade onde interessa a minoria
dominante a descaracterizagao do ensino. Esta descaracteriza
cao & fruto de um processo de articulagao do ensino com o de
senvolvimento da ciéncia em prejuizo de sua articulagao tam-

bém enquanto transmissao do produto da ciéncia.

Numa andlise mais ampla ja verificamos que as condi
c0es objetivas dominantes nao representam, hoje, estimulo pa
ra uma educagao voltada para a criacao e a pesquisa, para a
reflexao e a critica. A universidade brasileira, de preferen
cia, deve produzir uma mercadoria desvalorizada, para que
nao represente nenhum obstaculo ao modelo economico dominan
te. Considerada a extrema dependencia tecnolégica e cultural
do pais, mesmo a formacao daqheles que vao ocupar os postos
de organizagao e produgao do conhecimento na piramide da di-
visao social e técnica do trabalho ainda se caracteriza por
uma preparagao que privilegia a execugao em prejuizo de uma
formacao para a criagao. Nao basta, no entanto, a verifica-
cao e o entendimento global desta situagao. E preciso mergu-
lhar mais fundo e perceber, também, o que acontece nos pro-
cessos menos amplos e mais especificos das instituigoes de
ensino. Urge verificar como os elementos ideologicos tem per
meado e permeiam a pratica desenvolvida nessas instituigoes

e como as questoes de ordem metodologica sao afetadas por es
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tes elementos de forma a que se cumpra, na sua pratica con-

creta, o destino que lhes tem sido atribuido socialmente.

E no proprio desenvolvimento histérico da teoria
pedagogica que podemos captar a acgao pedagbgica em si, como
um elemento inserido na luta entre as diversas forgas so-
ciais na construgao do real. Na leitura do desenvolvimento so
cial e econdmico do capitalismo temos o pano de fundo para
um substancial entendimento do que ocorreu e do que ocorre
com as idéias a respeito da pratica pedagbgica. Basta tomar
o nascimento da sociedade moderna (transigao do século XVI
para o XVII) como referéencia inicial, quando a burguesia apa
rece como classe emergente. Ja neste momento, surge uma pro-
posta concreta para a agao pedagogica explicitada, significa

. ~ . 1
tivamente, por um pastor luterano, Comenio. 0

A "Didactica Magna', obra central deste autor, obje
tivou apresentar uma forma de "ensinar tudo a todos", espe-
lhando, com bastante clareza, a sua insercao na luta por um
mundo novo que surgia. Esta obra exalava, por todos o0s pords
do seu texto, a racionalidade, a eficieéncia e o utilitarismo
cultivados no nascente Sistema de produgaoc burgués (Ponce, ci
tado em Ghiraldelli Jr., 1986:137). Destinava-se, evidente-
mente, a corrigir as falhas do regrério escolastico ditado
pela Ratio Studiorum elaborada pelos jesuitas e que ditava
as normas da pedagogia utilizada no ensino das escolas onde
ja entao se misturavam filhos dos burgueses com os filhos da

pequena nobreza. O rigido critério seletivo e aristocratico

10. Esta questao e desenvolvida de uma forma bastante articulada por
Ghiraldelli Jr., 1986.
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desta pedagogia contrapunha-se, em determinadas dimensoes,
aos interesses da classe que emergia (Ghiraldelli, 1986:137.
Cf. tb. Belleraté, 1986:99-100). Analogas em certos aspec-
tos, tais como a importancia dada a memoria e aos meios para
reforga-la, a regulamentagio estabelecida, minuciosa e  deta
lhada, da organizacao dos estudos e metodologia de trabalho,
e ainda quanto a inspiracao religiosa, diferiam quanto ao
que Bellerate denomina "opgao de campo' (1986:100). Para os
jesuitas "€ clara uma opgao de campo e um rigido critério se
letivo em prol das classes mais elevadas', diz o autor, refe
rindo-se aos subsidios didaticos desta pedagogia, valorizado
ra das disputas, da severidade nos exames, do uso do latim
e da preferéncia pelas escolas de nivel superior. Ja para Co
ménio, importa mais ''uma atengao educativa voltada para to-
dos, sem nenhuma restrigdo, a custa de cair na utopia. Para
este fim, ele ndo hesita em utilizar o ensino mutuo, interes
sa-se principalmente pelas escolas primarias e exalta o pa-

pel da lingua materna...'" (Bellerate, 1986:100).

No momento em analise, temos, portanto, a emergép-
cia de uma teoria pedagodgica, inovadora, a de Coménio, con-
trapondo-se a uma teoria fundamentalmente conservadora,a dos
jesuitas. Uma visdao mais comunitaria contrapondo-se a uma vi
sao elitista; o que, entao, representava a democracia, con-

tra a proposta ainda favorecedora da aristocracia.

De classe emergente (dos sé€culos XVI e XVII) a bur-
guesia passou, no século XVIII, a ser uma classe em busca do
poder politico, capaz de lhe propiciar o total controle do

mundo da produgao. Esta situagao, tipicamente evidenciada na
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Franga pela luta do Terceiro Estado contra a nobreza e o cle
ro, demonstra "o paradigma dos acontecimentos que marcariam
o.fim do chamado Antigo Regime e, portanto, o fim do  mundo
feudal" (Ghiraldelli, 1986:138). A burguesia, classe revolu
cionaria desse momento histdorico, € responsavel pelo desen-
volvimento intenso ligado ao debate e a producao cultural,
questionador de uma hegemonia que se esfacelava e dava lugar
a uma nova ordem. O movimento denominado "Iluminismo" repre
senta a efervescéncia que entao ocorreu, tipica de periodos
revolucionarios. No interior deste movimento, foram desenvol
vidas as idéias de Rousseau (1712-1778) a respeito da educa-
cao e da pedagogia, idéias claramente vinculadas a uma pro-
posta revolucionaria e de confronto radical a ordem social
que entao se dissolvia.
"A pedagogia de Rousseau aconselhava 04 burgue-
ses a educarem, eles proprios, seus fLiLhos. Enra
necessario arrancar a chrianca das maos da socie-
dade, pois o0 homem era naturalmente bom, mas a
sociedade o pervertia. Ora, o que Rousseau enxeir
gava ¢ que, naquele momento, seria mefhon que a
burguesia Langasse mao da natureza para  educar
seus f4iLhos, afinal, a sociedade que detinha a
dine¢ao das escolas estava s0b o controle das
classes dominantes, as classes que o Terceiro Es
tado queria eliminar" (Ghiraldelldi, 1986:138).
Enquanto classe revolucionaria, surgiu entao, na
construcao de uma ideologia que se formava para respaldar a
nova hegemonia, uma teoria pedagdgica onde a orientagao do
mestre constituia-se numa violentagao ao estudante; claramen

te uma postura contra a experiencia, conhecimentos e valores

desenvolvidos no seio da antiga ordem e, ao mesmo tempo, ge



radora de uma nova ordem fundada no pressuposto de que,
os homens sao essencialmente livres, podem dispor de sua

berdade e, na relagao com os outros homens, mediante cont

to, fazer ou nao fazer concessoes:

"E sobne essa base da sociedade contratual  que
as nelag¢oes de produgao vao se aliterar: do traba
Lhador servo, vinculado o ferra, para o trabalha
don nao mais vinculado a terra mas Livie para ven
den a sua for¢a de trabalho, e elfe a vende me-
diante contrato. Entao, quem possui a proprieda-
de e Livre para aceditar ou nao a oferta de mao-
de-obra, e vice-versa, quem possul a forga de
trhabalho e Livre de vende-£a ou nao [(...)a quem
quisen. Esse e o fundamento juridico da socieda-
de bunrguesa. Fundamento (...) formalista, de uma
Lgualdade {onrmal [(Saviani, 1983:44).

Apos um conjunto de acontecimentos historicos ql
completaram a ascensao da burguesia, o século XIX passa
presenciar o estabelecimento e a consolidagao do modo de pr
ducao capitalista, tendo a burguesia como classe assentad
no poder e responsavel pelo gerenciamento de uma sociedade
industrial complexa e conflituosa. Assentada no poder, a no-
va classe dominante nao tem mais razoes para continuar a de-
senvolver um processo revolucionario, e sim, razbes para ins
trumentalizar quadros comprometidos com a tarefa de geren-
ciar a ordem posta e capazes de difundir uma visao de mundo

conveniente a esta ordem.

Neste contexto desenvolveu-se a proposta de Herbart
(1776-1841) para quem a aquisicao da cultura desenvolvida e

sistematizada pela humanidade era, em si, educativa. O impor

Fante navra Hevrhart ara ane atravee da ec+nndo dac diccinli-
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nas basicas para uma introdugao a cultura, o processo pedagd
gico pudesse forjar uma elite dirigente sabia, capaz e compe
tente na tarefa de comandar as massas (Abbagnano, citado em

Chiraldelli, 1986:140).

Herbart representou e sistematizou uma matriz teori
ca para uma pedagogia capaz de instruir a burguesia,garantin
do, pelo menos as elites, aqueles que frequentavam a escola,
a aquisicgdo. do saber gerado pelas geragoes passadas. E, por-
tanto, tipico representante teorico.da pedagogia tradicio-
nal que se estruturou através de um método pedagdgico que €
o método expositivo, organizado segundo os cinco passos for-
malizados por Herbart: o passo da preparagao, O passo da
apresentacao, da comparacgao e assimilagao, da generalizagao
e o da aplicagdo. Correspondem tais passos ao proprio esque
ma do método cientifico. indutivo, ja formulado anteriormente
por Bacon, esquematizado em tres momentos fundamentais, ou
seja: a observacao, a generalizacao e a confirmagao. Ve-se
portanto que, o método pedagogico tradicional relaciona-se
com o método formulado no interior do movimento filosofico
do empirismo, base do desenvolvimento da ciéncia moderna (Sa

viani, 1983:48).

Com base na didatica herbartiana € que se expandi-
ram as redes publicas de ensino, a partir do século XIX. Ago
ra, ja como classe dominante, a burguesia assiste, pelo me-
nos nos paises onde o sistema capitalista se desenvolveu ra-
pidamente, a eliminagao do analfabetismo. E, justamente nes-
tes paises, explicitavam-se mais e mais as contradigoes do

sistema. Uma vez instruidas, as camadas populares' rejeita-
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vam a dominacao e reviviam, a todo instante, as ideias sufo-

cadas da Comuna de Paris" (Ghiraldelli, 1986:140).

Nesse contexto, desenvolveu-se um novo movimento pe
dagbgico, o da Escola Nova, que tem como um dos seus princi-
pais representantes a figura de Dewey (1859-1952), tedrico
do pragmatismo americano. Sua didatica reviveu os métodos
nao-intervencionistas de Rousseau, ao mesmo tempo em que deu
enfase especial a reorganizacao do ensino de maneira a subs-
tituir os cinco passos formais de Herbart por uma organiza-
¢ao analoga aos procedimentos da pesquisa (atividade, proble
ma, levantamento de dados, formulagao de hipoteses, experi-
mentagao). Basicamente, através da psicologizacao do método
pedagogico, o escolanovismo deslocou o eixo da questao peda-
gdgica em varios aspectos apontados por Saviani:

"do intelecto para o sentimento; do aspecto Logi

co para 0 psicologico; dos conteuados cognitivos

para 04 metodos ou processos pedagogicos; do pro

desson para o aluno; do esfor¢o para 0  interes
se; da disciplina para a espontanedidade, do dire
tivismo panra o nao-dinetivismo; da quantidade pa

na a qualidade; de uma pedagogia de  Ainspirag¢ao

§iLosofica centrada na ciencia da Logica para um

pedagogia da inspiragao experimental baseada prin

cipalmente nas contribuieoes da biologia e da psd

cologia" (Saviani, 1983:13).

A Escola Nova, se por um lado absorveu do desenvol
vimento cientifico moderno uma série de orientagoes importan
tes para a racionalizagao do processo do ensino, por outro,
"foi acordar fantasmas feudais para, de maneira quixotesca,

derrota-los" (Ghiraldelli Jr., 1986:141), Atribuiu a pedago

gia que vinha sendo desenvolvida todos os males do mundo e
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esbogou, em contraposicao a esta, uma nova maneira de inter-

pretar a educagao.

0 ideario escolanovista foi amplamente difundido e,
embora a organizagao efetiva de escolas nos moldes das suas
idéias nao se tenha implementado efetivamente, as conseqllen-
cias geradas foram amplas e, na analise de varios pesquisa-
dores, mais negativas de que positivas, uma vez que ''‘provo-
cando o afrouxamento da disciplina e a despreocupacao com a
transmissao de conhecimentos, acabou por rebaixar o nivel do
ensino destinado as camadas populares... Em contrapartida,
a Escola Nova aprimorou a qualidade do ensino destinado as

elites" (Saviani, 83:14).

E possivel estabelecer relagOes entre este movimen-
to e a tendéncia no sentido de secundarizagdo do pedagdgico
no ensino superior. O método preconizado pelo escolanovismo
para a renovagao educacional tendeu a dissolver a diferenga
entre o ensino e a pesquisa. Tal dissolugao concretizou-se,
na pratica, em desvalorizagao do ensino o que, em ultima ana
lise, situa-se como um elemento que se volta contra o pro-

prio desenvolvimento da pesquisa.

Cabe analisar o significado pratico e politico da
dissolugao da diferenga entre ensino e pesquisa colocada pe-
lo escolanovismo. Saviani afirma que essa dissolugao nao €
inocente, mas precisa ser avaliada no quadro da correlagao
de forgas existentes no interior da nossa sociedade, onde a

descaracterizagdo do ensino & fruto de um processo de articu
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- . . AP |
lagcao do ensino com o desenvolvimento da ciencia. 1

Assim que:

"a Escola Nova nao se deu conta que ao mesmo tem
po que 0 ensino era empobrecido, se Lnviabiliza-
va tambem .a pesquisa. Com efeito, se a pesquisa
e incursao no desconhecido — e porn is40 ela nao
pode estan atrelada nigidamente a esquemas L0gi-
cos pre-concebidos — tambem & vendade que: a) o
desconhecido 80 se define por confronto com 0
conhecido, isto e, se nao se domina o ja conhect
do, nao e possivel se detectar o ainda nao conhe
cido a §4im de incorpora-Lo, mediante a pesquisa,
ao dominio do ja conhecido; b) o desconhecido
nao pode sen definido em temmos individuais mas
em tenmos sociais, Lsto e, trata-se daquilo que
a sociedade e, no Limite, a humanidade em seu con
junto, desconhece" (Saviandi, 1984:31-2).

Nas nossas escolas superiores € bem verdade que o
ensino se sobrepoe, de longe, a pesquisa. No entanto, no
discurso e no plano das idéias, ha mais tempo tenta-se rever
ter esta tendéncia e deslocar o eixo do ensino para a pesqui
sa. A intencao da Reforma Universitaria ja se colocou neste
sentido ao afirmar ser "o ensino superior indissociavel da
pesquisa'" (Artigo 2¢ da Lei 5.540/68) e ao determinar que,
como regra, este ensino deveria ser ministrado em  universi
dades e apenas excepcionalmente em estabelecimentos isola-

dos. Contraditoriamente, diz Saviani (Saviani, 1986:27) foi

11. Para maiores detalhes, consulte-se os artigos "A Universidade e o
ensino" e "Extensao Universitaria: uma abordagem nao-extensionista',
publicados pelo autor no livro "Ensino Publico e algumas falas sobre
a Universidade" (Saviani, 1984) e "Escola e Democracia I — A teoria
da curvatura da vara", publicado no livro "Escola e Democracia" (Sa
viani, 1983).
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sob os auspicios desta mesma lei que se deram sucessivas au
torizagbes e reconhecimentos de cursos isolados pelo CFE,
convertendo estes cursos na regra do ensino superior brasi-
leiro. Na pratica, isto significa a nao implementagao da
pesquisa como atividade nuclear do ensino superior e, ainda,
o empobrecimento do ensino, uma vez que nos institutos iéo-
lados praticamente inexiste a pesquisa, precaria mesmo  nas

universidades.

A questao ideologica que se coloca nesta trama €
fundamental. O dominio do conhecido, que € a atividade prin
cipal do ensino, descaracteriza-se com a dissolugao da dife-
renga entre ensino e pesquisa, prejudicando-se com isto, con
sequentemente, a incursao pelo desconhecido, atividade cen-
tral da pesquisa. E neste sentido que a teoria pedagogica
necessita ser reavaliada: embora o escolanovismo, que se con
trapos ao ensino tradicional, represente um avango signifi-
cativo em varias dimensbes da questao pedagdgica, ha que ser
redimensionada a sua postura frente a questao qﬁe diz respei
to ao produto da ciéncia, ao conhecimento ja existente e acu

mulado, como um patamar para o desenvolvimento.

A desvalorizagao do ensino € algo que extrapola o
ambito do nivel superior. No entanto, € fundamental para a
nossa reflexao o entendimento de que o desenvolvimento e a
ampliacao da luta pelas condicoes de fazer pesquisa em toda
e qualquer instituigao de ensino superior nao pode passar pe
la desqualificacao da fungao docente. Ha que manter a especi
ficidade de uma e outra dimensdo para que tal n3ao acontega,

o que € tdo fundamental quanto € a inter-relagao entre as
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duas dimensoes e o seu mutuo condicionamento.

Recentemente, uma das instituicoes de ensino supe-
rior entre as mais conceituadas, a UNICAMP, iniciou uma sé-
rie de encontros para debater, justamente o que esta sendo
considerado um de seus problemas basicos hoje: a deficiente
qualidade de ensino de graduacdo. Em relatdorio preparado pe-
lo pro-reitor de graduacao consta que

"0 incentivo unilfateral a pesquisa durante estes

vinte anos teaminou por criar um acentuado desnt

ved entre graduagdo de um Lado e pesquisa e pos-
ghradua¢ao de outro. A UNICAMP nasceu voltada pa-

na a pesquisa e desenvolveu-se bem nesse setonr.

Mas, para ter bom ensino £s50 nao e Auficiente"

(F.S.P. 13/12/86).

Se & correta a afirmagdo de que nao ha um bom ensi
no sem pesquisa, e a de que sem produgao de conhecimento nao
pode haver transmissao de conhecimentos, também & preciso
verificar que, nem por isso, o bom desenvolvimento da pesqui
sa gafante um bom ensino na.universidade. Pratica da pesqui
sa e prética do ensino, embora idealmente indissociéveis sao
praticas distintas, apresentando-se cada uma com sua especi
ficidade propria, mesmo que os limites entre uma e outra nao
possam ser totalmente identificaveis. A pesquisa envolve sem
pre uma '"incursao no desconhecido" (Saviani, 1984:3Z) enquan
to que o processo do ensino refere-se particularmente a so-

cializagao daquilo que ja € conhecido.

0 docente que realiza pesquisas, sem sombra de davi
das, tem uma maior possibilidade de ser um bom professor por

que esta constantemente ampliando o seu conhecimento da rea-
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lidade,

"E a pesquisa que me da um movimento da teorda,
porque ela e madis heal, ela da movimento ao co-
nhecimento teonico que eu tenho. No momento em
que comeced a fazer pesquisa... deu uma chacoa-
Lhada, saiu muita sujeira que naoc presta  mads,
'senti uma certa purdlficagaoc’.

Na enchente, p. ex., senti que a realidade tem
um movimento diferente da teohria... Se eu sou um
intelectual de gabinete, eu pego um quadro para
do. Se eu faco pesquisa, eu dou um movimento a
este quadro..." [(Prog. 3).

Porem, o momento pedagdgico exige do professor
transposigao, uma retomada do conteido em outro nivel. A
bordinacao do ensino a pesquisa pode trazer equivocos -
rios, se o professor limitar o seu curso aquilo que esta
quisando, o que nem sempre da conta de todo um conjunto
conhecimentos basicos que o aluno necessita para o ente

mento da disciplina ou daquilo que requer a sua profiss:

lizagao.

A pesquisa, além de propiciar uma relagao com
tica, permite uma postura muito mais dinamica do prof

com relagao ao desenvolvimento e estruturagao do saber

"... ¢ necessanio estudar e muito. Ponrem sem
tanto de pratica, as teorias sao Letra morta.
50 todos sabem. Mas 0 que muditos parecem Lgne
¢ que, panra compreender as teonias com  int
propriedade, ao menos para thansmiti-Las, e
cessanio conhecer a maneira pela qual sao ph
zidas; 0 que 80 e consegue experimentando
zin alguma. Dal a necessidade de eschevehr
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geral de sua pratica, que a critica e renova”
(Prof. Feavio Hermann, 1986).

E claro que a vivéncia da pesquisa e da produgao
tedrica traz ao professor uma possibilidade mais concreta de
transmitir, atraves do seu ensino, o movimento e a dinamica
do processo de desenvolvimento da ciéncia e da técnica. Nes-
te sentido, ensino e pesquisa sao dimensdes indissociaveis .
Porém, estamos pretendendo enfatizar o equivoco que se colo
ca quando & dada énfase 3 criacdo, sem valorizar devidamente
a difusao, desprestigiando-se a difusao como atividade menor,
e principalmente nao levando em conta que a propria difusao,

como um ato de socializagao do conhecimento, exige criagao.

