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RESUMO

O presente estudo centra-se no reconhecimento das concepgbes presentes na
universidade, responsaveis pelo movimento a uma tendéncia de mais valia da prética na
formagao profissional, especia mente nos cursos destinados a formag&o de professores.

A hipétese aqui sustentada € de que a forca para esta tendéncia repousa em aspectos
gue norteiam a constitui¢do da instituicao universitaria, e nos principios que fundamentam
arelacdo que se estabel ece entre o sistema econémico vigente e a educacéo brasileira.

Esta pesquisa apoiou-se metodol ogicamente na andlise de documentos que sustentam
a estrutura universitaria, bem como, em um trabalho de campo com um grupo de 63 aunos
de curso de formacdo de professores na area de Ciéncias BiolOgicas, que responderam a
um questionario. A partir deste primeiro instrumento, foi formado um grupo de discusséo
com 3 desses aunos, no qual foi feito o aprofundamento necessario nas questdes
pertinentes ao estudo em foco.

Baseando-se em uma discussdo tedrica, a partir dos trabalhos de Bartholo Jr. (1986;
1992; 2001), Campos (2001), Polanyi (2000) e Tunes (2005), conclui-se que as concepcoes
que fomentam esta valorizacdo dos aspectos préticos da formacdo oportunizada pela
universidade relacionam-se diretamente com as premissas do processo de mercantilizagdo
do conhecimento, advindo do atual sistema econdmico, voltado para o mercado. Verifica
se, portanto, a presenca de uma visdo utilitarista representada pela prioridade dada a
pesquisa aplicada e pela valorizacdo dos aspectos préticos do conhecimento, os quais
acredita-se vao permitir uma melhor aprendizagem e uma formagdo profissional mais
proxima a realidade, o que também € visto como necessario e muito significativo no que
diz respeito ao trabalho pedagdgico do professor e, consequientemente, a sua formacao.

A contribuicdo deste trabalho assenta-se na reflexdo sobre a universidade brasileira
contemporanea e as concepcdes presentes em seu contexto, responsavels por apoiar a visao
utilitarista que serve como sustentacul o do processo de mercantilizagdo do conhecimento, e

como isso se faz muito presente nos cursos para formagdo de professores.
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ABSTRACT

The present study is focused on the recognition of existing university conceptions
responsible for a trend towards a surplus value of the practice on professional formation,
mainly in courses addressed to teacher formation.

The hypothesis sustained here is that the force behind this tendency relies upon
aspects that drives universitary foundation and upon principles that base on a relation
between present economic system and brazilian education.

This research was methodol ogically based on the analysis of documents related to the
university structure and also on a field survey on a group of 63 students from the
Biological Science teacher formation course, followed by a discussion group formed by 3
of these studentsto further deepened study pertinent questions.

From a theoretical discussion of Bartholo Jr. (1986; 1992; 2001), Campos (2001),
Polanyi (2000) and Tunes (2005), one concludes that the conceptions behind such
valorization relate directly to premises of the knowledge mercantilization process, as
consequence of a turning towards market present economic system. Therefore, one
observes the presence of an utililitarian vision, represented by the given priority to applied
research and by the increase in value of the knowledge practical aspects, which are
believed to permit a better learning and a more realistic professional formation. It is also
seen as necessary and very significant to the teacher pedagogic work and consequently to
its formation.

The contribution of thiswork is reflect upon contemporary brazilian university and the
conceptions presented on its context, responsible for an utilitarian vision that supports a

mercantilization of the knowledge, which is very present on the teacher formation courses.



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt see s tes st sssss s ss st ssssssssssssss s senesnanens 01

|. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1. A universidade: sua histéria e sua contemporaneidade ............cccccoveeeeveeieeceecneenne. 05
1.1. DOSfil0SOfOS A UNIVEISIAAOE .......ccveiieeieiiieee s 05
1.2. DaAcademiaReal auniversidade brasileira........cc.ccoceovoeninnienencincnceees 16
2. A mercantilizag80 do CONNECIMENTO ........coveiiriiriirierierereeee e 29
2.1. A economia de mercado e a criagdo da mercadoria conhecimento .................. 29
2.2. O utilitarismo € 0 CONNECIMENTO .......ccevverririiireiierieree e 37
3. A mercantilizac&o do conhecimento nauniversidade ..........cccoceevveieneeneneeseennene. 45
3.1. A universidade em uma sociedade de MErCado .........ccoevereereerenie s 45
3.2. Formagdo de professores. a visdo utilitarista presente nos cursos de 60
(Lol g (ol F= LE = PP PR PRTRR