6. PARA ALEM DO SENSO COMUM PEDAGOGICO

Ha no trabalho do professor, e essa € uma questao
fundamental que precisa ser retomada pela discussao do traba
lho pedagdgico no ensino superior, uma dimensao de qualifica
¢ao técnica pedagSgicalz, que se coloca ao lado da qualifica
cao técnica especifica da area de conteudo do professor. O
fato de que alguém possa, em determinado momento, fritar
dois ovos, ou costurar um buraco do paleto, nao quer dizer
que todo mundo seja cozinheiro ou alfaiate (Gramsci, 1978

b:7). Da mesma forma, todos os especialistas poderiam ser

12. Qualificacao técnica no sentido que Gramsci coloca envolve atividade
intelectual criadora. Ha, evidentemente, distintos graus nesta quali
ficagao, envolvendo maior ou menor atividade intelectual. Cf.Gramsci,
1979:7.
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considerados 'professores' em potencial, num sentido bastan
te genérico, pois na maior parte das situacdes, basta o di-
ploma de graduagao para que alguém possa ser professor de
graduagao. Sabemos que ndao & o suficiente. Ha, efetivamente,
necessidade de que o intelectual ou técnico que exerga a
profissao de professor tenha consciencia da sua profissiona

lizagdo como tal e do significado do seu trabalho pedagogi-

CO:

"entrne 04 professones mais progressistas fa exis
te esta discussao mais de base pedagogica, sobre
a mudanga curndicularn, porn exemplo, e sobre 04
aspectos das finalidades e meios de ensino. Mas
a notina e ainda muito impeditiva, e dificil pa-

ran para discutin [Prog. 5).

A teoria pedagogica, tal como foi delineada por mui
to tempo, gerou muito descrédito. Um dos professores entre-
vistados, formado na USP na década de 50 e tido como excelen
te professor entre nos, assim se refere a formagdo pedagogi

ca que teve ao realizar a sua licenciatura:

"tenho mas necondacoes das materias pedagogicas
que 4z na fLicenciatura, com excecao das aulas
de Psicologia Educacional que eram dadas - pelo
professon Dante Morneina Leite. Mais de 100 alu-
nos enram juntados para fazern estas disciplinas
e nao funcionava. 05 professonres eram muito 40l
clonicos... Engim, a area pedagogica nao despen
tava intenesse algum, as idedias dos pedagogos nao
se colocavam para Levar a senio. Nas materias es
pecificas e que 05 professores exdigiam que 03
alunos dessem aulas, na propria turma, e Listo na
da tinha a ven com as disciplinas pedagogicas"
(Prof. 2).
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Ve-se que a efetiva formagao destes professores pou
co ou nada teve a ver com a teoria pedagogica, e muito mais
com o aspecto ja assinalado, de formagao, na propria prati-
ca. Outro professor, nao licenciado, pois graduado em Econo-
mia, teve também um coment3rio bastante negativo a respeito
do curso de Metodologia do Ensino Superior que realizou ao
fazer o Mestrado, no final da déecada de 70:

"ached sem sentido o material fornecido pela dis

ciplina para estudo. Brincadeinras de observar o

aluno — eu nao faria isto com meus alunos. Ached

0 programa da disciplina quase um desrespedito

com a gente"” (Prof. 3).

No entanto, este mesmo professor, em diversos momen
tos frisou a necessidade de entendimento do processo pedagé-
gico e do processo de aprendizagem

"o que eu phofessorn sei do processo pedagogico?

Somos 4ignonrantes neste processo.

... para uma melhor avaliagao eu ternia que enten

der melhon o processo de aprendizagem! (Prof.3).

Cada um se vira como pode. Ao final de alguns anos
de pratica, ou o professor adquire um bom conhecimento do
seu oficio e uma real eficiencia ou naufraga na neurose, no
pessimismo ou no conformismo com uma situagao semelhante a
de um mal inevitavel. Para alguns, o aprendizado e doloroso:

"No comego da minha vida profissional, vindo do

Laboratorio, §oi difilcif. Apenas uma tarefa, uma

obrigagao e um sentimento quase instiniivo de

deven a cumprin., Achava que eu nao estava  cum-

prindo o meu deven, cheguei ate a autopunicdo —
fiquel doente, hospitalizado" (Prog. 1).
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Para outros, acontece de forma menos dramatica,meio
na base do ensaio e erro:
"A pantin dos exemplos que tive fud dando as mi-
nhas aulas, tentando melhora-Las aos poucos. No
entanto, ao Lado desta experidncdia, e bom ter ak
guma teoria para orientar para a gente ndo ficar
reinventando a noda o tempo todo! Eu dou aula na
undivernsidade desde 1969 e ainda dou idas e vol-
tas. Pon exemplo, num certo penlodo eu  res0lvo
fazen bastante transparencia; daqui a pouco peh-
cebo que elas sao cansativas e que tiram a comu-
nicagcao com o aluno. Entao diminuo... Acho  que
uma melhon compreensdo da teonia pedagogica, de
nossa fungcao como pedagogos, ajudaria a uma me-
Lhon compreensao destas questoes, que a mudto
custo vou desvendando...”" (Prog. 5).
A negacao, por um lado, do Curso de Metodologia de
Ensino Superior realizado, e a afirmagao, por outro, da ne-
cessidade de um maior entendimento a respeito do processo de
ensino-aprendizagem, € preocupante pelo alerta que coloca
a formagdo teorica que tem sido oferecida. A teoria da dida-
tica precisa ser confrontada com outros elementos, para além
daqueles que tradicionalmente a tém composto. Essencialmen-
te, nos parece, € preciso que o seu ponto de amarracao seja
outro, que nao aquele que vem sendo utilizado. No proximo
capitulo, pretendemos incursionar mais nesta questao, levan-
tando elementos que possam enriquecer a teoria, e consequen

temente a pratica de uma pedagogia agressiva na construgao

de uma nova estrutura organica.
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CAPITULO III

O DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR E A SUA INSERCAO NA
LUTA PELA TRANSFORMACAO SOCIAL

.. a Safa de Aula, aquele espaco  prioritanio

do meu trabafho docente, ndo ¢ um casulo hermeti

co desvincufado do todo social e das suas contra

dicoes. A Sala de Aula para mim, portanto, ¢ 0

meu desagio cotidianc porque ao mascaramento de

sejado, viso construin o desmascaramento possL-

vel; a hreprodugao exdigdida, oponho a {ermentacgaoc

ja em desenvofvimento histornico e a ideologia he

gemondica contraponho a visao de mundo que me pa-

rnece intenressar a maiornia dos homens. Puro volun

tanismo? Parece-me evidente que nao. Como todo e

qualquen docente sou tambem um agente social e

minha maneina imediata de intervin no hreal e cons
thuindo o pedagogico concreto da Sala de Aula on
de atuo. 0 pedagogico concheto que realizo, pohr

sua vez, nao sendo individual, mas social, ¢ a

forma mediadora da formagao e da atuacao de ou-

trhos agentes socials" [(Sanfelice, 1985:93).

As complexas mediagoes pelas quais se da a insercao
da pratica pedagbgica do ensino superior na sociedade capita
lista e que ja analisamos anteriormente, tem permitido que,
por priorizacoes viesadas, parciais e nao essenciais, esta
pratica tenha servido mais aos interesses de um modelo de de
senvolvimento que € dependente e que obedece as diretrizes

do sistema capitalista internacional do que as reais e con-
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cretas necessidades da maioria da populacao do pais.

Inserida no plano das ideologias, que nao sao meras
ilusoes ou abstracoes, mas sim uma realidade que leva a
agoes concretas, a pratica pedagogica que se pretende encami
nhadora de uma nova estrutura organica da sociedade, tambem
deve relacionar-se a idéias que justifiquem, expliquem e di-

rijam uma nova visao de mundo, em direcao a sua hegemonia.

E nesta direcao que se orienta este trabalho com a
pressuposicao clara de que, se uma teoria critica da educa-
¢ao so podera ser formulada do ponto de vista dos interesses
dominados (Saviani, 1983:35), as diretrizes para a fundamen
tacao de uma pratica do ensino superior precisam estar rela-

cionadas tambem a este ponto de vista.

Os professores entrevistados e que ajudaram a com-
por este texto buscam, em contraposicao a uma pedagogia de-
fensiva em relagdo ao avango democratico, uma pedagogia agres
siva na construgao de uma nova estrutura organica. Na termi-
nologia de Gramsci sao todos,pelo menos em estado virtual ou
potencial, "intelectuais organicos da classe operaria', seja
por ligacoes bastante concretas com esta classe atraves da
participacdao nos movimentos de sua organizacao, seja a ni-

vel predominantemente ideolodgico.

A construcao de um texto que articule o ponto de
vista destes professores sobre a sua propria pratica com ele
mentos de teoria pedagogica &€ importante justamente, por cau
sa da conviccao de que a atividade pratica dos homens €o pon
to de partida do conhecimento e a categoria basica do proces

so de conscientizagao do homem, tal como foi explicitado
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por Marx no Prefacio da "Contribuicao a Critica da Economia
Politica". Com isto, ao mesmo tempo em que o fazer atual e
possivel dos professores esta sendo valorizado, a teoria
construida em outros momentos e em cima de outras praticas

€ reforgada, acrescida e mesmo, se for o caso, superada.

A pratica pedagdgica no ensino superior refere-se
ao momento do ensino no trabalho do profissional desta insti
tuicao. Nao € o seu unico e exclusivo momento, em termos
ideais, pois espera-se que o professor universitario,além da
funcao pedagogica, dedique-se também a produgcao do conheci-
mento novo sempre que possivel. Por uma razao muito importan
te: sao momentos que se interpenetram numa relacao simbioti-
ca. A fungao do ensino exige todo um trabalho de organizacao
e sistematizacao da informacao que da ao professor todas as
condigdes que favorecem um ir além neste conhecimento. Por
sua vez, a atividade de pesquisa € que da ao professor a di-
mensao desmistificadora e dinamica do saber, e a possibilida

de de uma aproximacao mais concreta com a realidade.

Ha, no entanto, uma especificidade com relagao a es
te momento que nos interessa aqui discutir. E o '"ser escola"
da universidade, com uma funcao inegavel de socializagao do
saber, que se cumpre em dois sentidos: por um lado, transmi-
tindo conhecimento, desenvolvendo habilidades e ensinando
técnicas; por outro, transmitindo uma concepcgao de vida, in-
culcando valores, padroes e normas de conduta. Mesmo que a
universidade continue por um bom tempo formando as elites,
faz muita diferenca para o destino da humanidade o tipo de

formacdao que recebem estas elites.
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A perspectiva escolhida de tomar a pratica pedagogi
ca no ensino superior como mediagao, vincula fortemente o pro
jeto pedagbgico do professor-cidadao ao projeto politico do
cidadao-professor, e situa a fungao deste profissional, seja
como intelectual criador, organizador ou divulgador, numa di
mensao de intervengao no processo de formagao do homem novo,
num terreno que € palco de uma luta continua entre o velho e
o0 novo, entre a conservagao e a revolugao, entre a preserva

¢ao e a mudanga.

E preciso, porém, enfrentar, nesta reflexao, a com-
plexidade que envolve a mediagao do ensino superior com rela

cao a democratizagao social mais ampla, uma vez que neste

nivel de ensino a relagao com a classe proletaria aindaé mui

to indireta:

"a expansao quantitativa do ensino superior nao
deve sen intenpretada como um Lndicador de demo-
chatizacao na ornigem social dos estudantes... Em
nelacao a onigem social 04 estudos realizados em
difenentes palses mostram que, apesar do chrescd
mento da matricula, a distribuigao dos estudan-
tes porn ondigem social se mantem praticamente inak
ternada. 0 que se amplLiou foi, basicamente, asd
oportunidades oferecidas aos §4Lhos das gfamilfias
de classes media e alta, em especial as  mulhe-
nes" (Tedesco, 1985:88).

E preciso,portanto, considerar que a pratica pedago
gica dos professores em questao, embora se constitua em
acoes e atividades objetivas e concretas de ensino, € uma me
diacdao que nao pode ser avaliada unicamente por si mesma,mas

sim pelos seus resultados para a pratica social mais ampla.
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"Simplesmente importa reter que o critério para se aferir o
grau em que a pratica pedagogica contribui para a instaura
¢ao de relagoes democraticas nao & interno, mas tem suas rai
zes para alem da pratica pedagogica propriamente dita", diz
Saviani (1983:80), referindo-se a educagao como mediagao no
seio da pratica social global. E a pratica social que deve
constituir-se em ponto de partida e ponto de chegada para a
pratica pedagogica, resultando disso, inevitavelmente, a con
clusao de que o critério para aferir o grau de democratiza-
cao de uma agao pratica n3o esta na acdo em si, mas sim no

seu resultado para a pratica social.

Ha sempre um resultado como produto de uma agao ob
jetiva, em determinada direcao, dependendo das forgas impul
sionadoras. Assim, como a pratica pedagdogica tem sido e e
um instrumento valioso na reproducao das relacoes sociais
existentes, pode ser convertida em valioso instrumento de
apoio na transformacao destas relagoes. Em ultima analise,as
agoes pedagogicas constituem-se na objetivacao de uma subje-
tividade: ha um sentido intencional, consciente ou ndo, nes-
tas agoes. Nas palavras de Vasquez

"0 sufedlto, por um Lado, nao prescinde de sua

subjetividade, mas tambem nao se Limita a ela; e

pratico na medida em que se objetiva, e seus pro

dutos sao a prova objetiva de sua propria objeti

vacao" (Vasquez, 1977:242).

Embora nem sempre a intengao do professor se concre
tize em resultados equivalentes, podemos dizer que a acao do

professor € sempre a tentativa de concretizagcao de uma deter

minada intencao, mais ou menos explicitada. O objeto de nos-
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sa reflexao e uma pratica intencional ou reflexiva™~, acarre

tada pela intervengao da consciéncia como processo de reali-
zagao de uma intencgao determinada, capaz, portanto, de levar
a produgao de uma nova realidade social. Os limites da prati
ca intencional precisam, no entanto, ser reconhecidos: se a
finalidade subjetiva da a pratica o carater intencional, € a
racionalidade objetiva que fixa seus limites e possibilida-
des. A atividade do homem so6 sera realmente consciente se ne

la houver o pressuposto da racionalidade objetiva.

Ha clareza entre os professores consultados acerca
do direcionamento politico que o conteido do ensino represen
ta, considerando-se como contetdo de ensino nao apenas o sa
ber transmitido, mas também tudo o que envolve a transmis-

sao deste saber:

"A pratica pedagogica se define em cima de  uma
postura politica. Deteaminados conteudos ou te-
mas sao tao consagrados que o professon, seja de
esquenda ou de dirneita, nao deixara de dan. Mas
esta tematica centamente sera tratada de modo di
vernso. A Revolucao Industrnial, porn exemplo, nao
sena tratada da mesma maneira por professones de
divensas posicoes. A discussao difene. E com ne-
Lagao ao tratamento do tema que difere. Alguns
dao muita enfase as pressoes demograficas, trata
mento das invengoes, separadas do processo mais
geral. Quem nao for de esquenda nao vai dar enfa
se a Revolucgao de 1840,pon exemplo, que altenra
as nelacoes politicas... Tem entao uma tematica
ampla que e obrigatoria, independe da postura po

13. Para um maior aprofundamento desta perspectiva de analise ver Vaz-
quez, 1977:317-372.



.90.

Litica, mas a maneira de tratar e que vad sern di

fenente. Tambem nas relagoes entre professorn e

aluno a politica do professor internfere de manes

ra podenrnosa: um professor de esquenrda vai  usar

mais de discussao, de troca de ideias, de verifd

carn as Aidedas que os alunos tem sobre 04  temas

que estao sendo abordados” (Prod. 2).

Esta postura ja encaminha uma sintese entre duas po
sigoes extremas que vinham sendo tomadas e que ainda se colo
cam em nome de um ensino progressista: de um lado, uma posi-
cao que supervaloriza a forma do processo ensino-aprendiza-
gem em detrimento do contetdo a ser transmitido e assimilado;
de outro, enfatiza-se o que se considera politico em educa-
¢ao, reduzindo o contetdo do saber escolar a um dos aspectos
do conhecimento elaborado, ou seja aos problemas socio-poli-

. ~ . . 14
tico-economlicoS existentes.

Ha, em ambos os casos relacionados, uma redugao ten
denciosa e uma maneira nao dialética de trabalhar com a ques
tao do conteudo e da forma. O privilegiamento da forma pode
agir, inclusive, em dois sentidos aparentemente contradito-
rios: afirmando a neutralidade do conhecimento ou, entao,
desvalorizando o conhecimento existente. No primeiro caso,
poderiamos situar o tecnicismo, que nao questiona o contei-
do, apenas ocupa-se com a eficiencia e a eficacia do proces-
so da sua transmissao. No segundo caso, os que negam oS con-
teudos atuais do conhecimento por considera-los portadores

de um saber de classe, arbitrario, nao universal, apelando

14. A esta postura, Betty A. Oliveira denomina de "politicista” (Olivei
ra e Duarte, 1985:16).
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para o espontaneismo da situagao pedagogica e determinando
esta forma como garantia para o desenvolvimento de um  novo
saber, este sim, universal e democratico (Oliveira e Duarte,
1985:17). Estas duas situagoes sao insuficientes e mesmo im
peditivas da formacao 'do homem critico e desalienado. Tam
bém o privilegiamento de problemas socio-politico-economicos
existentes na area de estudo, em detrimento de um estudo sis
tematizado dos seus conteudos basicos e fundamentais contri
bui para que o estudante permanega uma presa facil para o rs
gime de exploragao ou torne-se ele mesmo um explorador. A fal
ta de dominio das ferramentas culturais necessarias para a
luta e sobrevivencia dentro de uma sociedade letrada vai im-

pedi-lo de realizar uma agao consequente dentro do contexto

em que se veé inserido.

Tanto a fixagao num polo como no outro € incorreta.
Por maior que seja a intencao progressista e transformista
do professor, se ele proprio nao tiver superado uma visao es
tatica do conteudo, desmistificada e desmistificadora, a sua
posigao sera conservadora e de humildade perante uma ordem
que nada pode mudar (Oliveira e Duarte, 1985:80-1). E neces
sario captar-se o processo de evolucao das ferramentas cultu
rais nas quais se constituem, em Gltima analise, os diversos
conteudos. Percebé-las como uma linguagem imprescindivel pa
ra a leitura cada vez mais profunda da realidade, mas como
uma linguagem que se desenvolveu, que foi construida, aten-
dendo as necessidades sociais estabelecidas. Tal percepcgao
encaminha uma perspectiva muito mais esclarecedora para as

reflexoes a respeito da pratica pedagogica. Desvia da posi-
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gao equivocada que encara o saber como algo armazenado nas
coisas, nos livros e nos grandes homens, que encara a apren-
dizagem do saber como algo semelhante a uma acumulagao de

bens e de objetos.

Os depoimentos dos professores demonstram um enfren
tamento da questao com toda a sua complexidade: a afirmacgao
de que a pratica pedagogica 'define-se em cima de uma postu-
ra politica" revela uma percepcao onde conteudo e forma nao
se colocam separadamente, mas sim como dimensoes de um mesmo
ato, interdependentes e correlacionadas em funcao de fins
conscientizados. Conteudo e forma ''recebem outro tratamento"
(Frof. 2), quando o compromisso politico € assumido pelo pro

fessor.

Ha, contudo, uma preocupagao bastante grande com re
lagao a esta questao. Ao lado da consciencia de que o compro
misso politico transforma a postura e pesa nas decisoes de
contetdo, o professor nao ignora o poder que representaa sua
posicao de ascendéencia frente ao estudante, e a responsabili

dade que esta posigao coloca:

"Vejo como uma coisa delicada a questao da poli-
ca na sala de aula, uma vez que e muito facil o
professon se apoderan deste espaco e usa-Lo... 0
professon e um politico, mas ¢ um certo tipo de
politico, ele esta conquistando tambem alfguem pa
na o seu Lado, de uma maneira especifica. 0 pro-
blema e a posicao de ascendencia do professon,di
ferente da do politico que nao esta numa posicao
de fonrnca. 0 professon rnealmente nao deve se com-
portar como se estdivesse transmitindo uma codsa
necessariamente aceita, uma vendade nevelada ...
A medida que o professon esta usando um poden
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muito grande, ele deve usa-f£o com consciencia do
papel criativo que ele deve ter, mostrando opgoes,
diferentes intenpretacgoes e o seu significado. A
gente tem que ter ¢ uma tranquilidade suficiente
para dizen: olha, no ponto em que as coisas es-
tao, exdistem estas diferentes opgoes, i8to signi
fica isto, isto aquilo... Eu acho que ha uma ten
dencia muito grande de verdade revelada quea gen
te faz e nao se aceita de ser bastante  caltico

de 54 mesmo. Eu me cudido um pouco para de repen-
te nae taxanr as outras codsas de desnecessarnias

para nao correr o nisco da intolerancia  diante
dos outrnos conhecimentos..." (Prof. 2).

Na mesma direcao colocam-se as reflexoes de  outro

professor:

"0 meu cunso, Administracao, e todo ele um curso
voltado para a competencia tecnica. A area de
conhecimento da administracao e toda ela coloca-
da como neutra, como uma axrea exclusivamente tec
nica, quando ¢ o contrario... carregada de ideo-
Logia. Ate o ano passado eu carregava na  visdo
enitica da minha disciplina, porque no nesto do
cunso eles teriam uma visao pragmatica e consehr-
vadora. Mas eu me sentia um pouco mal porque nao
colocava uma proposta concreta como contraponto;
eu nao tinha o que propor. A nresposta para este
meu problema comecou a sungir com a minha  pro-
pria pratica de militancia no movimento dos pro-
dessones. Passed a refletin mais profundamente
acerca do meu papel no curnso e percebdi que, na
medida em que eu sou uma postura critica dentro
do meu cunso, eu assumo uma posi¢ao de classe...
entao eu tenho Limites na minha area porque  eu
vou ensinar 04 gestores da administragao a  Zten
uma posdicdao de classe operaria. Eu posso discu-
tin algumas organizagoes que tem mais possibili-
dade de democratizan como o Estado, a Universida
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de, Cooperativas, etc. Discutin formas que se en

caminham para a autogestao. Formas de nesisten-

cia que hofe se encaminham nas fabrieas... Fico
mais centrado em desvendar o Capital. Eu explico

0 Taylonrismo, nao sonego mais este conhecimento.

Aplica quem quiser. Dou o Taylorismo, mas tambem

dou textos marxistas. 04 meus alunos precisam 50

breviven, necessitam enfrentar o4 seus empregos.

Mas eu esperno que, dando teorias phoghessistas,

eles pelo menos nao neproduzam formas fascistas

de autorditanismo. ELes ndo vao negar a extracgao

da mais valia na empresa, mas que eles nao explo

rnem demais" (Prof. 3).

O caminho da transigao esta sendo apontado, refleti
do e encaminhado pelos professores junto com a compreensao
de que a superacdo de um determinado conteudo ou corpo de
valores envolve o seu conhecimento. O conhecimento existente

€ o ponto de partida. A sua desmistificacdo € o desafio co

tidiano e o apoio para o avango do novo.

Dois grandes temas deverao orientar as reflexoes
que serao feitas a seguir: as questoes de conteido e de méto
do e a fungao dirigente do professor frente ao desenvolvimen
to da autonomia do estudante. Pretende-se através deles, re
lacionar idéias capazes de contribuir na orientacao da acgao
pedagogica mediadora para uma nova estrutura organica da so-

ciedade.

1. QUESTOES DE CONTEUDO E DE METODO

Nao basta ao professor ser um sabio no entendimento

dos conteudos da sua area de concentragao. Além disto, € pre
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ciso que tenha clareza a respeito da fungao e do papel da
sua disciplina na formacao do estudante, ao mesmo tempo em
que disponha também de diretrizes metodologicas para o enca-

minhamento do seu ensino.

Hoje, existe entre nos uma consciencia  inequivoca
de que decidir o que e o como ensinar significa decidir que
profissional se pretende e que modelo de homem se tem em men
te. E isto envolve, seguindo uma reflexao de Manacorda, o en
frentamento de uma trama extremamente complicada de condicio
namentos reais e de solucoes possiveis, tendo em vista a com
plexidade das estruturas sociais, a dicotomia que existe na
vida entre a geragao adulta e a jovem, a multipla articula-
cao das trédigaes culturais e, ainda, a diversidade dos des-
tinos sociais dos individuos. De um modo particular, € difi-
cil definir uma cultura comum a qual '"conformar'" todos os jo
vens, uniformemente e, ao mesmo tempo, proporcionar-lhes meios
cognitivos e operacionais que os qualifiquem e os diferen-
ciem conforme a emergencia de suas potencialidades e as de-
mandas sociais. Como também € dificil encontrar e estabele-
cer a relacao entre a teoria e a pratica, entre ideologia e
técnica, enfim, entre sabedoria e competéncia. (Manacorda,

1986:8).

A desvalorizacao do pedagdgico que costuma ocorrer
ao nivel do ensino superior € uma forma bastante concreta de
escamoteamento destas questoes. E preciso entender, poreém,
que isto nao ocorre necessariamente como uma despreocupacao
com as questoes praticas de ensino, mas manifesta-se com

maior profundidade através da auséncia de um tratamento orga
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nico e especifico em cima da questao metodolégica do ensino.
Sabemos que diferengas metodoldgicas anunciam abordagens epis
temoldgicas diversas e que uma visao fragmentaria do método,
ou mesmo uma despreocupagao para com o significado geral de
um conjunto de agoes pode significar uma real alienagao com
relacao as conseqliéncias mais gerais deste conjuntode agoes.
Esta visao fragmentaria do método €, em grande parte, a pos-
tura dominante na literatura didatica que possuimos a respei
to do ensino superior, onde o método € considerado como sin-
tese organizada de medidas didaticas. Ao professor cabe en-
tao, nao possuir um método, mas sim conhecimentos instrumen-
tais que, aparentemente, o devem capacitar a eficiencia peda
gogica. E dado a didatica, frequentemente, um cunho apenas
instrumentalista onde as agoes, técnicas e procedimentos di-
daticos devem resolver a conducao de determinadas fases do

processo de aprendizagem, de maneira eficiente eexnn&ﬁca.ls

Neste sentido, como ja constatamos no capitulo an
terior, o proprio desenvolvimento da area pedagdgica € bas-
tante viesado. Os estudos na area ou tomam o caminho da ma-
croanalise e guardam um distanciamento da realidade da pra-
tica do dia-a-dia dos professores, ou entao concentram-se
nos processos microscopicos, de natureza instrumental, nao
dando conta de estabelecer elos entre estes processos e a ma

croanalise.

E o que se verifica mesmo com as mais recentes pu-

blicacoes a respeito das questoes universitarias no Brasil.

15. Ver a respeito da fragmentagao do método e tratamento instrumental
da Didatica os textos de ALVITE, 1981 e SURGHI, 1975.

A
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Encontramos obras aprofundadas de analise politica e social
da fungao exercida pela universidade na nova sociedade, da
mesma forma como aumentou o numero de trabalhos que sugerem
diretrizes técnicas para a agao didatica do professor neste
nivel de ensino. No entanto, guarda-se ainda, e compreensi-
velmente, dada a sua complexidade, uma consideravel distan-

cia entre uns e outros.

Este € hoje um grande desafio: aproximar estes dois
niveis de analise, diminuir a distancia entre as considera-
coes tedricas gerais e sua aplicagdo nos problemas de expe-
riéncias individuais especificas. Indicagdes praticas e con-
cretas para o saber-fazer didatico interessam, porém a sua
base nao pode estar abstratamente situada, desvinculada do
vinculo permanente e fundamental entre educagao e sociedade,

entre a teoria e a pratica.

Uma visao mais abrangente e totalizadora da metodo
logia do ensino poderia ser um caminho para tal aproximagao.
Saviani realiza uma importante incursao neste sentido, numa
tentativa de propor a metodologia adequada a um ensino que
tenha como objetivo promover efetiva socializagao dos contel
dos, que pretenda a desmistificagao cada vez maior da reali-
dade através do avanco do conhecimento e que tenha em vista
a formacao de profissionais desalienados. Tal metodologia |,
aponta o autor, deve situar-se

"para alem dos metodos tradicionais e novos, su

perando ponr incorporag¢ao as contribuicoes de uns

e de outnos. Portanto, serao metodos que estimu-

Larnao a atividade e iniciativa dos alunos sem
abrin mao, porem, da iniciativa do profesdon; fa
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vorecerdo o dialogo dos afunos entre s4i e com o
professon mas sem deixar de valorizarn o dialogo
com a cultura acumulada historicamente; Levarao
em conta 08 Anternesses dos alunos, 08 rnitmos de
aprendizagem ¢ o desenvolfvimento psicologico mas
sem pender de vista a sistematizacao Logica dos
conhecimentos, sua ordenagao ¢ gradagao..." (Sa
viand, 1983:72-3).

0 método de ensino que o autor propoe garante uma
unidade entre conteudo/método/objetivo, uma vez que coloca
como fio condutor, como critério indispensavel para as op-
coes técnicas que se fizerem necessarias, a pratica social.
Como tal, esta pratica deve constituir-se como ponto de par-
tida e como ponto de chegada de todo o processo  educativo,
onde professores e estudantes sao tomados, acima de tudo, co
mo agentes sociais. Assim, o autor tenta, de certa forma,
dar uma seqliéncia de passos a este método, de maneira seme-
lhante aos esquemas de Herbart e de Dewey, que dao corpo res
pectivamente, ao método que caracteriza a pedagogia tradi-
cional e ao que caracteriza a pedagogia nova:

"Se fosse possivel traduzin os metodos de ensino

que estou propondo na forma de passos a semefhan

ca dos esquemas de Herbant e de Dewey, eu diria

que o ponto de partida do ensino nao ¢ a phepa-

racao dos alunos cuja iniciativa ¢ do phrofesson

(pedagogia tradicional) nem a atividade que ¢ de

iniciativa dos alunos (pedagogia noval. 0 ponto
de parntida senia a pratica social (19 passo) que

e comum a professor e alunos [Saviani, 1983:73).

O autor prossegue, denominando ''problematizacgao' ao
2° passo, onde cabe detectar quais as questoes que precisam

ser resolvidas no ambito da pratica social e em conseqliéncia
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quais os conhecimentos que € necessario dominar para resol
ve-las. Nao se trata, portanto, de uma apresentagao de novos
conhecimentos por parte do professor, nos procedimentos da
pedagogia tradicional e nem do afloramento de um problema ao
nivel dos interesses individuais como na pedagogia nova. 0
3¢ passo, que Saviani denomina de "instrumentalizagio",carag
teriza-se por ser um momento em que o estudante deve apro-
priar-se dos instrumentos teoricos e praticos que lhe permi-
tirao equacionar os problemas da pratica social. Sao as "fer
ramentas culturais necessarias a luta social”, cuja apropria
¢ao pelo estudante esta na dependéncia de sua transmissao di
reta ou indireta por parte do professor. Este terceiro passo
nao coincide simplesmente com a assimilagao por comparagao
de conteudos transmitidos pelo professor (pedagogia tradicio
nal) e nem com uma coleta de dados (pedagogia nova), ainda
que '"'por certo envolva transmissao e assimilacao de conheci-
mentos podendo, eventualmente, envolver levantamento de da-
dos". Ja o 4° passo, a que o autor chama de '"catarse", € en-
tendido de acordo com a acepgao gramsciana de "elaboragao
superior da estrutura em super-estfﬁtura na consciéncia dos
homens', tratando-se do momento da efetiva incorporagao dos
instrumentos culturais, quando os estudantes os transformam
em "elementos ativos de transformacao social'. Diferencia-se
de uma generalizacao abstrata e descontextualizada (pedago
gia tradicional) e também da formulagao de hipdteses explica
tivas de um problema em questao, como sucede no método esco
lanovista. Finalmente, o 5° passo retomaria, num outro nivel,
a pratica social que se constituira em ponto de partida do

processo pedagogico: ''meste ponto, a0 mesmo tempo que 0S alu
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nos ascendam ao nivel sintético em que, por suposto, ja se
encontrava o professor no ponto de partida, reduz-se a preca
riedade da sintese do professor, cuja compreensao se torna
mais e mais organica'". Nao se trata, portanto, nem da aplica
cao (pedagogia tradicional) onde a confirmagao da aprendiza
gem assume um carater apenas simbélico e abstrato, e nem da
experimentacao (pedagogia nova) onde trata-se de confirmar

ou rejeitar hipéteses formuladas (Saviani, 1983:74-5).

Esta proposta metodologica deriva de uma concepgao
dialética de ciéncia tal como explicitada por Marx no 'Méto
do da economia politica' onde:

"o movimento que vai da sincrese ("a visao cadti

ca do todo") a sintese ("uma rica totalidade de

deteaminagoes e de relagoes numerosas'") pela me-

diagao da analise ("as abstragoes e  deteamina-
coes mads simples") constitud uma ordentagao se-
gura tanto para o processo de descoberta de no-
vos conhecimentos (o metodo cientifico) como pa-

na o processo de transmissao-assimifacao de co-
nhecimentos (o metodo de ensino)"{Saviani, 1983:

77).

O autor ressalta, no entanto, que € mais apropriado
falar de momentos articulados num mesmo movimento, do que em
passos que se ordenam numa seqliéncia cronologica, sendo que
o peso e a duracao de cada momento devera variar de acordo
com situacgdes especificas da pratica pedagdgica (Saviani,
1983:78). Assim, considerando que a capacidade de problemati
zar vai depender da posse de certos instrumentos, a problema

tizacao € diretamente dependente da instrumentalizagao.

Identifica-se, nesta proposta metodologica, nao ape
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nas o entendimento da educagao como mediagdo no seio da pra-
tica social, como também o seu carater potencialmente trans

formador das condigcoes dominantes.

E neste sentido que se estabelece a profunda rela-
¢ao entre a aquisigao de informagoes e o processamento desta
aquisicao, que se liga organicamente a forma de sua transmis
sao. O desenvolvimento cientifico que foi e € produzido no
seio das relagoes sociais vigentes, nas relagoes entre os ho
mens e destes com a natureza, nao resta davida, possui ele
mentos significativos na diregao da desmistificagao e conse
quente desvelamento da realidade, mesmo levando em conta que
a divisao social do trabalho tem permitido que o desenvol-
vimento e a sistematizacao do conhecimento, bem como a sua
apropriacao coloquem-se essencialmente no seio de uma classe
social minoritaria e que, consequentemente, uma determinada
concepcao de vida, de valores e de padroes de conduta acompa

nhe tal desenvolvimento.

Em todas as areas existem conhecimentos basicos,des
mistificadores, objetivos e essenciais, tanto paraa sua apli
cagao préticé, como para a continuidade do seu proprio de-
senvolvimento. Tais conhecimentos, porém, dependendo da di-
recao que o movimento social lhes confere, agem mais no sen-
tido de desenvolver determinados objetivos, favoraveis a re-
produgao da dominagdao de uma classe minoritaria. E por isso
que o vinculo com a pratica social deve ter um carater domi-
nante numa educagdao que se propoe transformadora. A pratica
social nao € o mercado de trabalho dominante e governado

pelas forgas ora hegemonicas. A pratica social envolve a rea
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lidade social no seu todo, permeada pela luta de classes e
pelos interesses conflitantes que esta luta coloca. E a rélg
¢ao constante com a pratica social, portanto, que pode dar
uma diregao progressista ao ensino e que, consequentemente,
deve ser fator determinante na orientagao do método de traba
lho. Esta discussao, contudo, € bastante complexa porque en-
volve niveis diferentes de relacdo com a pratica social, me-

diagoes mais ou menos diretas com esta pratica.

No caso de disciplinas basicas, por exemplo, a rela
gao com a sua aplicacao €& mais indireta e encontra-se vincu-
lada principalmente através da composigdao do curriculo como
um todo. DecisdOes curriculares sao, portanto, um elemento
de enorme peso nesta relacdo. Nestas disciplinas de conteu-
dos fundamentais, nem sempre a relagido com a pratica pode
ser imediata e direta. No entanto, mesmo ai, existe uma rela
gao teoria e pratica que precisa ser melhof desvendada. Nao
se trata, € o6bvio, de "enxertar’” algo de politica nestas dis
ciplinas mas sim de captar o politico no processo de evolu-

16 de

¢ao da mesma. De uma forma muito esclarecedora Duarte

senvolve a este respeito significativas consideragoes, toman

do a matematica como objeto de analise. Defende a tese de que

o vinculo com a pratica social nos conteldos basicos das cien
- - - - - - —~ - -~

cias fisicas e matematicas tem uma dimensao intrinseca  que

se coloca no ato de captar o processo de evolucdo da ciencia

que, por sua vez, possibilita o entendimento da realidade en

16. Duarte desenvolve esta tese em um artigo publicado no livro "Sociali
zacao do saber escolar", em co-autoria com Betty A. Oliveira. Trata-
se do artigo: "O compromisso politico do educador no ensino da Mate-
matica" (Oliveira e Duarte, 1985).
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quanto um processo e como tal, sujeita a transformagoes. A
seguinte transcricao, um tanto longa, das reflexoes do autor
permite uma melhor compreensao desta tese interessante e fe

cunda para a nossa analise:

"A questdo e a segudinte: mesmo que nos trabalhe
mos com afinco no ensino da Matematica, procuhran
do contrdlbuir para que as camadas populares ass4
milem essa ferramenta cultural tdo necessaria a
sua Luta, nosso trabalho pode estan sendo gudlado
subliminarmente por objetivos opostos a essa
contrnibuicao. £ o que ocorre quando, sem perce-
ben, transmitimos, atraves do fazen pedagogico,
uma visdao estatica do conteudo matematico, como
se ele fosse pronto e acabado, como se ele tives
se sido sempre assim, como se seus principios ,
suas reghras, fossem absolutos no tempo e no espa
¢0... Um exemplo disso ocorrne quando, ao ensd-
nar a téecnica operatoria da adi¢ao, o dazemos
nos atendo somente aos passos da resolugao do al
gornitmo, mas esquecendo de refletir sobre  ques
t0es impontantes como: porque de opera a adigao
da maneira como todos nos aprendemos? A nesposta
a 4480 esta nos principios contidos em nosso s4is
tema de numerac¢ao. Mas de onde surgiram esses
prineipios? ELes nada mais sao do que uma trans
posicdo, para a eschrita, daqueles principios ja
contidos no abaco, que por sua vez tiveram  oxrd
gem na utilizagao dos dedos das maos humanas pa-
ha o nregistrho de contagem. Se simplesmente ensd-
namos a tecnica operatoria da adicao, sem nos
preocuparmos com esse tipo de questoes apresenta
do acima, o0 que fazemos ¢ apredentan esse  tema
como se ele sempre tivesse sido assdim, existindo
por 84 mesmo" (0Liveira e Duante, 1985:79-80).

Ha nestas consideracOes o pressuposto de que atra-

vés da relacdo entre o conteiudo e a forma de transmissao-as
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similagao do saber, possibilita-se aos estudantes o desenvol
vimento de um modo de conhecer a realidade e agir sobre ela,
coerente com o objetivo de criagao de uma nova organizagao
social (Oliveira e Duarte, 1985:87). Fundamenta-se tal pres-
suposto na ideia fundamental ja desenvolvida por Engels de
que nao se pode conceber o mundo como um conjunto de coisas
ja acabadas e sim como um conjunto de processos, onde as ne-
cessidades concretas enfrentadas na pratica social sao o pon
to de partida e de chegada de todo o conhecimento do homen,
desde suas formas mais simples até as formas mais elaboradas
como a ciéncia e a arte. E assim que

"de acorndo com suas finalidades essas §ormas

(tanto as simples, como as mais complexas) se es

pecificam ate o ponto em que chegam a criarn uma

autonomia nelativa frente a cotidianidade. Seus
efeditos, porem, voltam a essa cotidianidade, 4in
fLuenciando-a. 0 desenrolar do cotdidiano,enrnique
cido com essa influencia, gaz surgin novas exi-
géncias e novas nramigicacoes do conhecimento hu-
mano e, consdequentemente, das atividades que Lhe

sao0 correspondentes" [0Liveira e Duanrte, 1985:

92). )

Na medida em que se pretende que cada estudante pos
sa e deva ser um agente consciente da sua pratica social,
ha necessidade de que ja no processo de assimilacao do conhe
cimento elaborado existente haja também um processo que per-
mita, pelo menos, um minimo de exercicio de uma postura de
sujeito do seu proprio aprender. E para isto € necessario
que a agao pedagbdgica intencionalize o '"conteido a ser trans

mitido em relacao organica com uma forma adequada de maneira

a tornar concretos os objetivos (os especificos do fazer pe-
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dagdgico e também os sociais) anteriormente previstos' (Oli-
veira e Duarte, 1985:100, grifos do autor). Em outras pala-
vras, mais uma vez estamos colocando a necessidade de garan-

tir a unidade entre conteudo/método/objetivo.

A questao relativa ao objetivo antecede e permeia
todo o processo de ensino. Poderiamos dizer que € o aspecto
ideologico do ato pedagogico, sempre presente, nem sempre

assumido como tal. Diz respeito as intengdes pretendidas e

dirigentes do trabalho pedagdgico:

"Tudo deve partin de uma boa colocagao dos obje
tivos do cunso: para que a Engenharia  Mecanica
gorma engenheinos? Se a gente dissen que o cur-
40 de Engenharia Mecanica da UFSC deve ser capaz
de forman elementos capazes de questionar a rea-
Lidade teenica de Santa Catanina ou do pais, e
enian novas tecnologias, projetar, diagnostican
apnrofundamente as maquinas existentes, numa vi-
sao menos imediatista, mais de engenharia criatd
va, entao ja se deve sabenr o que cada disciplina
deve dan. Eu sei, entao, na minha, que nao vou
dan tanta heceita de bolLo, mas vou me preocupar
- mais em tomar as ciencias basicas e a parntin de-
Las educar o estudante para a engenharia... E
claro que vou ter que diminuir a quantidade  de
alunos que tenho na sala de aula..." (Prof. 5).

A questao dos objetivos €, portanto, basica para o
direcionamento das atividades e, neste sentido, o ensino de-
ve ser ideologicamente focalizado pelo professor. Consideran
do o contexto ja analisado em que se insere o ensino supe-
rior, € possivel ter consciéncia de que, a nivel de curso, a
escolha de objetivos nao € uma opcao individual e sim, uma

conquista que se insere no corpo do conflito de diferentes
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forgas sociais que se embatem numa sociedade pluralista. Al-
gumas decisoes sao tomadas, inclusive, acima do colegiado
de curso, pelo CFE, porém, outras ficam a cargo daqueles que
efetivamente trabalham no curso. Isto significa que esta ja
€ uma instancia de luta onde o professor, ao lado de outras .
instancias, € uma fonte de influencia e que, portanto, pode

transformar:

"Comegamos, no Depantamento de Saitde Publica, a
enfatizar a questao da formacao dos nossos alu-
nos pensando: estes alunos vao sen 04 nosdsos co-
Legas de trabalho. Serao os nossos futuros compa
nhedinos e entram no cunrso muito mal informados ,
com informacoes deformadas. Comegamos a  testan
modelos — qual a formacao L{deal para que  estas
pessoas possam vir a ser noss0s companheiros de
Luta por uma sociedade mais justa?  Descobrimos
uma codsa importante: o pessoal que escolhe a
area da saude, o faz com um desejo de afudan.
Porem, como uma adpiragao burguesa de ajuda, ti-
po ideologia de Robin Hood, ou sefa, cobrar dos
nicos, e atenden de vez em quando 08 pobres de
graca. Com estas discussoes conseguimos outra
disciplina: "Salide e Comunidade”, na 1% fase de
estudos, e atraves dela conseguimos atingir mais
0o aluno nos aspectos de conscientizacao do real"
(Prof. 4).

Ao lado desta instancia de luta que se concretiza
em um colegiado de curso, na sua propria disciplina, cada
professor encontra espago para encaminhar a formacao que de-
seja, para selecionar e dar énfase aos conteldos que julgar
mais adequados e para encaminhar uma metodologia de trabalho

mais vinculado ao seu projeto de formagao.

Nao resta davida que uma acao profunda no  sentido
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pedagdgico impoe repensar prioridades e precisar objetivos
em funcao destas. Conteudo e método desenvolvidos a partirdes
tas prioridades poderao compor uma forma totalizadora de
agir no campo pedagogico, e constituir-se num antidoto ao
viés comum neste campo, que € ode tomar o determinante como
determinado ou vice-versa, e que se constitui naquilo que
podemos denominar de formas nao-criticas de atuar pedagogica
mente. Tais formas nao levam em conta, efetivamente, os con-
dicionantes gerais do ato pedagogico, desvinculando-o do
contexto no qual esta inserido. Uma maneira de fazer isto se
da quando o ensino, mesmo que bem intencionado, reduz-se a
pretensao de conduzir o aluno até o contato com as grandes
realizagoes da humanidade, centrando-se por isso na sabedo-
ria do professor e voltando-se totalmente ao que & externo
ao estudante: o programa, as disciplinas, o professor. Ao
estudante cabe apenas executar prescrigoes fixadas exterior
mente. Metodologicamente, tal postura, tambem conhecida bas
tante genericamente como ''didatica tradicional' caracteriza
se pela utilizacgao frequente do método expositivo onde o pro
fessor traz o conteudo bronto e o estudante limita-se a escu
ta~lo, ou entao ao que podemos denominar de "ensino livres-
co" onde, ao invés de aulas magistrais, prevalecem aulas de
leitura dirigida e a exigéncia central com relacao ao estu-
dante fica por conta da reprodugao do pensamento dos autores
famosos em detrimento do estudo de problemas relevantes

(Thiollent, 1979:124-6).

Tanto as aulas magistrais, quanto o ensino livres-
co, ao estimular a passividade dos alunos e exigindo deles

a simples reprodugao do pensamento colocado, nao contribuem
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suficientemente ao desenvolvimento da capacidade de racioci

nio proprio do estudante:

"... 08 professores sao dispensados de uma pro-
funda preocupagao didatica, entendida como real
ondentacdo e estimulo da atividade dos alunos.No
primeino caso, o professor e um Locuton, cujo
monologo nio Leva em consideracio as dificulda-
des de entendimento de auditonio nem acompanha a
aprendizagem dos alunos. ... No segundo caso, o
professon nao assume a responsabifidade da produ
¢do do conteudo da mensagem. Sua atitude consis-
te em apresentar o0s menitos das obras de digenren
tes autones..." [Thiollent, 1979:126).

A utilizagao da exposigao nas situagoes de ensino,
bem como de leituras de autores classicos pode apresentar
valor educativo consideravel, se a sua utilizagao estiver
inserida num contexto em que, de alguma forma, a atividade
do proprio estudante, essencial para uma aprendizagem efeti-
va, estiver presente, ou quando outras formas de trabalho
permitam a quebra de uma comunicacgao unilateral. Cabe sempre
lembrar que a aprendizagem do estudante envolve um ensino
que se preocupe com a concretizagao desta aprendizagem. Na
direcao desta analise, Balzan considera que:

"a enfase dada as gormas didaticas que Levam o

aluno a uma participacao bastante ativaltrabalho

em ghupo s0b varias formas: discussces em peque

nosd grupos, seminarnios, etc.), estudo dirigido,

profeto, etc., se por um Lado € incompativel com

a situagao professor-expositorn, de outro Lado,

Levou muditos educadores a se policiarem demadis

(ele ndo deve falanr'!) acabando por calrem no ex-

tremo oposto, isto e, deixando de prestarem sua
contrnibuicdo desejavel e valida"(Balzan, 1977:64).



.109.

A aula expositiva € a forma de ensino, em termos de
quantidade, mais empregada nas nossas escolas superiores. E
evidente que a qualidade destas € muito variada e depende de
uma série de fatores que vao desde as potencialidades de co-
municagiao que possue o professor, o seu dominio do conteddo,
sua experiencia concreta relacionada ao assunto, até varia-
veis que tém a ver com o numero de estudantes na sala de au-
la e a maior ou menor homogeneidade entre estes. Abreu e
Masetto apresentam algumas caracteristicas que podem servir
de elementos enriquecedores para uma aula expositiva desde
que colados a uma compreensao mais ampla do significado so-
cial do trabalho pedagdgico. Assim:

"a) uma boa aula expositiva pode dar vida a  um

conteido, o qual, se apenas Lido pelos alunos,pa

necenia frnio e desintenessante, desde que o pro

§esson saiba nelaciona-Lo com expeniencias e com

analises pessoais, fruto de sua vivencia na
area;

b) o professon pode expon necentes descobentas,
ou novas teorias, atualizando o conhecimento exis
tente nos RLivros-texto, para o aluno;

¢) atraves da prelecao, o0 professon pode trans-
mitin ao aluno explicacoes sobre pontos digi-
cels, nessaltan os pontos mais importantes e s4in
tetizan informacoes colhidas em fontes divernsas,
tais como textos, pesquisas, noticias de jornal,
antigos de nevistas, etc" (Abreu e Masetto,1980:

78-79).

Sao elementos que podem se reverter em favor da
ampliacao da compreensao dos alunos. No entanto, ha outra
dimensao que precisa ser lembrada, cuja relacgao extrapola

o ambito das aulas expositivas: € a necessidade que se colo-
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ca ao professor de estar atento a progressividade da aprendi
zagem teorica. A falta de atengao a este elemento que muitas
vezes se coloca, deixa o estudante numa situagao de extrema
dependéncia, sem real penetracao na problematica estudada.
E possivel exemplificar esta situacdao com o depoimento do
professor da area de economia que, ao receitar aos estudan
tes a leitura de Braverman sem uma introdugdo destes a teo-
ria e pressupostos abragados pelo autor, provocou neles a ne
gagao do texto. Frequentemente pode ser observada uma atitu
de ostentatdria do professor que elabora mais o programa em
fungao do brilho da sua formagao e do prestigio da bibliogra
fia do que em qualquer critério pedagdgico mais amplo. E is-
to oportuniza inclusive uma assimilacao de conteudos dados
como criticos, porém sem base cientifica suficiente para que
o estudante domine tanto o objeto criticado quanto as possi
veis alternativas. "Tudo se resolve na fetichizagao de cer-
tos vocabulos', comenta Thiollent, onde, de um lado se colo
cam as palavras do demonio e de outro as palavras da verda-

de (Thiollent, 1979:128).

Estudos desenvolvidos na area da psicologia educa-
cional ou em principios organizacionais podem enriquecer ho-
je, e bastante o desenvolvimento de uma teoria de ensino cri
tica e transformadora. Nio como respostas globais satisfato
rias na busca de alternativas didaticas, mas como esclareci
mentos Uteis e muitas vezes aplicaveis numa proposta metodo-
10gica mais ampla. Neste sentido, estudos realizados no seio
do positivismo 16gico derivaram analises experimentais do
comportamento, gerando informagoes pertinentes para situa-

coes de ensino onde o desenvolvimento de automatismos se co-
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loca como necessério.17 Também, e principalmente, os estu-
dos realizados pelos chamados '"cognitivistas" representam
hoje um referencial valioso de informacoes a respeito dos
"processos centrais' do individuo, tais como elementos escla
recedores sobre a organizagao do conhecimento, processamento
das informagoes pelo estudante, estilos de pensamento ou es-
tilos cognitivos, comportamentos relativos a tomada de deci

soes, e outros (Mizukami, 1986:59).

Conhecimentos da cibernética também podem oferecer
importantes contribuigoes a sistematizagao do ensino nos
seus aspectos comunicativos e organizacionais. Por exemplo,a
operacionalizagao de objetivos em termos de atos ou comporta
mentos concretos do aluno facilita, em determinados casos, a
utilizacao da avaliacao como elemento de feed back na apren-
dizagem. No entanto, a tomada desses elementos desenvolvidos
no seio da psicologia experimental ou da teoria cibernética
como respostas globais para a questao do ensino significa,
mais uma vez, reforgar um ensino que nao existe por si mes-
mo, mas que tende apenas para um fim exterior, o que signifi
ca nas atuais circunstﬁncias, o exercicio efetivo da hegemo
nia ja dominante. Contrapor a isso, no entanto, um ensino
que nao tem outra meta que ele mesmo, que se basta e que, ao
pressupor a igualdade de oportunidades individuais, num mun-
do estruturado na desigualdade social, torna-se também, uma

forma de manter a hegemonia existente. As abordagens que dao

17. Para uma nogao sintética do significado destes estudos para o enten
dimento e organizagao do ensino, sugerimos a leitura do segundo ca-
pitulo do livro "Ensino: as abordagens do processo’, Mizukami,1986.
Trata-se de uma analise especifica da abordagem comportamentalista
no ensino.
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prioridade a um ensino centrado no aluno, de certa forma,cor
respondem a esta alternativa. Como tal, tende-se a conside-
rar que o aluno pode aprender somente o que ele quer apren-
der ou aquilo que € susceptivel de se incorporar a estrutura
de sua personalidade. Surge entao uma proposta de ensino com
enfase no espontaneismo ou nao-diretivismo da situagao de en
sino, onde as relagoes inter-pessoais constituem-se no ele-

mento mais importante: o método de ensino deve privilegiar,

acima de tudo, um relacionamento empatico que facilite a
percepcao ou a compreensao de um campo de informagao, pelo
fato de tornar o aluno mais consciente de suas motivagoes

relacionadas com o objeto de estudo (Thiollent, 1979:130).

Sao colocadas, pelos nao-diretivistas, as necessida
des subjetivas que certamente estao presentes na situagao de
ensino, alertando para uma das grandes conseqléncias do de-
senvolvimento da ciéncia que objetiva o controle do comporta
mento humano. Porém, a sua utilizacgao radical certamente con
tribui, nas atuais circunstédncias, para reforcar a ideologia
dominante ou nao levar em conta as questoes objetivas e con
cretas de uma realidade perversa. Muitas experiéncias sao
realizadas com o intuito de encontrar um caminho mais inven-
tivo, menos dogmatico e repressivo para a pedagogia, institu
cionalizando-se um regime de liberdade em comunidades escola
res marginais. Faz-se, nestes casos, da escola, um espago de
realizagao, cujos resultados praticos sociais sao altamente
questionaveis. O apelo a liberdade, nestas circunstancias,
parece mais uma nova forma de alienagao, onde a instituigao
escolar coloca-se como uma ''ilha de esperangas' e nao como

um espaco de mediagao efetivo para a transformagao social.Des
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ta forma, as tentativas libertarias ou nao-diretivas como so
lugoes apontadas para o reencaminhamento pedagdgico efetiva-
mente revoluciondrio parecem, antes, medidas antipedagogicas
que tentam demonstrar, quase que por contraste, a violéencia
pedagdgica institucionalizada, e apelam para um espontaneis

mo idealista, por sua vez também alienante.

0 valor exemplar de experiéncias ou tentativas de
transformagao do ensino que se colocam na perspectiva liber-
taria do nao-diretivismo pedagdgico €, pelo menos, duvido-
50.18 Corre-se o risco de que este apelo a liberdade, embora
calcado na compreensao de que a privacao de liberdade tem
causas sociais, nao consiga superar a nogao equivocada de 1li

berdade colocada pelo pensamento liberal.

0 mundo da necessidade, ao qual uma visao histdrica
e critica do conhecimento sempre nos reporta, exige um cons-
tante apelo a situacao real para o encaminhamento da utopia.
O mundo da liberdade ainda & utopia, e agir, neste momento,
como se esta utopia pudesse ser ja o ponto de partida, colo
ca uma situagao certamente equivocada para o desenvolvimento

de um processo consciente de transformagao.

Considerando que o desenvolvimento de uma nova hege
monia nao se dara sem um processo de transformagao onde os
elementos da velha hegemonia precisam ser desmontados,ao mes
mo tempo em que O0s novos elementos precisam ser construidos,

o atual momento pedagogico € sempre um momento de transigao,

18. Entre outros criticos da nao-diretividade, ver Snyders, G., em seu
livro "Para onde vao as pedagogias nao-diretivas?", 1974.
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de passagem de uma hegemonia para outra. E importante polemi
zar contra as idéias que predominam na atual concepgao do en
sino superior,_demonstrando as suas incoerencias, o seu ana-
cronismo, as suas contradigbes. Mas ao mesmo tempo, € neces-
sario identificar os elementos criticos de bom senso que ja

estao presentes neste nivel de ensino. Esta a nossa tarefa.

Se o momento € de transigao, nao pode existir a ilu

- . . = .
sao de que o possivel de agora ja possa ser confundido com
a nova hegemonia, com uma pedagogia para uma sociedade regu-
lada; o possivel de agora ainda € repleto de contradigoes |,
mesmo que ja se coloque como um caminhar no sentido da supe

racao destas contradigoes.

E neste sentido que se colocam os depoimentos de
professores preocupados com a dimensao social do seu papel.
A sua agao nao € e nem pode ser ainda considerada como uma
acao transformada, como uma nova metodologia e sim, como uma
acdo transformadora a caminho de uma nova metodologia de tra
balho. E quanto mais se constata uma postura ideologica defi
nida e sedimentada com relagao a utopia pretendida, tanto
mais € perceptivel nas representacoes dos professores a sua
confianca no método que estao desenvolvendo,na agao que es-
tao praticando. Porque nao afastam a contradigéo,' convivem

com ela e dela tiram partido.

A opcdo ideoldogica amarra as decisoes a determina-
dos compromissos de amplitude social e epistemoldgica. Mas
nao deve prender a acao com fios curtos no imediatismo prag
matico que so acaba favorecendo a manutencgao de condigoes

ja estabelecidas. Ao amarrar o essencial, a agao cotidiana
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do professor, ao mesmo tempo que adquire espaco e flexibili-
dade, torna-se também menos insegura e mais livre:
"Posso ter preparado uma aula de acordo com uma
ideia e, ao chegar na sala, mudar completamente.
Tambem nao gosto muito de separar as coisas da
vida. A vida nao se separa em ciencia, atividade
pokitica, atividade filosofica: a vida ¢ uma coi
sa 80, naturalmente marcada pela pensonalidade da
pesdsoa que se¢ manifesta em tudo o que faz. Eu
tenho tendencia a ten uma personalidade ALntulti
va" (Schenbenrg, citado pon Hamburguen, 1984:105).
Esta citagao do Professor Mario Schenberg, conheci-
do professor e investigador da area de Fisica e de posicao
politica de esquerda definida, tem a intencao de evidenciar
o carater totalizador com que encara a atividade pedagégica.
No entanto, € preciso também fazer a ressalva de que aquilo
que o professor encaminha como sua ''tendencia a ter uma per-
solidade intuitiva', na verdade, € o fruto de inumeros rela
cionamentos mentais que € capaz de fazer uma pessoa com O cCO
nhecimento cultural amplo que o caracteriza. Neste caso a
intuicdo ndo € a auseéncia de uma metodologia de trabalho e

sim a presenga de um carater mais informal e globalizante

nesta metodologia.

E o que se pode perceber, também, nas representa
coes do professor de Geografia Humana, considerado como um
dos melhores mestres na area, pelos estudantes. Alem do seu
entendimento explicitado de que a pratica pedagogica se defi
ne em cima de uma postura politica, considera a questao meto
dologica decorrente desta postura: 'um professor de esquer-

da vai usar mais de discussao, de troca de idéias, de veri-



ficar as idéias que os alunos tém sobre os temas que
sendo abordados' (Prof. 2). Quanto aos elementos mais

tos da sua acao fez o seguinte depoimento:

"Nao sinto digficuldade em dar aulas. £ uma cod
gacil para mim. Gosto de usar o quadro,estimul
o debate em aufa, e percebo muito bem guando ul
materia esta desperntando, motivando o estudanti
Com tecnicas de ensino eu nao me preocupo. Qua
to a onganizagdo do ensino, no comegco do semes
the eu tenho uma ideia da seqliencia das  aulas
das Reitunras, das dissentacoes que eles vao Zte
que fazer ao Longo do semestre, de um programa d
saidas, de visitas, de trabalhos de entrevista.
e nelatorios, etc. Tambem da seqllencia de vend
cacoes de conhecimento que serao feitas. Tenho
um planefamento medio pre-estabelecido, mas  nao
do tipo: tem que ser 3 aulas, nao podem sen 4...
E mais uma seqllencia estabelecida" (Prof. 2).

Também dando conta de uma orientagao metodolog:
ampla e vinculada a pratica social, o professor de Saude F
blica enfatizou que a sua 'verdade pedagdgica" €, sempre g
possivel, "primeiro uma pratica, depois a leitura" (Prof.
referindo-se 3 necessidade que sente de levar os estudant
a campo para sentir os problemas da populacgao. Os estudante
da area da saude, normalmente, nao possuem um vinculo, orga
nico com a populacgao de baixa renda, o que obriga o profes
sor a criar oportunidades de contato e assim estabelece:
uma relacao dialética entre problematizacado e instrumental:
zagao.

E esta relagao que também ambiciona o professor de

Engenharia Mecanica quando analisa a sua metodologia de tra-
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de questionar a realidade técnica de Santa Catarina e do
- - - - . »
pais, e de criar novas tecnologias, projetos, diagnosticar
aprofundadamente as maquinas existentes, numa visao menos
imediatista e mais de engenharia criativa. Para isso, a sua
disciplina nao pode consistir em um receituario, mas sim nu-
ma relagao constante entre as ciencias basicas e a realidade

tecnologica.

"Depois de 10 anos de trabalho como  professon,
cada vez chego mais a conclusao de que  devemos
ampliar a formacao basica do estudante. Dou mace
tes praticos, mas sempre de uma forma tal que
0 estudante penrcebe as Leis basicas que estao na
base destes maeetes. E uma forma de propiciarn a
gormacao de engenheirnos crniativos e questionado
res" (Prog. 5).

Também para este professor a verdade pedagdgica em
nenhum momento se estratificou em questoes de conteldo e meto
dos, mas sim numa visao global pedagdgica onde o conteido es
sencial esta na valorizagao do que € basico, o que esta embu

tido tambem na forma de trabalho.

"Ao nao valornizarn o que e basico, o estudante
deixa de desenvolven a habifidade de chiar novas
coisas. Ele precisa, portanto, entender como 4e
ondginam as coisas. As Ledis estao al para a gen-
te dominar a natureza. Nao mexen com estas Leds,
coloca-Las no arquivo e trabalhar 80 com as tabe
Las que vem prontas das multinacionais e uma for
ma de thabalho alienado e conservador" (Prof.5).

Ainda assim, o professor enfatiza a grande dificul
dade que encontra em equilibrar as questoes referentes a teo

ria e a pratica, informagdo e formagao e lembra da necessida



.118.

de de que tais questoes se constituam cada vez mais em obje

to de discussoes coletivas nos cursos profissionalizantes.

O encaminhamento desta analise nao pretendeu negar
a legitimidade de um instrumental proprio para o trabalho do
ensino. Apenas ressaltar que a base cientifica para este ins
trumental € diferente daquela que pretendem os neo-positivis

tas. O rigor e a objetividade no campo da didatica nao pode

consistir no isolamento dos fatos, mas sim no situar constan

te destes fatos no contexto que os gera e explica.

A recuperacao da unidade perdida com a ruptura cons
tante entre conteddo, objeto e método € imprescindivel, mas,

nao pode ser entendida de forma simplistalg;

"E fundamental que 04 progfessones possuam uma
base solida de conhecimentos especificos, de fon

ma a conseguirem manten-se atualizados e a tenem
condicoes de sefecionan e estruturan o conteudo
a sen ensinado. € fundamental ainda que esse do-
minic inclua a percepcao do contexto histonrico ,
econdmico, politico e social em que esses contel
dos foram gerados e, mais ainda, em que efes de-

verao sern conhecidos e hecniados pelos alunos" -
(Salgado, 1982:18).

19. Ver a analise de Maria Umbelina Caiafa Salgado no artigo "'O pa
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2. A FUNCAO DIRIGENTE DO PROFESSOR E A
AUTONOMIA DO ALUNO.

Embora questionada por Rousseau ja no século XVIII,
a fungao dirigente do professor foi e tem sido predominante
nos sistemas escolares de uma maneira geral. O periodo alta-
mente revoluciondrio que viveu Rousseau foi decisivo para a
sua postura de total descrédito em relagao com a cultura vi-
gente. Pregou entao a '"evolucao natural" da crianga para 1i
berta-la, acima de tudo, do controle das classes dominantes,
ou seja, as classes que o Terceiro Estado queria eliminar

(Ghiraldeli, 1986:138-9).

Consolidado, no entanto, o modo de producao trazido
pela nova ordem, a questao educacional voltou a caracterizar
se pela crenca em uma continuidade daquilo que a humanidade
desenvolveu. Para tanto, a escola e o papel do professor
voltaram a ter a sua autoridade manifesta e inquestionada. E
quanto mais se consolidéva a nova ordem, quanto mais as suas
imperfeicoes precisavam ser mantidas, tanto mais passou a
se exacerbar a fungao dirigente da escola e do professor.
Trata-se daquilo que Luckaks denunciava ao afirmar que 'des
de as mais primitivas etapas da evolugao da burguesia a sua
historia ideoldgica nao €& mais do que uma luta desesperada
para nao ver a esséncia verdadeira da sociedade criada  por
ela, para n3o tomar realmente consciéncia da sua situacao de

classe" (Luckaks, 1974:81).

A continuidade historica de uma determinada situa-

cao deve evitar, ao maximo, os germes daquilo que possa ge-
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rar uma descontinuidade no interior da formagao social.Nesse
sentido, pode-se perceber que, a medida que uma sociedade
tem necessidade de se manter estdvel, ela utiliza todas  as
formas possiveis de perpetuar a "heranga" (Cury, 1984:6-7) .
Cristaliza e nao permite determinadas influencias no desen-
volvimento do saber, desencadeando um processo que, se de
inicio se fundamenta na autoridade de um saber, acaba por de
sembocar no autoritarismo. Assim, para definir o que € e C
que nao €& cientifico, a nova sociedade aplica critérios im-
plicitos que levam a negagdo de carater cientifico aos conhe
cimentos, capacidades e qualificagoes que, nao integrados
nas relagoes de produgao capitalistas, nao tém valor ou uti-
lidade imediata, e que, por essa mesma razao, nao sao objetc
de um ensino formal no quadro do sistema institucional de en
sino.Gorz exemplifica esta questao da seguinte forma:

"Quando o0s penitos em psicologia industrial orga

nizam o procedso de trabalho de forma a dividin

04 operanios e a faze-Los trhabalhar ate ao Limi

te da sua nesistéencia fisica, dirn-se-a dessa oxr-

ganizagao do trabalho que e cientifica.Mas quan-

do 08 openranios conseguem unin-se e, no decunso

de uma greve ativa, reorganizam o thabalho de

forma a torna-Lo o mais agradavel possivel, o re

sultado dos seus esforncos sena considerado  nao

cientifico” (Gorz, 1974:219).

A cientificidade posta dessa forma desencadeia  um
processo necessariamente autoritario, a medida em que crista

liza e nao permite determinadas influencias no desenvolvimer

to do saber.

Por autoritarismo podemos entender, portanto, ume

relacdo unilateral, onde o p6lo dirigente € o dominador absc
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juto dos acontecimentos e onde a dominacao se da, essencial
mente, através da redugao do outro p6lo a condigao de coisa,
de objeto, e nao de sujeito do seu proprio pensamento e de
seu proprio discurso. Dessa forma, uma postura autoritaria
de professor nao conduz ou pelo menos nao favorece o desenvol

vimento da autonomia do estudante.

Esta questao tem sido crucial nas relagoes que  se
desenvolvem entre professores e estudantes no ensino  supe-
rior. Se, por um lado, a desvalorizagao do pedagdgico neste
nivel de ensino tem evitado "flutuacoes' modernizadoras fre
quentes no seu interior, tais como a énfase psicologista que
permeou o ensino de 19 grau, também € preciso verificar que
este mesmo fator tem impedido ou tornado secundaria a dis-
cussao e o aprofundamento daquilo que representa ou deve re

presentar o papel dirigente que ocupa o professor.

O encaminhamento que propomos para andlise € o de
que a funcao dirigente do professor seja confrontada a todo
momento com o desenvolvimento da autonomia do estudante.Cabe,
portanto, retomar a reflexao de Gramsci a respeito da forma-
cao do dirigente. Para isto, o autor coloca como premissa
fundamental perguntar-se:

"... pretende-se que existam sempre governadores
e governantes, ou pretende-se cniar as condigoes
em que a necessidade dessa divisao desapareg¢a?ls
to e, parnte-se da premissa da divisdao perpetua
do genero humano, ou cne-se que ela ¢ apenas um
fato histornico, cornrespondente a certas  condi-
¢coes? [Gramsed, 1978 d:19).

Desta forma, evita-se considerar abstratamente a

questao e coloca-se a compreensao das relacgOes entre profes
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sor-estudante como relagoes mediadoras, onde o professor 3
um mediador do dialogo do estudante com a cultura e com as
informagoes necessarias para uma formacao profissional desa-

lienada.

Esta perspectiva de assumir o diretivismo da agao
pedagdgica encontra, entre muitos, acirrada critica. Tal cri
tica aposta nao nao-diretividade como forma essencial de com
bater a reprodugao. Vamos encontrar a defesa da nao-diretivi
dade, tanto entre aqueles que postulam a liberdade indivi-
dual do homem num contexto humanista ligado ao pensamento li
beral, como também entre os criticos do capitalismo vincula
dos &s correntes libertarias do pensamento anarquista. Esta
vertente nao-diretiva e critica parte da compreensao de que
a construgdao do conhecimento € absolutamente comprometida com
os interesses da classe dominante. Isto &, de que o conheci
mento € um conhecimento de classe e que, por isso nao pode
ter funcGes universalmente validas. Impoe-se, portanto, den
tro desta otica, alterar radicalmente o processo de organi-
zagao do trabalho pedagdgico onde novos conhecimentos deve-
rao ser gerados coletivamente. O processo de reconstrugao do
conhecimento nao se da, entao, via transmissao e assimilacao
do conhecimento formal, mas sim pela via metodologica, nao
havendo nenhum compromisso da escola com o ensino de conteu

dos pré—determinados.20

20. Esta postura é assumida, entre outros, por Oder Joseé dos Santos. Ver
especialmente no seu artigo "A questao da produgao e da  distribui-
cao do conhecimento" (Santos, 1985 a).
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A esta postura critica ndo-diretivista € necessiria
contrapor o fato de que a produgao do saber € algo que esta
se dando no interior das relagoes sociais e nao no interior
de apenas um grupo social. Embora seja formalizado e sistema
tizado no interior de um grupo, trata-se da apropriagao do
conhecimento por este grupo, mas nao da sua efetiva produgao.
E a divisao social do trabalho que possibilita a apropriacgao

do conhecimento por uma classe (Scheibe, 1986).

Tal postura tende, portanto, a evoluir para o expon
taneismo, ao equivocar-se com relagdo aquilo que & efetiva-
mente revolucionario, qual seja, a necessidade precipua de
dominio social do conhecimento existente, para a sua supera
¢do e reencaminhamento. Na analise de Kuenzer, fica muito bem
fundamentada a necessidade da socializagao do conhecimento
existente para o processo que permite avancar na diregao do

novo conhecimento, de uma nova hegemonia:

"... quem tem 04 insditrumentos teoricos para supe
nan o caraten parcial e fragmentado do conheci-
mento nao o 4az, porque sua forma de  produzin,
predominantemente 'intelectual' deteaminada poxr
sua condicao de classe nao Lhe pesamite in  para
alem das apanrencias e captar a dimensao de tota-
Lidade que 80 a anticulagdo teonria/pratica confe
ne. Por outro Lado, nao Lhe convem faze-£o, por-
que a alienacao e condicao de sua propria sobne-
vivencdia como classe dominante; neste sentddo,
a produgao do conhecimento com carater de totali
dade ameagca a manutencao de seu projeto hegemo-

nico.

-

Ja a classe trabalhadora, a quem a alienacao e
desconfontavel, e que tem no trabalho, pelo seu
proprio carater arnticuladon de teoria e pratica,
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o impulso a busca da totalidade, ve-se ALimpedida
de faze-Lo porque Lhe & negado o acesso aos ins-
thumentos teorico-metodologicos.

Neste sentido, o acess0 ao saber socialmente pro
duzido ¢ vital para que a classe - . trabalhadora
avance no seu processo de construgcao de hegemo-

nia" (Kuenzen, 1987:5).

Ao considerar a socializagao do conhecimento exis-
tente como um passo necessario para a democratizagao social,
e a metodologia como algo estreitamente vinculado ao conteu
do e a servigo deste, nao se torna possivel vincular a ques-
tao do desenvolvimento da autonomia do estudante exclusiva-
mente a uma perspectiva que envolve a distribuigao do poder
na sala de aula. Centralizar a analise sob esta perspectiva
significaria desviar da questao central que deve permear um
ensino critico, ou seja, a sua necessaria relagao com oS in-
teresses da maioria da populacao. O entendimento do signifi-
cado de relagbes democraticas na situacao do ensino apresen-
ta-se de forma mais complexa do que aquela muitas vezes assu
mida, que as considera de maneira linear e imediata. As se-
guintes reflexoes de Saviani chamam a atencao para este pon-
to:

"Se a educacdo ¢ mediagao, Lsto significa que

efa nao se justifica por s4 mesma mas tem sua ra

zao de sexr nos efeitos que se prolongam para
alem dela e que pensistem mesmo apdos a cessdagdo

da a¢do pedagogica... Se & razoavel Aupor que nao

se endina democracia atraves de praticas pedago-

gicas antidemochaticas, nem por is80 se deve 4in-

fernin que a demochatizacao das relagoes Linternas

a escola ¢ condicao suficiente de democratizagao
da sociedade. Mais do que is40: se a democracda
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supoe condigoes de igualdade entre os diferentes
agentes sociais, como a pratica pedagogica pode
sen democratica ja no ponto de partida? Com efed
to, se, como procured esclarecer, a educacdo su-
poe a desigualdade no ponto de partida e a igual
dade no ponto de chegada, agir como e as condi-

coes de Lgualdade estivessem instauradas desde o

inicio nao sdignifica, entdo, assumirn uma atitude

de {4ato pseudodemocratica?" (Saviani, 1983:80).

As consideragoes do autor prosseguem no sentido de
esclarecer a contradigao interna que atravessa a proposta
pedagogica escolanovista, onde o privilegiamento do processo
acabou por justifica-lo por si mesmo. Se o processo educati-
vo € uma passagem da desigualdade a igualdade, no ponto de
partida das relagoes de ensino-aprendizagem a democracia e a

igualdade sao muito mais uma possibilidade a ser conquistada

do que um dado ja viabilizado.

0 encaminhamento da autonomia do cidadao exige, aci
ma de tudo, na sua formagao, o conhecimento da necessidade.O
desejo e o interesse do estudante nao sao a voz da natureza
e sim, muito mais, resultado do seu modo de vida, das muitas
influéncias sofridas e, em grande parte, o interesse relacio
na-se com a classe social do estudante. E por isso, diz Sny-
ders, ''que eu tenho grandes reticencias quanto a pedagogia
ndao-diretiva, nao € por ela ser demasiada revolucionaria,mas
sim porque, querendo ser revolucionaria, nao o consegue e

mantém-se no conformismo'" (Snyders, 1984:19).

Uma pedagogia realmente progressista necessita des
mistificar, inclusive, a questao do interesse do estudante

e ser capaz de explicar a este estudante porque € que ele



.126.

tem esse interesse, de onde vem a limitagao daquilo que o
interessa. Se os interesses dos estudantes universitarios nao
vao muito além dos limites da sua classe social, e compromis

so do ensino leva-los para aléem destes limites.

O conhecimento das necessidades nao passa necessa
riamente pelo interesse dos estudantes e nem pela sua expe-
riencia imediata. Esta € uma forte razao para que se tente
superar a visao de imediatismo quanto aos conteudos pedagbdgi
cos passado pelas tendencias pragmatistas. Muito mais do que
limites para a liberdade, conteidos fundamentais sempre sao
potenciadores da liberdade que €&, acima de tudo, conhecimen-

to da necessidade.

0 trabalho pedagogico comprometido com o ponto de
vista dos interesses dominados nao pode firmar-se, entao, nu
ma concepgao espontaneista. Isto significaria tomar o senso
comum existente como uma verdade revelada, e nao levar em
conta que o senso comum, embora nao destituido de verdade, €
uma concepcao desagregada, incoerente, contradiféria e re-
cheada de elementos produzidos através da sensagao imediata
das coisas (Gramsci, 1978 a:148). A espontaneidade no proces
so de ensino seria, nas palavras deste mesmo autor, uma invo
lucgao:

"Na nealidade, toda geracao edaca a nova  gera-

cao, isto e, forma-a; a educa¢ao e uma Luta con-

tra os instintos Ligados as funcoes  biologicas
eLementanes, uma Luta contha a natureza, a §4im

de domina-La e de criar o homem "atual" a sua
epoea” (Gramsei, 1978 b:142).

A autonomizacao do estudante no seu real sentido
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passa pela sua compreensao, cada vez mais aprofundada, das
relagoes que o envolvem e dos nexos que ligam o desenvolvi-
mento da sua personalidade as condigdes e ao conjunto das re

lagoes. Ou seja, deve-se conceber como

"uma senie de nelfagoes ativas (um processo)  no
qual, se a individualidade tem a maxima importan
cia, nao e todavia o andico efemento a ser consi-
denado. A humanidade que se reflete em cada indi
vidualidade ¢ composta de divensos elementos: 1 -
0 individuo; 7 - 04 outros homens; 3 - a nature
za. Mas o0 segundo e o terceino elementos ndo sao
tao simples como podenia parecen. 0 individuo nao
entra em nrelagdo com 04 outros homens por justa-
posicao, mas organicamente, isto e, na medida em
que passa a fazer parte de organismos, dos madis
simples aos mais complexos. Desta forma, o homem
nao entra em nelagao com a natureza simplesmente
pelo gato de sen ele mesmo natureza, mas ativa-
mente, por meio do trabalho e da tecnica.E mais:
estas relagoes nao sao mecanicas. Sao ativas e
conselentes, ou sefa, correspondem a um grau
madior ou menor de inteligibilidade que delas <fe
nha o homem individual. Dai sen possivel dizen
que cada um transforma a s4i mesmo, se modifica ,
na medida em que transforma e modifica todo 0
conjunto de rela¢oes do qual ele e o ponto cen-
trhal" (Gramsed, 1978 a:39-40).

Ao tomar-se o homem sob esta perspectiva, nas suas
relagbes com os outros homens e com a natureza, so faz senti
do uma pedagogia vinculada ao social, que permita o desenvol
vimento da individualidade numa acepg¢ao mais profunda. Isto
implica em que o estudante, no processo, adquira consciencia
das relacoes que o envolvem e entenda os nexos que ligam o
desenvolvimento da sua personalidade as condigoes e ao con-

junto das relacoes.
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Desta forma, a centralizagao do processo pedagdgico
voltado para a pratica social, numa sociedade como a nossa,
obriga a sua vinculagao com os interesses populares. Tais
interesses deverao ser o ponteiro no estabelecimento das prio

ridades da agao pedagbgica.

Ora, nao € dificil percebermos que o espontaneismo
e a renuncia do professor em dirigir e orientar a situagao
de ensino nao sao estratégias capazes de, no momento histdri
co que estamos vivendo, dar conta de um ensino desalienado
e comprometido com a transformagao. Além do significativo vin
culo que o estudante do ensino superior ainda guarda com as
classes mais privilegiadas da populagao (Tedesco, 1985:88)
€ preciso ter muito claro que, mesmo que o estudante dispo-
nha de certa experiéncia na area de estudo pretendida, € ne-
cessario considerar que os seus conhecimentos sao, via de re
gra, menos organizados e coerentes, menos sistematicos que os

do professor.

"Uma das coisas que me impressiona ¢ exatamente
como, diferentemente do que se diz — que 04 afu-
nos ndo sabem nada — a impressao que eu tenho e
que o aluno tem nocoes bastante comuns, frequen-
tes e variadas das tematicas que estao sendo tra
tadas. Apenas, e preciso notar a quantidade de
preconcedltos que 04 mesmos carregam. ELes trhazem
muitas idedias, mas trazem muitas distorcoes tam-
bem. Entao, eu acho que ¢ fundamental que a gen-
te coloque questoes panra que o0s estudantes con-
sigam expoh as suas opinioes sobre os temas.Eles
tem ideias, e a gente tem que trhabalhar em cima
defas. Ha uma niqueza de ideias, e estas raramen
te sao codisas que a gente possa dizern:olha, ele
tem uma boa ideia do processo! Nao, eles nao tem
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E tudo muito distorcido. E preciso entdo comecgan

de uma conversa em que o0s alunos podem expor as

suas ideias francamente..." (Prof. 2).

Cabe ao professor, portanto, levar os alunos a fa-
zer um esforgo de sintese e de coeréncia, antevendo, com uma
certa clareza, a diferenca entre o ponto de partida e o pon-
to de chegada. E isto que o capacita a organizar e implemen
tar os procedimentos necessarios para a transformagao da pos
sibilidade em realidade. E poder antecipar mentalmente 0s
resultados da agao que da a nota distintiva da atividade es-
pecificamente humana, logo, um argumento forte e consistente
para nao se cair no espontaneismo pedagdgico, como forma de

desenvolver a autonomia do estudante.

0 depoimento do professor remete-nos, tambeém, para
a analise da relagao profunda que o professor deve estabele
cer entre os conhecimentos novos e aqueles que o aluno ja
possui. Para que os conhecimentos sejam efetivamente assimi-
lados ha necessidade de que sejam reconhecidos como corretos
interpretados e organizados em conjunto com os conhecimentos
anteriores. Ao estabelecer uma relagao profunda com a expe-
riencia dos estudantes, com as suas crengas, com o seu fol-
clore, enfim, com o seu conhecimento, € que o professor pode

ra efetivamente mediar a ampliagao destes conhecimentos, den

tro de uma visao mais sistematica e sobretudo coerente.

A postura do professor & fundamental para que ele
possa estabelecer esta forma de 'captagao' do conhecimento
do estudante. Uma postura magistral, distante do aluno, 1lin-
guagem inacessivel, por mais que veicule conhecimentos verda

deiros e justos, tem pouca probabilidade de atingir o estu-
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dante e, portanto, de envolve-lo organicamente com o conheci
mento que pretende ser ensinado. Ha necessidade de que 0s

estudantes 'sintam'" as explicagoes e transformem-se com elas.

Somente uma atitude de valorizagao daquilo que o jo
vem pensa pode conduzir o professor universitario a nao se
distanciar dele. Nao se trata de centrar o processo de ensi-
no no aluno, nos moldes do escolanovismo e nos parametros do
individualismo. Trata-se sim de detectar, com os estudantes,

o ponto de partida para o desenvolvimento do ensino.

Quando o estudante vem para a universidade ele traz
como referencial de atividade didatica aquilo que vivenciou
no 29 grau e muitas vezes no cursinho preparatorio que fre-
quentou para enfrentar o vestibular. Isto significa que ele
esta acostumado com pequenas aulas de cinquenta minutose com
um tipo de atividade didatica que envolve uma tutela perma-
nente, onde todo o essencial & feito em classe, sob o cuida-
do do professor e com apostilas. Nao € facil para o profes-
sor lidar com este condicionamento, que, no entanto, deve ser
o ponto de partida para a evolugao de um trabalho que, grada
tivamente, pretenda a autonomizagao do estudante. O estimulo
a dependéncia deve ser substituido pelo estimulo & autonomi
zagao, porém, a autonomia nao pode ser tomada como um pres-
suposto existente. Ha um nivel de consciéncia possivel do es
tudante que o professor precisa tomar como ponto de partida
para avancar. A utilizagao de seminarios, por exemplo, como
técnica de trabalho, nem sempre se coloca como uma formula
bem sucedida. Muitas vezes acaba acontecendo uma pura e sim-

ples reproducao de livros ou de artigos, sem que haja uma re
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flexao maior em cima do tema proposto. E uma técnica que
necessita além de preparacgao efetiva a fim de que seja utili
zada com sucesso, temas pertinentes para o seu desenvolvimen

to.

A experiencia relatada pelo professor com relacgao
a utilizagado de seminarios demonstra com muita clarezao quan
to o processo de autonomizagao do estudante precisa estar 1i
gado a uma gradativa preparagao:

"Eu achava que a utilizag¢ao do seminaxrio nas mi

nhas aulas era uma questao de fundamental imponr-

tancia panra a aprendizagem dos estudantes. Como

as turmas enam grandes, eu fazia seminarios de 2

a 2. Dava o tema e eles reproduziam o que dizda

0 Livho. Eu vi que pendia a metade do meu curso

ouvindo eles reproduzirem o Livro, inseguros, e

nao acontecia nada do que deveria acontecer num

seminarnio" (Prof. 3).

A utilizacao de seminarios, nas aulas do ensino su
perior passou a ser significativa a partir do momento em que
as aulas expositivas do professor passaram a ser questiona-
das. Desenvolver aulas atraveés de seminarios representaria
uma dinamica mais ativa e o encaminhamento seguro para a in-
dependeéncia intelectual e maturidade do estudante. Nao raro,
professores passaram a encaminhar toda a sua disciplina atra
vés de seminarios onde, em cada aula um aluno ou grupode alu

nos apresenta a classe o desenvolvimento de um tema, ou sub-

tema.

Infelizmente a fuga a aula expositiva deu-se muito
mais pela incapacidade ou dificuldade dos professores em pre

parar e executar boas aulas do que por razoes de encaminha-



.132.

mento de uma efetiva aprendizagem e de autonomizagao dos es
tudantes. A expansao do ensino superior e o despreparo dos
professores, questoes apontadas no capitulo anterior, expli-
cam até certo ponto tal ocorréncia. O desenvolvimento de se-
minarios pelos estudantes poupa ao professor nao o estudo do
tema, mas expor a sua fragilidade ao fazer a apresentacgao do

mesmo.

Da mesma forma que determinados professores buscam
na utilizagao de audio-visuais, de instrugoes programadas ou
de outras técnicas subtrair-se a uma elaboragao mais viva
e pessoal das aulas, o seminario também tem servido para o
acobertamento de inseguranga e falta de dominio dos contel

dos.

Ha uma grande diferenga no desenvolvimento do semi
nario e mesmo na utilizacao da parafernalia tecnologica,quan
do nao se trata de acobertar a incompetencia do professor
frente ao conteudo essencial do seu ensino. Certamente a pre
paragao e é apresentagao de seminarios pelos estudantes pode
rao auxiliar no desenvolvimento da autonomia e maturidade in
telectual dos estudantes, desde que haja da parte dos profes

sores o acompanhamento qualitativo necessario.

E com a consciéencia destas dificuldades que o pro-

fessor declarou:

"nao tenho uma forma padrao de conduziras aulas.
Depende da tuxrma, da formacao ideologica e cien-
tifica que encontro. Noamalmente, porem, as au-
Las sao de discussao e costumamos sentar em cla-
culo. 0s conteiidos nao se hrepetem de uma maneira
genal mas tem algumas coisas de que eu naoc abro
mao na disciplina" (Prof. 4).
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Outro professor, da area de Filosofia, também indi
cou a sua agao como predominantemente de discussao e de exer
cicio de reflexao. E chamou a ateng3o para a necessidade do
professor compreender o momento ao tomar suas decisoes:

"comego montando um trabalho para quebraro gelo.

Por exemplo, nas aulas de Metodofogia Cientificg,

inieio analisando o nome da disciplina, o que e,

ete. E vou encaminhando para uma discussao a res

. - , - » ”, - . -
peito do que e a cdencdia. Digo: voces discutem as
com o companheiro do Lado o que ¢ a ciencia e Lo

go vem a participagao da turma. 0 professor tem

que ser matheino" (Prof. 6).

Na tentativa de desenvolver um estilo menos direti-
vo, este professor toma como premissa para a programagao preo
cupar-se apenas com o minimo essencial: "a bola sempre ficou
mais com o aluno do que comigo: fago da sala de aula uma me-
sa~redonda" (Prof. 6). No entanto, encara este estilo muito
mais como algo intuitivo do que como uma preocupagao auto

gestionaria.

E interessante notar que este € um dos professores,
reconhecidémente, na nossa universidade, que mais consegue
envolver estudantes nos seus trabalhos de extensao e pesqui
sa. Certamente o seu estilo favorece algo que deixa muito a
desejar na universidade de hoje: o vinculo com os problemas
cotidianos dos jovens. Em recente entrevista, o professor
Gianotti declarava a este respeito:

"ndo podemos negar e que nossos melhores alunos,

que entram na universidade com problemas defini-

dos, ndo sao ouvidos em suas angustias.Para eles

0 cunso muitas vezes e A0 thajetonria... Sunrge en
tdo uma especie de esquizofrenia nos melhores jo
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vens de hoje. Exisiem cunsos que possuem uma es

thutura pedagogica cornreta e outra teohica  im-

pressionante, mas inteiramente desvinculada dos

problemas cotidianos que 08 Levaram a Filosofia,

a Matematica, e assim por diante” (Gianotti, cd-

tado na F.S.P., 1987:A-21).

Nao ha duvida de que os nossos alunos sao também con
sumistas e imediatistas, mas eles nao sao apenas isto. Ha

abertura, em geral, na sua formagao para o encaminhamento de

uma consciéncia anti-consumista e revolucionaria.

O conhecimento cotidiano, que preexiste aos ensina-
mentos sistematicos e, frequentemente, subsiste a estes, €
um elemento fundamental a ser considerado pelo professor,que
os deve tomar como ponto de partida. No entanto, apontar as
suas contradigoes e limitacOes € igualmente necessario. E
neste sentido que a total espontaneidade numa relagao educa-
tiva € muito mais mera involucao (Gramsci, 1978 b:142) do
que evolugao e atitude transformadora, considerando-se que
certa relacao supoe a existencia de um saber objetivo que

vai alem do senso comum.

Tanto a pedagogia tradicional como a pedagogia esco
lanovista e a chamada pedagogia tecnicista, amplos movimen-
tos no seio da acao pedagogica, responsaveis por uma determi
nada ordenacao do processo de ensino, nao atingiram o nervo
central de um processo capaz de voltar-se efetivamente para

um trabalho progressista.21 Imbuidas de uma perspectiva ahis

21. Uma excelente analise desse processo encontra-se no artigo ""As Teo-—
rias da Educacao e o problema da marginalizacao na América Latina'.
Saviani, 1983.
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torica, abstrata, portanto, estas pedagogias tomaram o ele
mento determinante como determinado, ou seja, em Ultima ana-
lise, a educacgao como determinante do social, centralizando
o movimento pedagogico quer no professor e no seu conhecimen
to, quer nos estudantes, na sua vida, na sua existenciae ati
vidade ou, ainda, nos "meios'" ou ''processos' técnicos de en-

‘sino.

A centralizacao do processo pedagogico deve voltar-
se para a pratica social. Estudantes e professores sao agen-
tes sociais, numa perspectiva que toma o homem como resulta
do de um processo histoérico. Isto nao anula as consideracgoes
feitas a respeito do estabelecimento de uma relagao profunda
com a experiencia dos estudantes e com o seu conhecimento
anterior, mesmo que tal experiéncia pouco tenha a ver com os
interesses efetivamente populares. 0 caminho a andar inicia
por ai, cabendo ao professor levar os estudantes a superar
nocoes, formas de acao e atitudes apenas ligadas as suas ex-

periencias concretas.

Ha, sem duvida, na perspectiva diretiva do trabalho
pedagogico um poder politico inegavel do professor. Tal po-
der, na postura pluralista, de cunho liberal, nao deve ser
utilizado pelo professor, cuja preocupacao deveria ser sem-
pre com uma "neutralidade' pedagodgica onde o professor des-
cortina para o estudante as diversas possibilidades existen

tes a respeito do fenomeno em estudo, em tomar posigao.

A postura epistemoldgica que esta na base desta vi
sdao a respeito do ato educativo representa uma visao de mun-

do historicamente necessaria ao desenvolvimento do modo de
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produgao dominante que necessita mistificar uma realidade so
cial concreta cuja base esta na exploragdo do trabalho huma
no. Dal a generalizag@o e universalizagio de idéias que sao
parciais, porque representam os valores de uma minoria so-
cial. E dai, também, o trato nao radical dos fenomenos e a
apresentagao de alternativas muitas vezes antagonicas como
se fossem compativeis. O pluralismo pode ser uma formade mis
tificar e ocultar uma hegemonia que de fato ocorre, mas como
€ favorecedora de uma minoria no conjunto da sociedade, pre-

cisa ser encoberta.

A postura pedagogica pluralista parte do reconheci
mento de uma pluralidade de sujeitos individuais autonomos
e supoe, idealizando os mecanismos reguladores do mercado ca
pitalista, que os interesses plurais de tais sujeitos serao,
por si, harmonizados e coordenados. E a pressuposigao de uma
igualdade real entre os sujeitos economicos que leva a afir-
magao de que democracia € sinonimo de pluralismo, enquanto
que a defesa da hegemonia ou dominagao de uma classe ou con-
junto de classes, por sua propria natureza, seria  sindnimo

de defesa do totalitarismo ou do despotismo.

E no corpo de um tal raciocinio que a manutencio de
uma linha coerente de pensamento tende a ser considerada co-

mo uma tendencia ao dogmatismo.

Partir da pressuposigao da inexistenciade uma igual
dade real entre os sujeitos economicos leva necessariamente
a uma outra ordem de raciocinio. Primeiro, € preciso reconhe
cer, dentro da ordem atual, a existencia de uma hegemonia |,

mesmo que negada e ocultada atraves de inUmeros mecanismos .
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Na pratica social concreta, este hegemonia & evidente. Segun
do, € necessario que o reconhecimento de uma hegemonia exis-
tente leve-nos a pretensao de uma nova hegemonia clara e ex-
plicita, porque nada devera ter para ocultar, uma vez que de
vera ser a hegemonia daqueles que se constituem na grande

maioria da populagao.

0 encaminhamento de uma nova hegemonia, certamente,
tera que ultrapassar a postura pluralista ou seja, aquilo
que Wallon denominou de '"confusao inconsistente': admitir-se
principios ou nogoes irreconciliaveis, como simultaneamente
validas e a realidade como um amalgama sem coesao, onde toda
a opiniao pode ser igualmente valiosa (Wallon, citado em

Snyders, 1974:361).

No entanto, como lembra o professor, nao € possivel
ignorarmos os riscos implicitos no poder politico que todo
professor possui:

"0 phofesson tem uma posigdao de ascendeneia: e

um poden politico inegavel que ele tem: Porn iss0

mesmo, elfe deve cuddar para nao trhatar a sua veir

dade como uma verdade revefada... §alei que e

{840 e acabou... (Prof. 2).

Se € impossivel nao reconhecer que posigoes dogmati
cas entravam o progresso cientifico e deturpam o processo
educativo na medida em que impedem a consciencia critica
(Werneck, 1982:120), tambem € preciso reconhecer que a forma
de lutar contra o dogmatismo € justamente admiti-lo.Conscien
temente assumido, deixando de ser uma estrutura inconscien-
te, segue-se normalmente que a obsessdao e a intolerancia deem

lugar a um realismo indispensavel.



.138.

A funcao dirigente do professor, portanto, envolve
a preocupagao constante com uma progressiva autonomia do es-
tudante. Salientou-se, porem, nesta discussao, que tal auto-
nomia esta muito mais ligada a um progressivo desvendamento
da realidade que se da com a efetiva aprendizagem do estudan
te, do que com situacoes formais de liberdade e democracia.
Seja qual for a disciplina de ensino, ela €, em ﬁltima anéli
se, portadora de instrumentos, simbolos e linguagem que per-
mitem a leitura de alguma dimensao desta realidade. E o de-
senvolvimento de uma linguagem passa sempre pela sua com-
preensao, pelo envolvimento progressivo de quem esta a apren

de-1la.
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CAPITULO 1V

INDICACOES PARA UMA PRATICA TRANSFORMADORA

Ao examinar a relagao existente entre educagao e
processo produtivo na nossa sociedade, no primeiro capitulo
deste trabalho, pudemos constatar que nao € possivel conce-
ber esta relacdao através de um vinculo linear. A educagao
nao € efetivamente um fator de produgao, porém, ao mesmo tem
po, ela nao esta desvinculada das questoes da produgdao. Ha
uma trama bastante complexa mediando estas relagdes,cuja sin
tese nos parece muito bem explicitada naquilo que Frigotto
denominou "a produtividade da escola nao produtiva(Frigotto,
1985). A forma contraditoria pela qual a universidade brasi-
leira apresenta-se hoje € demonstrativa do acerto desta sin-
tese. De uma maneira geral e ampla, temos uma universidade
cujo nivel de ensino e de pesquisa deixa muito a desejar:

"... a univensidade tem hoje um papef que alguns
nao querem desempenhar, mas que ¢  deteaminante
para a existencia da propria univensidade: crian
incompetentes sociais e politicos, nealizan com
a culitura o que a empresa realiza com o trabalho,
isto e, pancelan; fragmentar, Limitan o conhecd
mento e Ampedin o pensamento, de modo a blLoquear
toda tentativa concreta de decisao, controle e
participagao, tanto no plLano da producao mate-

nial quanto no da produgao intefectual. Se a uni
versidade brasileinra esta em crise, e simpLesmen
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te porque a reforma do ensino Lnveateu seu sents

do e finalidade — em Lugar de criar elites dini-

gentes, esta destinada a adestran mao-de-obra do

cil para um mencado sempre incerto. E efLa  pro-
pria adinda nao se sente bem treinada pana 4Listo,

donde sua 'cndse' " (Chaut, 1980:34).

As condigoOes brasileiras de sociedade capitalista
dependente explicam, até certo ponto, este papel que desempe
nha a universidade. O imperialismo nao se caracteriza somen-
te pela dominagao da economia nacional, mas sim, e especial
mente, pela dominagdao através da importagao de tecnologia e
cultura, fazendo com que haja uma dependéncia organica desta

importacao através de um minimo de incentivo para o desenvol

vimento de uma ciencia reflexiva e criativa.

Neste sentido, o controle da expansao do saber € di
mensao imprescindivel para a manutengao, expansao e reprodu
¢ao das relagoes sociais de produgao instauradas. Na medida
em que se torna inevitavel a ampliacao dos sistemas escola-
res, fica cada vez mais por conta de mecanismos que agem no
interior da propria escola o controle desta expansao, que €,
em Ultima instancia, base para a permanéncia da divisao so-
cial do trabalho, fundamental para a continuidade do modo de
produgao. Uma divisao apenas técnica do trabalho, determina
da por um sistema igualitario, nao possibilitaria a divisao
social que hoje prevalece e cujos determinantes, ideologica
mente construidos, tém como fundamento uma hierarquia que
confere valores opostos as duas dimensoes igualmente funda-
mentais do trabalho, que s3o a teoria e a pratica.Justamente

atraves da manutencao desta oposigao entre teoria e pratica,
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entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre concep-
c3o e execugdo & que se continua a possibilitar a permanén-
cia da divisao social do trabalho, na diregao da valorizagao
objetiva do trabalho intelectual e desvalorizagao do traba

lho manual.

A logica necessaria para a manutengao da divisao so
cial do trabalho &, entdo, bastante clara: o dominio do teo-
rico nao pode ser socializado. E condigao fundamental man-
ter-se a grande maioria da populag@o num nivel de compreen-
sao minima, suficiente apenas para uma sobrevivencia social
encaixada nas regras ditadas pelo poder economico. Interessa
formar um pequeno nimero de pessoas com alto dominio do teo-
rico, capaz de fazer avangar a ciéncia e a técnica cujo con-

trole e uso € ainda perfeitamente viavel.

E assim que, quando as condigoOes sociais permitem,
ou obrigam a uma ampliacao de oportunidades para que maior
numero de pessoas tenham acesso a uma formagao superior, es
te nivel de ensino, também por inumeras mediagoes, alija a
maior parte destas pessoas de uma formagao cultural mais am-
pla e critica. E o que ficou claramente evidenciado nas ulti
mas décadas, quando a reivindicacgao da classe média brasilei
ra por expansao do ensino superior foi sendo atendida, desli
gada de um projeto social-economico capaz de garantir um
desenvolvimento harmonioso e coletivo da sociedade. Deu-se
uma expansdo de forma a garantir tambem a desvalorizagao des
te nivel de ensino:

"Se, de um Lado as demandas de escolarizacao do

ensino supenion 3ao em pante satisfeitas, de ou-
tno ha mecanismos que tendem a anulagao das con
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quistas havidas pelo menos no que se refene a es
peranga de efas virem a ser um instrumento gene-
ralizado de ascengao social e de equalizagcao de
oportunidades” (Cunha, 1975:58).
A ampliagao de vagas ocorreu, expressivamente, na
rede privada de ensino superior que € hoje responsavel  por
- ~ 2 s s
quase 70% das matriculas em cursos de graduagao. 2 Signifi
cativamente, € nesta rede de ensino que, em geral, as condi-
coes para o desenvolvimento do ensino sao mais precarias, se
ja pela sobrecarga de aulas dos seus docentes, contratados,
via de regra, no regime hora-aula, seja pelo descomprometi-

mento com a realizagao de pesquisas.

E importante, porém, registrar que também as condi
¢oes da rede publica universitaria expandiram-se de forma ca
da vez mais deficitaria, sendo que:

"Nas univensidades federais, pon exemplo, mais de

70% do coirpo docente dedicam-se, em tempo 4inte-

gral, ao magistenio supenion; destes,somente 22%

tem titulo de mestrne e 12%, de douton™ (I PND,

1986:62).

Isto significa nao ter a grande maioria dos professo-
res, nesta rede nenhum preparo especifico para a sua fungao
docente que nao seja aquele minimo essencial imprescindivel
que € a propria graduacdo. Nas instituicoes privadas, este

problema € ainda mais agudo, na maioria dos casos.

E essencial o entendimento destas condigOes que vao

se articulando e dando a forma que estrutura hoje o sistema

22. Cf. dados citados por Taulino Tramontin e Ronald Braga no artigo "0
ensino superior particular no Brasil: tragos de um perfil" (1985).
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de ensino superior brasileiro. E, sem davida, uma situagao
critica, que reflete a situagdo critica mais ampla, de uma
maneira idéntica ao que ja ocorreu em outros momentos histo-
ricos. Cunha, em seu substancial estudo a respeito da univer
sidade brasileira que antecedeu 1964, asseverou que o estado
critico da universidade naquele momento reforgou o nimero da
queles que tinham uma posigdo critica (Cunha, 1983).Clarean-
do o presente, com a analise do passado, podemos apostar,nes
te atual momento historico, no acirramento do embate de posi
¢oes onde uma situagdo critica da universidade articula tam
beém o processo de uma universidade critica de si mesma e da

sociedade como um todo.

Torna-se, portanto, cada vez mais importante, avan
gar na compreensao dos determinantes mais amplos daquilo
que esta presente no cotidiano das nossas universidades. Sem
perceber com maior clareza tais determinagoes, como avangar
no entendimento dos determinantes imediatos? A licida inter-
pretacao de Gramsci a respeito do processo revolucionario
nos da um referencial significativo e cada vez mais esclare-

cedor das interelacoes que, obstinadamente, estamos buscando.

Nao foi por outra razao que introduzimos no 19 capi
tulo uma analise um pouco mais demorada das reflexdes deste
autor a respeito da maneira pela qual os homens tomam cons-
ciéncia das relagoes que ocorrem ao nivel da produgdo e a
forma que assumem, com base nestas relagbes, a organizagao
politica e juridica da sociedade. Partindo da analise reali-
zada por Marx do modo de produgao capitalista, Gramsci apro-

fundou esta questao e nos levou para mais perto de uma com-
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preensao das complexas mediagoes ideolégicas que se estabele
cem entre a superestrutura e a infra-estrutura. Tais rela-
goes tendem ao favorecimento de uma determinada base economi
ca, de acordo com os interesses de uma classe social funda-
mental. Sem eliminar o nucleo fundamental da teoria de Marx,
Engels e Lénin, que &€ o carater de classe e o momento repres
sivo de todo poder de Estado, Gramsci desenvolveu novos ele
mentos na sua analise, acrescentando-lhe o que Coutinho deno
minou de ''movas determinagoes" (Coutinho, 1980:51). Ja inse-
rido num momento historico posterior ao de Marx e num ambito
geografico diferente do de Lenin, Gramsci, contemporaneo de
uma intensa socializagao da politica, analisou a luta que ja
nao mais se travava apenas entre uma burguesia entrincheira-
da no Estado e vanguardas ativas, mas restritas da classe
operaria. Teve como campo de analise uma sociedade complexa,
onde organizagoes sociais e politicas, envolvendo também as
camadas médias, atuavam no conjunto do tecido social. Inte-
ressa-nos particularmente que, nesta trama, o autor se dete
ve numa analise aprofundada da rede de instituigdes responsa
veis ﬁela elaboragao e/ou difusao das ideologias. Na termino
logia utilizada pelo autor, tais instituigOes comptem a 'so
ciedade civil", uma das esferas da superestrutura. Ao lado
da Igreja, partidos politicos, organizagoes profissionais |,
meios de comunicacao, instituigOes de carater cientificoe ar
tistico e outras instituigdes, o autor destacou o papel do
sistema escolar para uma transicao democratica ao socialis-
mo. A seguinte citacgao, tomada de Coutinho, expressa com |,
muita clareza a compreensao de Gramsci a respeito da trans-

formacao social e nos permite, ao mesmo tempo, visualizar
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melhor o espaco da instituigao escolar no caminho paraa trans

formagao:

"Nas formagoes sociais onde nao se  desenvolveu
uma sociedade ci{vil forte e arnticulada, onde a
esferna da ideologia se manteve umbilficalmente &4
gada aos aparelhos bunocraticos da "sociedade po
Litica", a Luta de classes se trava predominante
mente em torno da conquista e da manutengao do
Estado em sentido estnito; & o que ocornre nas
sociedades que Gramscd chama de "ordientais". No
caso invenso, nas sociedades "ocidentais", as ba
talhas devem sen travadas indicialmente no ambito
da sociedade civil, visando a dinegao politico-
ideologica e a conquista do consenso dos setohres

majonitanios da populagao. ... a classe Hrevolu-
cionarnia ja deve sen dinigente antes de sen

dominante" (Coutinho, 1980:55),

Se um grupo social pode e deve ser dirigente ja an
tes de conquistar o poder governamental, porque essa & uma
das condigoes principais para a propria conquista do poder,
impoem-se, cada vez mais, as classes interessadas numa trans
formacao radical a necessidade de um obstinado combate pela

hegemonia e pelo consenso.

A pluralidade que hoje caracteriza a sociedade «ci-
vil brasileira, o conflito que se delineia entre os seus di-
ferentes atores, leva-nos a estabelecer relagoes entre o pa-
pel do professor universitario e o papel do intelectual, tal
como foi formulado por Gramsci. Este papel, ao mesmo tempo
em que representa a hegemonia dominante, pode, também, ser
modificado na medida em que o professor estabelece uma nova
relacao organica com a classe potencialmente revolucionaria.

Tal relacao contribui, hoje, de forma decisiva, para a forma
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gao de um novo consenso hegemonico. Como bem lembra Olivei-
ra, em seu estudo 'O estado autoritario brasileiro e o ensi-
no superior', cada classe social, de uma maneira ou de outra,
adquire a consciéncia de si (a '"consciencia de uma classe"
ou a ''classe em si"). No.entanto a 'consciéncia dos interes
ses de classe'" ("'a classe para si'), ou seja, a consciencia
das aspiragbes socio-economicas e politicas dentro das cir-
cunstancias histdricas em que vive, nao € conseguida espon-
taneamente e sim através da participagdao daqueles que
Gramsci denomina de '"intelectuais organicos" da classe (0li-

veira, 1981:103).

Com esta compreensao do papel do professor universi
tario aliada a funcdo do intelectual na sociedade, partimos
para uma analise das condigoes que produziram o quadro que
temos hoje e que caracteriza o ensino superior estabelecido.
Neste sentido, tentamos deixar claros os propositos utilita-
rios que sempre estiveram presentes na organizagao deste ni-
vel de ensino, criando-se uma universidade essencialmente

voltada para a profissionalizacao.

Isto € importante na medida 'em que contribuiu para
o encaminhamento de um modelo de universidade que facilmen
te abriu mao de aspectos basicos em termos culturais. A enfa
se na profissionalizagao, secundarizando os aspectos cultu-
rais mais gerais, propiciou o desenvolvimento de uma univer-
sidade pouco critica, funcional para a reproducao de uma so-
ciedade dependente, mediadora de uma qualidade necessaria ao

processo de acumulagao em curso.

De pouco valeu o modelo adotado pela Reforma de
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1968 trocar a identidade entre curso e departamento pela sua
separagao, definindo como unidade basica da universidade o}
departamento, congregando o conjunto de professores de disci
plinas afins. Também a organizagao em institutos basicos
correspondentes as diversas areas de conhecimento e a insta-
lagao do 'niicleo basico'" em todos o0s cursos nao se consti-
tuiram em formulas capazes de efetivar a formagao geral, téc-
nica e profissional, necessaria para o enfrentamento das es-
truturas sociais complexas que hoje caracterizam o mundo em
que vivemos. Multiplas contradigoes evidenciam, ja na  pro-
pria proposta desta Reforma, que ela nao se tornou "ruim"
na medida em que foi aplicada. Ja nas suas origens, a frag-
mentagao e a despolitizagao poderiam ser previstas pelo ob-
servador mais atento, pois tratou-se de transpor para a uni-
versidade o parcelamento do trabalho introduzido nas empre
sas:
"Penpetuou-se, no ensino, a separagac enthre
meios e objetivos; entre conteudos curniculares e
sua ginalidade educativa; entre as formas de
transmissao do saber e as formas de produgao e
sistematizagao do saben; entre o pedagogico e o0
cientifico. Teoricamente, 04 meios, 04 conteudos
as formas de producao e sistematizacao do sabex,
0 aspecto cientifico, ficaram s0b a  jurisdigao
do departamento. 0s objetivos, as ginalidades,as
formas de trnansmissao do saber, o aspecto pedago
gico, a cargo da coordenagao de curso. Paradoxal
mente, acentuou-se o divorcio enthe o0 ensino e a
pesquisa no momento mesmo em que a reforma se

propunha a realizar a sua unidade". {(Saviand ,
1984:90).
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A dependéencia da coordenagao de curso em relagao ao
departamento, ao mesmo tempo em que este foi esvaziado de
uma preocupagao pedagogica mais definida, significou, em ul-
tima analise, a subordinagao dos fins aos meios, o que "esta
em perfeita consonancia com a concepgao que orientou a refor
ma universitaria, atravé€s dos principios da racionalidade |,

eficiencia e produtividade" (Saviani, 1984:90).

Ligado a este movimento mais geral de reificagao da
pratica pedagogica, sentimos a necessidade de explorar tam-
bém os caminhos de uma subestimagdo do proprio pedagogico no
trabalho do professor de ensino superior. Por que a tendén
cia, neste nivel de ensino que tanto se aproxima do desenvol
vimento da ciéncia, em desconsiderar a propria pedagogia co-
mo ciéncia? Se o trabalho pedagbgico € tomado essencialmente
via o empirismo e a imitacao de modelos, ou entao "intuitiva
mente',.ha uma desconsideragao para com o aspecto cientifico
deste trabalho. Como se ele fosse uma conseqliencia logica do
conhecimento em geral. Como se ele nao tivesse uma especifi-
cidade. Tal desconsideragao propicia a alienagao para com
fatores determinantes da conduta docente, propicia o desen-
volvimento de um trabalho onde o senso comum € o predominan

te.

O quadro onde se insere a nao consideracao para com
a especificidade da problematica pedagdgica no ensino supe-
rior precisou ser tomado de forma ampla, abrangendo a ques-
tao da desvalorizagao do ensino de forma mais geral. Parado-
xalmente, tal desvalorizagao ocorre no seio de uma falsa di-

cotomia entre ensino e pesquisa, entre socializagao versus
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produgao do saber. Tal dicotomia, que nao € gratuita, difun
diu-se atraves das énfases dadas pelo movimento escdlanovig
ta, cuja critica ao ensino tradicional levou a atitudes que
acabaram por prejudicar o proprio processo de transmissao de
conhecimento, privilegiado no ambito do método  tradicional
de ensino. A énfase do método pedagbgico escolanovista no
processo de obtengao do conhecimento acabou por descaracteri
zar o ensino como um processo onde a obtengao do saber depen
de também da transmissao deste saber. Tal movimento, no seu
conjunto, tornou-se mais um fator através do qual empobreceu-

se o ensino, inviabilizando-se também a pesquisa.

Na universidade brasileira, onde predomina massiva
mente a atividade de ensino, e nao a pesquisa, formalmente
encontramos a valorizagao da atividade de pesquisa permeando
as principais decisoes relativas a carreira profissional. Se,
por um lado isso deve servir ao incentivo a pesquisa e a via
bilizacao de um projeto de universidade onde ensino e pesqui
sa se constituam aspectos indissoluveis, por outro, na prati
ca concreta, tem se dado a desvalorizacao de uma dimensao

fundamental para a viabilizacao deste mesmo projeto.

Esvaziado ideologicamente de um sentido pedagogico,
o trabalho docente no ensino superior, concretamente um tra
balho de formagao profissionalizante, via de regra nao tem
sido acompanhado e estruturado por uma reflexao mais séria
a respeito das suas finalidades e das relacoes entre objeti
vo, método e conteudos. Aparentemente, isto poderia  também
ter relacdo com o fato de que o discurso pedagégico tem tido

muito mais uma formulacao €tica do que racional (Lepape,
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1975:88). A fungao do ensino encontrar-se-ia muito vincula-
da a uma visao permeada pelo encontro mitico do adulto e
da crianga. Isto, evidentemente, nao € uma resposta satisfa
toria, nem suficiente. Uma falsa visdo da teoria pedagodgica

nao pode justificar a sua negagao.

A negacao do pedagbdgico prejudica exatamente a so-
cializagao, ou seja, a difusao dos conhecimentos, tao neces-
saria para a sua ampliagdo. Para realizar-se pedagogicamen-
te, o intelectual, o técnico ou o cientista necessita de
uma capacidade de estruturagao desenvolvida no sentido da co
municagao pedagogica. A falta desta capacidade atinge princi
palmente o potencial democratizante do ensino, e favorece o

padrao elitizante.

O movimento historico da pedagogia mostra que ela
sempre foi determinada pelo conflito de interesses que carac
terizam a sociedade como um todo. E o que uma analise histo-
rica sinteticamente apresentada pretendeu configurar tomando
alguns momentos deste moviménto, tais como aqueles em que ao
regrario escolastico dos jesuitas se contrapos a didatica
apresentada por Coménio. Nitidamente, a uma visao aristocra
tica e elitista de escolarizagao, contrapos-se, para aquele
momento, uma visao mais democratica e comunitaria. Ao 1libe-
ralismo rousseauneano, do século XVIII, necessario para des-
mistificar uma heranga cultural dominada pelo clero e pela
nobreza, a propria burguesia contrapos a pedagogia herbartia
na, a fim de preparar de forma mais competente as suas eli
tes para o avan¢o tecnologico e, ao mesmo tempo, difundir

sua visao de mundo as camadas populares. A dinamica prosse-
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gue,porém, e o desenvolvimento do capitalismo trouxe no seu
bojo novas necessidades geradas pela ampliagao das classes
médias, da industrializacao e do consumo. E neste contexto
que 0s parametros para uma escolarizagado ideal também foram
transformados e redirecionados pelo movimento pedagdogico cu-
jo ideario bebeu no pragmatismo de Dewey, talvez, as suas
concepgoes mais determinantes. Entre elas,uma critica cerra-
da a pedagogia herbartiana, exigindo sua renovagao, uma me-
lhor adequagido as exigéncias psicologicas do estudante e,
ainda, uma integracao mais eficaz com a vida da sociedade.Ao
lado da transformagao pregada, uma grande contradigao aponta
da no ultimo ponto referido, mais conservador do que inova-
dor. Nesse sentido, sustenta Bellerate,

"quen 04 instrumentos quern os metodos para a 40

cializagcao, tais como o0s trabalhos em grupo ou,

ate, a organizac¢do comunitaria, e para a in-
dividualizagao, tais como a utifizacao de fichas
personalizadas ou outro, se reduzem a fatores de

promogcao social, sem incidencias diretas sobre a

estrutuna e a vida social, que podem  necuperan

possiveis desvantagens mediante os conteidos que
sa0 propostos e assimilados no uso daqueles pro-
cedimentos. Porn isto nunca foram colocados obsta
culos oficiais as "escolas novas" nos EUA" (Bel

Lenate, 1986:104).

A dinamica indica que, hoje, a classe dominante nao
tem interesse na transformagao historica das instituigoes es
colares, uma vez que se encontra empenhada na preservagao
de seu dominio. O seu papel agora € acionar mecanismos de

adaptacao para evitar a transformagao. A indicagao que ficou

€ a de que o caminho para uma pedagogia revolucionaria s6 po
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dera ser construido tomando como alvo o ponto de vista dos
interesses dominados (Saviani, 1983:35). Com estas pondera-
coes foi possivel articular um pouco mais ainda aquilo que,
obstinadamente, estamos querendo articular: o universo peda-
gogico.

Tais reflexoes foram uma tentativa de montar um qua-
dro visualizando as circunstancias onde se realiza o traba-
lho do professor do ensino superior. Sao tragos mais ou me-
nos delineadores de uma realidade que pretendemos entender
e desmistificar, mas cuja complexidade nao nos permitiu ex-
plicitar todo o movimento que a caracteriza. Embora este
movimento tenha uma direcao predominante que deve ter fica
do clara ao longo do estudo, o mais dificil de captar & jus-
tamente a contradigao neste movimento, ou seja, aquilo que
ja se delineia no sentido de uma outra diregao. Se o movi-
mento do social esta presente na instituigao que analisamos,
dentro dela também se realiza todo um trabalho que represen-
ta uma travessia na direcao a uma nova hegemonia. Como  age
ou como deve agir, mas atuais circunstancias o docente cons-
ciente da situacao e que possui uma postura critico-reflexi
xa frente a essa situagao? Existem indicadores amplos e ge
rais que caracterizam uma acao pedagdgica para a transforma

¢ao social?

Nao houve em momento algum, neste estudo, o proposi
to de tracar o perfil geral de um professor progressista, ca
paz de aplicar-se a categoria como um todo. A pedagogia,acre
ditamos, nao pode ser um ideal ao qual deve conformar-se a

realidade, e sim uma atitude frente a esta realidade, que en
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volve comportamentos concretos. Na busca da compreensao do
como age/como deve agir este professor nas atuais circunstan
cias, n0s estamos pressupondo apenas que, nas representagoes
daqueles que ja estao agindo e nas teorias elaboradas a res-
peito desta agao, vamos encontrar um ponto de partida para

um conhecimento que se estrutura a este respeito.

A pratica pedagédgica precisa ser explicada atraveés
de diversas formas de racionalidade e nao pode, sob o risco
de tomar diregoes alienantes e alienadas, derivar de reducio
nismos como ocorreu e ainda ocorre. Analises desenvolvidas
no corpo do trabalho permitem a formulagao de algumas indica
coes contrarias a tais reducionismos que, evidentemente, nao
so ocorrem a nivel da teoria pedagdgica, mas interferem am-
plamente nas tentativas de 'pedagogizagao' e 'modernizagao"
da pratica de muitos professores. Focalizaremos, a seguir,al
guns desses reducionismos, quais sejam: a redugao da proble-
matica pedagogica a um problema de relagoes humanas; a cen-
tralizacao pedagbgica sobre o problema da motivagaoda apren-
dizagem colocada em termos psicologicos ou psicossociolﬁgi-
cos; a consideragao de que a essencia do pedagdgico diz res-
peito a uma técnica instrumental e ainda a tentativa de 'pe-
dagogizar'" o trabalho docente através de uma "politizagao"

dos conteudos.

1. 0 SIGNIFICADO DA REDUCAO DO PEDAGOGICO A UM PRO-
BLEMA DE RELACOES HUMANAS, INTERPESSOAIS,

E um reducionismo cuja base se encontra numa concep
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¢ao subjetivista do conhecimento e implica, em Ultima anali-
se, para a pedagogia, num ensino centrado nas relagoes inter
pessoais e que deve utilizar-se de técnicas "de dirigir sem
dirigir, ou seja, dirigir a pessoa a sua propria experiéncia
para que, dessa forma, ela possa estruturar-se e agir" (Mizu
kami, 1986:48-9). Do professor, portanto, exige-se autenti-
cidade, compreensao empatica, aceitagao e confianga em rela-
¢ao ao aluno, como habilidades basicas e determinantes. E
verdade que esta concepgao nunca se colocou como uma visao
dominante, mas nao podemos negar a sua presen¢a e influéncia
nas atitudes pedagdgicas que permeiam a pratica de ensino

universitario.

Os enfoques predominantes que dirigem esta apreen-
sao sdo de duas ordens: uma, refere-se ao enfoque que Mizuka
mi (1986) denomina de '"abordagem humanista' do processo de
ensino, onde predominam os referenciais teoricos de C.Rogers
e de A. Neill; este mesmo enfoque € denominado por Libaneo
(1983) de '"tendencia liberal renovada nao-diretiva". De ou-
tra ordem & a abordagem "libertaria", cuja base de entendi-
mento liga-se as correntes anarquistas e psicanalistas. Co-
muns a ambas as ordens, o anti-autoritarismo e o nao-direti

vismo da situacao pedagogica.

Na visao humanista, a questao da nao-diretividade
passa pelo individualismo psicologicista, onde o esforgo pe-
dagogico consiste principalmente em estabelecer um clima fa-
voravel a uma mudanca dentro do individuo ou seja, a uma ade
quacao pessoal as solicitacoes do ambiente. O objetivo do
trabalho docente dirige-se portanto, especialmente, aos pro-

cessos de relacionamento interpessoal onde o ""ausentar-se"
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do professor & a melhor forma de respeito e aceitagao plena
do aluno. Resulta na desvalorizacao dos conteudos que passam

a ser secundarios no projeto de escolarizagao.

A abordagem libertaria tem no sentido autogestionia
rio o conteudo e o método da sua pedagogia. Na sua versao
mais conhecida, a 'pedagogia institucional', pretende ser
uma forma de resisténcia contra a burocracia que a tudo con-
trola: professores, programas, provas, etc (Libaneo, 1983:16)
Trata-se entdo de eliminar o poder burocratico atraves do po
der coletivo. Assim como critica a burocracia que decide em
lugar da coletividade, critica também o laissez-faire das
vontades particulares do grupo rogeriano. A autogestao colo-
ca-se, portanto, no momento da organizacao do grupo, contra
a heterogestao, contra toda e qualquer regra que nao seja

gerada pelo proprio grupo.

Pedagogicamente, para a situagao de ensino, a abor-
dagem libertaria traz, também, uma desvalorizacao do proprio
ensino, uma vez que tem como pressuposto‘bésico a respeito
da questao epistemologica, a subjetividade do conhecimento.
Ao superestimar tal subjetividade, deixa de considerar os
elementos objetivos também presentes neste conhecimento cuja
construcao se da no seio das relacoes sociais de produgao.Em
bora o desenvolvimento da autonomia do estudante dependa de
condi¢bes que propiciem sua livre iniciativa, € preciso lem-
brar também que a instancia escolar nao é efetivamente uma
instancia de produgao, mas sim um local que deve mediar as
possibilidades de producgdo. Assim, € absolutamente fundamen

tal que a universidade, no seu ser-escola, seja capaz de so
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cializar o conhecimento ja existente, pois a partir desta

socializagao € que o mesmo podera tomar novos rumos no  Seu

desenvolvimento.

A autogestao como conteudo e método para a pedago-
gia universitaria incide também na supervalorizagao do méto-
do em detrimento da articulacao entre forma e conteudo, ao

fazer do proprio método o conteudo de ensino.

2, 0 SIGNIFICADO DA CENTRALIZAGCAO DO PEDAGOGICO SO-
BRE O PROBLEMA DA MOTIVACAO DA APRENDIZAGEM, CO-
LOCADO EM TERMOS PSICOLOGICOS OU PSICOSSOCIOLOGL
Cos.,

Este reducionismo esta inserido em varias tenden-
cias pedagbgicas modernas, dentro do bloco do escolanovismo,
que se contrapos a pedagogia tradicional. Trata-se da centra
‘lizacao pedagogica sobre o problema da motivagao da aprendi-
zagem, colocado em termos psicologicos ou psicossociolodgi-
cos. Deriva desta centralizagao a importancia que adquire,
em grande parte dos discursos pedagodgicos, a idéia de que
o aluno deve tornar-se o ''sujeito da pedagogia', ou seja,
seu ponto de partida e o seu centro. Dal, também, a analise
de que a cultura nao deve se impor do exterior, mas corres-
ponder sempre a uma necessidade profunda do individuo,ao seu
interesse e a sua vida. Snyders e Saviani deram-nos importan
tes indicacoes para analisar esta situacao e, também, para
tentar supera-la. Ora, pondera o primeiro, "€ sabido que os

interesses variam, segundo a origem social dos alunos e em
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funcao das experiéncias vividas ou das informagoes recebidas
por eles'" (Snyders, 1986:60). E acrescenta que uma pedagogia
realmente progressista € a que assume uma atitude capaz de
desmistificar o proprio desejo do estudante, capaz de expli-
car-lhe porque € que ele tem esse desejo, de onde lhe vem a
limitagao dos seus desejos (idem:19). Esta ponderagao de que
o desejo dos estudantes nao vai, por si préprio, além dos
seus limites de classe social, € uma questao fundamental pa-
ra ser encarada na pratica do ensino superior onde, conforme
destacamos em varios momentos do trabalho, a clientela €
predominantemente proveniente das classes médias e altas da
populacao. Nao € em outra direcao que Saviani considera im-
portante dizer que o critério para se aferir o grau em que
uma pratica pedagogica contribui para a instauragao de rela-
coes democraticas nao € interno a esta pratica em si, mas
sim, tem suas raizes para além desta pratica propriamente

dita (Saviani, 1983:80).

As consideragoes feitas, porém, nao devem signifi
car uma desconsideragao para com a motivagao do estudante no
ato de aprender; apenas, pretende-se demonstrar o equivoco
em que se constitue a centralizacao do processo pedagdgico
numa motivagao colocada em termos psicolGgicos. Como ponto
de partida, no processo de ensino-aprendizagem, o professor
deve investir na motivagao do estudante, a fim de ser bem
sucedido na sua tarefa pedagogica. Até porque:

"Se quisermos ensinar aos alunos coisas que nao

corrnespondem a uma maiorn gelicidade... tenemos

de neconner ao autonitanismo, ternemos de ‘recon-
nen a metodos opressivos. De tal modo que, por
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mim, eu dinia: a pedagogia e, antes de mais nadg,
intennogarmo-nos sobre a relacao entre a cultura
dos alunos e a cultura escolar e, depois, dLinter
rogarmo-nos sobre o0s medios que 04 hao-de 4azexr
passar de uma para a outra (Snydens, 1986:27).
Concretamente, € possivel,em muitas circunstancias,
tomar as idéias que os estudantes tém a respeito dos temas
como ponto de partida para o desenvolvimento do trabalho pe-
dagogico. Isto ndo significa, porém, partir de interesses ou
motivagOes ja existentes previamente nos estudantes. Tomar
as nogoes que os estudantes ja possuem, mesmo que carregadas
de preconceitos e distorgbes, € um elemento da maior impor-
tancia para a passagem de um estado do conhecimento a outro
que o supere. E, portanto, orientagcdo sempre pertinente. Nao
obstante, tal nao pode ser confundido com uma necessaria con
sulta a espontaneidade (motivacgdo e interesse) prévia do es-

tudante, numa crenga de autonomia da espontaneidade.

3, 0 SIGNIFICADO DA REDUCAO DO PEDAGOGICO A INSTRU-
MENTALIZACAO TECNICA. ]

Uma terceira reducao que consideramos falaciosa e
que esta muito vinculada hoje as perspectivas de  '"mudanca"
pedagogica no ensino superior, € a de considerar que a es-
séncia do '"pedagodgico' diz respeito a uma técnica instrumen
tal para o ensino. Gerada no interior de diversas abordagens
tambem ligadas ao que denominamos de '"escolanovismo', esta
redugao tecnicista mantém vinculos com a concepcao behavio-

rista da aprendizagem e também com uma abrangente concepgao
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cibernética. Considera-se o pedagogico através de uma visao
parcial de eficiencia instrumental. Tal corrente reducionis-
ta encontra-se amplamente representada nos cursos de pos-gra
duagao, que visam especialmente a formagao do professor de
ensino superior (especializagoes e mestrados, mais comumen-
te), quando a formagao pedagdgica € sintetizada em uma disci
plina denominada ''Metodologia do Ensino Superior'" ou titulo
equivalente, caracterizando-se, via de regra, por uma progra
macao nao de didatica aplicada ao ensino superior, mas sim
vinculada a uma corrente predominante hoje nesta didatica ,
qual seja, a da tecnologia educacional ou pedagogia tecnicis

ta.

Inspirada nos principios da racionalizagiao, da efi-
ciencia e da produtividade, a partir de um pressuposto clara
mente postulante da neutralidade cientifica, essa pedagogia
advoga tornar o processo pedagogico objetivo e operacional.E
o faz atraveés de indicagoes objetivas para a pratica, evitan
do ao maximo as fundamentagoes tedricas. Pertencem a este mo
vimento indicacoes a respeito da operacionalizacao dos obje-
tivos, mecanizacgao do processo de ensiro, enfoque sistemico
para o planejamento das atividades, 0 micro-ensino, o tele-
ensino, a instrugao programada; em outro nivel, o parcelamen
to progressivo do trabalho pedagdgico, com a especializagao
de fungoese a introducao no sistema de ensino dos mais dife-
rentes tipos de técnicos. E a ilusiao de que a organizacao do
processo € garantia de eficiéncia, que compensa e corrige
todas as deficieéncias do professor; € a ilusao de que um bom
equipamento técnico e material, audiovisuais, televisao,com-

putadores € que darao meios reais para uma renovagdo pedagé-
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gica.

Esta postura, radicalizada, € mais uma visao redu-
cionista do trabalho docente, incapaz de articular as dife-
rentes dimensoes que compoe entre trabalho e, principalmente,
capaz de desvincular este trabalho, cada vez mais, das suas
finalidades essenciais, ao converter a organizagao do proces

so em garantia de eficiencia.

I, 0 SIGNIFICADO DA REDUCAO DO PEDAGOGICO A UMA "PO
LITICIZACAO" DO CONTEUDO DO ENSINO.

Por seu lado, a total negagao em valorizar o proces
so do ensino pode, também, gerar um reducionismo que encon-
tramos ja com uma certa freqlléncia entre professores de de-
terminadas areas do ensino superior. Trata-se de tentar 'pe-
dagogizar'" o seu trabalho através da mudancga dos conteudos
em termos de sua ''politizagao'. E o reducionismo denominado
por Oliveira de "politicista', que, ao se propor superar o
tecnicismo que afirma a neutralidade da educacao,acaba enfa-
tizando "o que considera politico em educacao', e reduzindo
o conteudo do saber escolar '"a um dos aspectos do conhecimen
to elaborado, qual seja, os problemas so6cio-politico-economi
cos existentes, considerando-os o conteudo a ser transmiti-

do-assimilado” (Oliveira e Duarte, 1985:16).

Esta forma de encaminhar a transformacgdo pedagogi-
ca, tentadora em inUmeras disciplinas, e valida em determi
nados momentos e dimensoes do conteudo, se generalizada, rou

ba ao estudante a possibilidade de dominar um conhecimento
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imprescindivel na luta dentro de uma sociedade letrada, tor
nando-o muitas vezes um revoltado incapaz de realizar uma
agao mais consequente dentro do contexto em que esta inseri-
do. O reducionismo 'politicista" € também um desvio na com-
preensao das questoes fundamentadas na producao do saber.
Parte de uma visao dicotomizada e nao dialética da sua produ
¢ao, que incorre no equivoco de que o saber existente € '"de
classe' e nao um saber produzido nas relagoes entre as clas

ses sociais. Mais importante do que ''politizar' desta forma
o conhecimento, € perceber e modificar abordagens estaticas
dos conteudos, que partem de pressupostos (conscientes ou
nao) de que o conhecimento € algo pronto e acabado, absoluto

no tempo e no espago. Tal postura & conservadora e precisa

ser modificada.

Um trabalho pedagdgico transformador exige da parte
do professor uma relacao com o saber capaz de captar o pro-
cesso de evolugao desse saber, as leis internas do desenvol
vimento do seu processo. Esta € uma forma implicita de cap-
tar as possibilidades de transformagéo do real, atraves da

compreensao da dinamica da evolugao do conhecimento.

Tais reducionismos e muitos outros possivelmente
existentes acompanham, frequentemente, uma atitude que se
pretende transformadora no seio do trabalho pedagogico. 0

desafio esta, justamente, na superagao das redugoes e na ar-
ticulacao cada vez maior entre os diferentes aspectos que
estao presentes no desenvolvimento do ensino: o conteudo, o

método e as finalidades.
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C. A SUPERACAO DA REDUCAO: A ARTICULACAO ENTRE CON-
TEUDO, METODO E OBJETIVOS.

Superar reducionismos nao € uma tarefa que se da

ao acaso: exige que se amplie cada vez mais a compreensao do

fenomeno pedagogico em todas as suas dimensoes.

Tanto as decisoes de contetdo, quanto as decisoes
relativas a metodologia de trabalho ligam-se, organicamente,
a postura ideologica subjacente, com maior ou menor conscién
cia deste fato. Numa sociedade de classes, dividida em inte
resses antagonicos, a prioridade politica, ou seja, a subor-
dinagcao da educacgao diante da politica, € um fato inegavel
ja que a autonomia relativa da educagao em face da politica,
assim como também a sua dependéncia reciproca nao tém um mes
mo peso, e portanto, nao sao equivalentes (cf. Saviani,1983:
88). E uma subordinagao historica, porém concreta nas atuais

circunstancias.

As condigoes atuais sao, portanto, o ponto de parti
da. Assim, por exemplo, se a tendéncia esta em denominar e
caracterizar como conteudos cientificos apenas aqueles conhe
cimentos, capacidades e qualificagoes integrados nas rela-
coes de producao capitalista, cabe-nos denunciar esta situa
cao, nao desconsiderando estes conhecimentos, porém entenden
do os seus limites de classe:

"0 que deteamina que a Faculdade de Medicina de

q q
Santa Catarina tenha o tipo de enfoque que ela
tem hoje? Porque ela esta orientada neste sentd-

do — no enfoque do individuo, na undicausalidade
da doenca?" (Prof. 4).



.163.

Questionar e nao apenas reproduzir, esta & uma di
regcao que certamente embasa o trabalho pedagogico transforma
dor. O conhecimento dos determinantes daquilo que predomina
€ o primeiro passo para possibilitar uma transformacgao.

"Eu hofe tenho muito claroc que preciso tentar fa

zen tambem o que o0s curniculos deixam de  Lado:

vincular a pratica formativa ou informativa a

nealidade, tentando desmistificar a pseudo-neu

tratidade do carater ideal da ciencia, da tecni-
ca, do conhecimento de nivel superior. ¢ exemplo
das praticas que estao por ai mostram a falta
desta Ligagao. Veja-se nas praticas medicas,agro
nomicas, educacionais, odontologicas, etc. 0s

novos agronomos que ensdinam o0s nossos alunos a

empanturran a terra com agrotoxicos, que atem

de uma total dependencia de patentes estranged-

ras, ainda nos intoxica. Ou o0s novos medicos que

se fascinam com antibioticotenapias e nao Asabem

curan resfriados sem ser com a pendicilfina. E es-

tas s40 as correntes majonitanias" (Prof. 1).

A desmistificagao ideologica do conhecimento,a toma
da de consciencia do aspecto ideologico que,necessariamente,
envolve a construgao do conhecimento, € um ponto fundamental
e algo que precisa ocorrer, em primeiro plano, com o pro-
prio professor. E isto ocorre, a medida em que ele estiver
envolvido, de alguma forma, na produgao ou sistematizagao do
conhecimento. Dal a necessidade de uma relagao cada vez mais
organica do professor com o processo de sistematizacao e pro
ducao do conhecimento da sua area. Tal relacao tende a desen
volver-lhe uma postura mais desmistificada e desmistificado-

ra frente ao conhecimento, o que, por sua vez, encaminha uma

dinamica pedagogica certamente mais transformadora.
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O caminho para uma pedagogia transformadora nao €
um caminho facil, pois envolve o atendimento as miltiplas
determinagdes do pedagogico. Nao tivemos, com este trabalho,
a pretensao de dar conta de todas as determinagoes envolvi
das, apenas, isto sim, esteve presente, a pretensao de am-
pliar as reflexoes a respeito destas determinagoes e de reco
locar énfases, pesos e a propria dinamica destas determina-
coes. Certamente, algumas consideragdes para a pratica esti
veram presentes em grande parte do trabalho, de forma  mais
ou menos explicita. Consideramos, no entanto, que ainda se
faz necessario retomar, com eénfase, a questao fundamental da
relagao entre objetivo, conteudo e método, aspectos intima
e organicamente relacionados num ato concreto e indivisivel
no qual desemboca o trabalho pedagogico. Conceitualmente,
portanto, € possivel distinguir tais aspectos e € desejavel
que se o faga no sentido do maior entendimento de cada  um.
Na pratica, ha uma interdependéncia que € preciso ser sa-

lientada para que nao seja deturpada.

A questao da selecao dos conteudos que deverao dar
conta dos objetivos pretendidos & um ponto fundamental a ser
analisado. Com Snyders, julgamos que o niacleo fundamental no
processo de qualquer nivel de escolarizacao € a apropriacgao
pelos estudantes de certos conteudos que, evidentemente, guar

dem uma relacao organica com os objetivos propostos.

Sao os conhecimentos que modificam as atitudes das
pessoas, assim como € o conhecimento que vai construindo,pou
co a pouco, o referencial que cada um possui. Informagoes
fragmentadas, dispersas e imprecisas, por exemplo,formam pes

soas cujas atitudes refletirdo estas caracteristicas. Aqui
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nao se tem como fugir da grande contradigao que envolve o de
senvolvimento do conhecimento numa sociedade que, aos poucos
como ja analisamos anteriormente, precisou justificar o que
€ injustificivel:

"A sociedade dos nossos dias nao pode ensinarn o

que ¢, vale dizer, justificar-se, porque e Linjus
tificavel, nem ensdinan a contradigao entre o que

e ¢ 0 que pretende sen, posto que Listo senia
comprometen-se com a critica nevolucionaria. 1s-
to e o que mina o ensino tradicional" (Snydens,
1979:7).

Ha uma tendéncia, e isto nao acontece por acaso, de
socializar-se um conhecimento fragmentado. Em nome do apro-
fundamento e da especializacao, fragmenta-se a visao de tota
lidade do conhecimento, permite-se um aprofundamento restri-
to, no sentido de "entender cada vez mais de cada menos'. Em
nome da socializacao do conhecimento, permite-se uma expan-
sao cada vez maior de um conhecimento pobre porque desarticu

lado.

0 professor esta inserido neste contexto e precisa
cada vez mais tomar consciéncia disto. "A educagdo € sempre
uma opg¢ao" (Snyders, 1979:9), e neste sentido ha algo de dra
matico em ser professor (idem, 1986:29), isto €, a possibili
dade, sempre presente, de arriscar-se a conduzir os alunos
numa ma diregao. Talvez seja possivel entender a proposta dos
autogestionarios com relacao a escola como uma forma de fu-
gir a esta opcao relativa a condugao dos estudantes. Ao pre
tenderem, através do método nao-diretivo, a supressao da dis
tincao entre docentes e discentes, dirigentes e dirigidos,aca

bam por suprimir a propria especificidade do ensino onde uma
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geragao transmite a outra as suasS experiencias.

Considerando as condigoes concretas nas quais vive
mos e trabalhamos, cada vez mais percebe-se a ilusao revolu
cionaria em que se constitui o sonho de muitos professores
que pensam criar condigoes favoraveis ao desenvolvimento dos
estudantes simplesmente deixando de pesar sobre a sua liber-
dade, como se, desta forma, esta liberdade tivesse possibili
dade de um desenvolvimento espontaneo. O professor, nestes
casos, deixaria ao aluno desenvolver o que se denomina por
espirito critico, a curiosidade, o sentido da observagao; e
nao assumiria a funcgao dirigente, ou seja, a funcao do espe

cialista, para nao '"doutrinar'" o estudante.

A "doutrinacado" € um fato na realidade social e cul
tural que nos cerca. Se o professor, que avanga no conheci-
mento e trabalha no sentido de cada vez mais desmistificar a
realidade, optar por posigoes pretensamente neutras e plura-
listas frente ao conhecimento, apenas pelo medo de "doutri
nar', ele também estara doutrinando, tanto quanto aquele que
assumir posigao revolucionaria extremista (Snyders,1986:31).
No jogo das forgas sociais que se embatem, hoje, na nossa
realidade, este € um fato que nao ha como negar. Nao € pela
neutralidade, pela nao interferéncia e pelo espontaneismo de
posigoes 'maturais" que as atuais condicoes serao transforma
das. Garantir o espontaneismo aproxima-se muito mais de uma
posicao conservadora do que progressista, pois tende a garan

tir a vigeéncia das atuais condigoes.

A proposta autogestionaria € uma proposta alterna

tiva para a escolarizagao. No entanto, tudo indica que o en-
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caminhamento da autonomia nao dispensa a escolarizacgao, e,
consequentemente, o ensino. Ha que encaminhar a autonomise
através do conhecimento e nao do espontaneismo. E a compreer
sao do contexto em que se desenvolveu e desenvolve o  sabe
dominante que permite a compreensao da importancia dos con-
teudos e do peso dos conteldos na formagao. Ora, se a produ-
gao do saber nao se deu de forma desvinculada das necessid:
des de sua aplicagao, pelo contrario, esteve sempre profund:
mente ligada a vida social dos homens, nao podemos negar e
objetividade deste saber. Precisamos, sim, € compreender €
levar em conta que, embora produzido socialmente, o conhec]
mento tem sido formalizado e sistematizado por aqueles que
nao precisam dedicar-se as tarefas materiais para a sua so-
brevivencia, encaminhando-se, portanto, para a produgao de
um saber sobremodo importante para os grupos sociais dominar
tes '"seja para a utilizagao na produgao material, seja pare
a organizagao da vida social" (Limoeiro, 1983:34). De tal fo
ma que a produgao e reproducao dos grupos dominantes depen-
de, em grande parte, da produgao e reproducao do conhecimer

to e, mais especificamente, dos conhecimentos que interessar

a estes grupos.

Com o fim de preservar interesses dominantes favore
cedores de minorias privilegiadas, boicotam-se determinadas
informagoes, desvalorizam-se areas do conhecimento, inverter
se prioridades, obscurecem-se determinados campos,universal:
za-se o que € singular, particulariza-se o que € universal,
0 texto do professor que atua na area da saude percebe sign:

ficativamente esta questao ao comentar que
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"o modelo de medicina predominante entre nos,
atende aos intenresses da burguesia. Sao 08  ho-
mens do microscopio que sao valorizados,e nao os
homens do social. 0 padrao das Faculdades de Me-
dicina 404 dado por um amenicano e se centra no
modelo unicausal hospitalar, como uma forma espe
cializada de medicina de fragmentacao capitalis-
ta. Fizemos uma andlise do curriculo do nosso cur

80 aqui, na UFSC: doengas comuns x currniculo me-

dico. Foram tomadas 25 doencas das mais comuns

na ilha, 89% das doen¢as que sao atendidas.A caxr

ga horaria do curso em cima destas doengas e

1,59% do curso! Entao, eu tenho uma grande preo-

cupacdo com Lsto, e enfatizo isto nos conteidos

da minha disciplina, na pratica" (Prof. 4).

A questao dos conteudos no encaminhamento de uma p
dagogia universitaria transformadora, necessita, no entanto
ao lado destas consideragoes gerais, sofrer um processo d
analise muito especifica nas diversas areas de estudo. Exe
plificamos, no corpo do trabalho, uma atitude concreta fren
te ao problema na area da geografia, da engenharia, da medi
cina, enfim, considerando conteudos especificos destas area.
de profissionalizacao. Mais complexa, porem, € a analis
que se refere a contelidos basicos, como por exemplo matemat
ca, fisica, quimica e questoes relativas a propria estrutur
lingliistica, etc. Quais sdo os pontos de penetragao ideolog
ca nestas areas do conhecimento? Verificamos, como Oliveir
e Duarte (1985), a possibilidade, fecunda, focalizada no de
vendamento das leis internas do desenvolvimento do process:
do proprio conhecimento para entender e captar as possibili
dades de transformacao do real. Ja existem caminhos  perco

ridos no sentido de repensar os conteudos nas diversas area

e muito caminho ainda a percorrer.
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O terceiro elemento da trilogia que estamos anali-
sando, objetivo — contelido — metddo, cuja unidade €  impres
cindivel preservar, costuma ser abordado de forma particula-
rizada com relagao aos outros dois elementos, ou entao vincu
lada a apenas um deles. Assim acontece quando se toma a ques
tao metodologica como uma area exclusivamente tecnologica da
pedagogia, no sentido de que o elemento técnico e instrumen
tal € um elemento neutro, cuja aplicagao, em si, nao envolve

nenhuma orientagao ideolégica.

E uma mera abstracao considerar o método como uma
parte exclusivamente tecnologica da pedagogia, pois nao exis
tem técnicas fora da sua concreta aplicagao. Por sua vez, es
ta aplicacao sempre comporta fins que transcendem aqueles
imanentes a propria tecnologia (Bellerate, 1986). Com efeitq
cabe ao professor universitario avancar no entendimento da
relacao entre estes aspectos para que a ilusao metodologica
e mesmo a reducgao instrumentalista nao se coloque como solu-
¢do capaz de dar conta do todo pedagogico. Oliveira e Duarte

explicitam esta preocupagao da seguinte maneira:

"Ao se propor a efetivacdo do fazer pedagogico pa
rna se garantin a socializacao do saber, conside-
rando o seu conteido sem questiona-£Lo em fungao
de uma forma determinada, e sem questionar essa
nelagdao forma-conteado em fungdo de §ins conscien
tizados, nao se chega a compreender como a dimen
sa0 politica fa vai se efetivando na propria pro
dugdo do fazer pedagogico. Nao se percebe, inclu
sive, que sendo a pratica educativa uma das moda
Lidades da pratica social global, nao esta Lisen-
ta de transformagoes que elfa mesma pode operar”
(0Liveira e Duarte, 1985:34).
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Se o conteudo, na situagdo de ensino € o pdlo deter
minante, até certo ponto, do mé€todo, isto nao significa uma
determinagdo absoluta. Ambos, contelido e método relacionam-
se, por sua vez, a fins objetivados; sao portanto, determina

dos pela dimensdo ideologica da pratica.

Nas reflexoes desenvolvidas neste trabalho, foi pos
sivel constatar a necessidade de uma visao mais ampla, coe-
rente e totalizadora da metodologia pedagogica, wultrapassan
do as concepgOes predominantes ligadas ou ao tecnicismo ou
ao psicologismo pedagogico. A questao metodoldgica, se enca-
rada dialéticamente, ultrapassa polarizagces, sem desconsi-
derar presenga dos polos, mas vinculando-os a um determinan
te maior, cuja base se encontra necessariamente vinculada a

pratica social.
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CONSIDERACOES FINAIS

"Mas que futuro virnia a ser o seu, e 0
seu presente nao contivesse, apesar de
tudo, o gewme, a promessa?

Geonges Snydens

Este estudo constitui uma tentativa de avancar na
compreensao dos fundamentos da pratica docente universita-

ria.

Esta pratica, dadas as suas condigoes de natureza
superestrutural inserida no plano das ideologias, que nao
sao meras ilusoes ou abstracoes, mas sim uma realidade que le
va a acoes concretas, € uma mediacao. Como tal, embora arti-
culadora por exceléncia da continuidade do processo de produ
cao e reproducao social, carrega, na sua propria especifici-
dade, a contradigao de, para a producao de conhecimento, exi
gir uma postura de critica e liberdade, enquanto que, para
a reproducao de relacOes sociais, supor uma postura acritica

e de conformidade (Limoeiro, 1981).

A universidade tem a necessidade de, por um lado,
ser escola e repassar o conhecimento ja existente. Por outro,
até para cumprir bem esta funcgao e porque aqueles que ela de
ve formar precisam tornar-se os proprios produtores da re-

producao, ela deve ser também produtora de conhecimento. Dai
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advém a contradigao referida que, em si, nao € uma garantia
de que transformagoes sociais estruturais ocorrerao, mas cer
tamente € um fator que permite vislumbrar a possibilidade de

superagao da reprodugao, e o caminho da transformacgao.

Formuladas do ponto de vista dos interesses domina

dos, as diretrizes para a fundamentagao de uma pratica de en
- - > - Bnd - - » -

sino superior critica estao inseridas nesta contradigao e

nao numa perspectiva linear e simplista de vinculo direto e

imediato.

E por essa via que tentamos compreender o fenOmeno
da pratica pedagdgica neste nivel de ensino. Para alémde uma
analise da coeréncia interna do processo — objetivos, conteu
do e metodologia, na diregcao de uma coerencia em sentido
mais amplo, onde o saber fazer do professor articula-se com
os interesses populares; para além da orientagao de que uma
pratica pedagdgica "competente'" deve direcionar o politico,
pensamos deixar claro que o que definiria esta pratica € exa-

tamente sua postura politica.

As reflexoes desenvolvidas neste trabalho partiram
da necessidade de uma visao mais ampla, coerente e totaliza
dora da metodologia pedagdgica, tentando ultrapassar as con
cepcoes predominantes, seja do tecnicismo ou do psicologis-
mo, seja de polarizagbes onde a problematica pedagdgica € re
duzida a um polo simplificador que encobre os seus reais de-
terminantes. Nao € possivel nem desejavel negar as contradi-
goes basicas que hoje se apresentam para o t}abalho pedagogi
co, tais como quantidade x qualidade, ensino x pesquisa, di

retivismo x espontaneismo, racionalidade x afetividade, e ou
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tras. Tais contradigoes estao ai, e € preciso enfrenta-las e
trabalhar com elas, tentando, porém, nao cair na ilusao de
que o favorecimento de um polo vai resolver a questao do ou-

tro.

Se a questdao metodoldogica, no entanto, & a mediacgao
para a concretizagao do ensino de conteudos, que por sua
vez s3ao conhecimentos necessarios para o enfrentamento de ta
refas profissionais, nao se pode esquecer que, dependendo do
método pedagdogico, estes conhecimentos terao chance de ser
mais ou menos ampliados.. E o método 'que determina a possibi
lidade de variagao do conteudo, aumentando-o, €m um Processo
sem fim" (Pinto, 1982:46). A forma como se da a transmissao
de certo conteudo instrutivo possibilita a abertura desse

mesmo conteudo para se incluir algo mais.

A luta por uma sociedade justa e livre, por uma SoO-
ciedade sem classes, tem a sua especificidade no trabalho pe
dagdgico do ensino superior. Este trabalho, para ser trans-
formador, nao se reduz a luta pela mudanga das estruturas
autoritarias e burocratizadas da universidade. Envolve tam-
bém mudangas no trabalho pedagdgico, na sala de aula, nas re
lagdoes humanas e nas relacoes com o proprio conhecimento fo-

calizado.
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