3.3. Umaexpressao do utilitarismo: o primado dapratica..........ccccoeeeveieecveceecnnene 70
[T, OBIETIVOS ..ttt e e s ne e s n e e sanesnneens 77
[11. METODOLOGIA

1. Os procedimentOS Aa PESUISA ......coveverrerrerierierieeeeeeseesse st sbe st sie e e seesseseeseesseseeas 78

2. Os partiCipantes da PESOUISA ........eevreeirieiie e steesiee e esree e sre e sre s sre b e snaeenneas 79

3. OsINStrumMent0S da PESOUISA ... .veeuveeiireiieeitieereesieeereesaeesteeseeesreesreeebeesseeenreesnaeens 80

IV.RESULTADOS
1. Andlise das informagdes obtidas com 0 QUESLIONANIO ........ccceveerirereeerereeeeee, 82
2. Andlise das informacdes obtidas com 0 grupo de diSCUSSAO ........ccceevveevieevecreennens 90

V. DISCUSSAO

1. A valorizagdo da prética na universidade e aformag&o de professores................... 101



2. O papel dauniversidade hoje............

V1. CONSIDERACOESFINAIS.........

REFERENCIASBIBLIOGRAFICAS

ANEXOS ...



INTRODUCAO

O presente estudo nasceu de uma insatisfagdo compartilhada por diversos professores
de cursos superiores, em especia os de Licenciatura, com relacdo a cobranca por parte dos
alunos, de mais atividades préticas e do ensino de técnicas e metodologias que possam ser
aplicadas quando estiverem em sala de aula. Agregada a esta cobranca ha também uma
desvalorizacdo dos aspectos tedricos abordados nas disciplinas, motivada pela crenca de
gue estes sO SA0 necessarios para a agao docente se servirem como instrumentos para o
professor, ou sgja, se forem diretamente aplicaveis a realidade escolar. Associada a
expectativa dos alunos com relacdo aos conhecimentos a eles oportunizados, hd uma
preocupacado por parte dos professores universitarios, relacionada ao distanciamento dos
graduandos para com uma formac&o mais voltada ao desenvolvimento de um pensar critico
sobre o contexto em que eles vivem e atuam.

Nas duas situagdes acima descritas, verifica-se 0 estabelecimento de uma dicotomia
entre teoria e prética, na qual reforcam-se as concepcdes de que a “teoria € uma coisa e a
prética é outra’, que “arealidade é muito diferente dateoria’ ou de que “ateoria ndo serve
para nada’. Com relacdo a estas concepgoes e a polarizacdo que elas estabelecem entre os
conhecimentos tedricos e os praticos, Candau & Lélis (1983) realizaram uma pesguisa em
guatro universidades do Rio de Janeiro, tendo como foco 0s cursos de Licenciatura e os de
Pedagogia. Ao analisarem os documentos reguladores destes cursos e entrevistarem ou
questionarem alunos e professores, verificaram a presenca da separacdo entre estes
conhecimentos tanto nos curriculos dos cursos como nas faas e registros dos alunos e
professores.

Costa (1988) também levanta a questdo desta dissociacdo entre teoria e prética,
presenciando-a tanto no senso comum como no meio académico, ressaltando ai a area
educacional. Oliveira (1994) fez uma pesquisa semelhante aos trabalhos das autoras
anteriormente citadas, que teve como objetivo estudar de que forma se processava a
producdo de conhecimento nas escolas de Magistério (2° grau) e qual a importancia desse
conhecimento para a formacéo profissional do futuro professor. Uma das conclusdes a que
chegou a autora foi de que a dicotomizacdo entre ateoria e a prética esta situada no préprio

curriculo do curso. Outro fato levantado ao se finalizar o estudo, estava relacionado com a



importancia que tanto alunos como professores davam para as disciplinas classificadas
como praticas.

Nesta forma de se entender a relacéo entre teoria e prética percebe-se uma separacéo
entre estes elementos, como se eles ndo se relacionassem entre si. Verifica-se na cobranca
dos alunos por técnicas e atividades préticas, uma expectativa de que a teoria sirva para ser
aplicada, ou sgja, 0os conhecimentos tedricos devem ser prescricdes para as atividades
préticas. Segundo Tunes & Carneiro (2002) € este anseio que leva os professores a um
sentimento de frustracdo com relacdo as teorias, e a idéia de que estas ndo tém utilidade
para a sua pratica docente.

Esta visdo dicotdmica sobre o conhecimento e a pouca busca por um saber que possa
propiciar um pensar critico, ndo € exclusividade dos alunos de cursos de Licenciatura. No
contexto escolar de 1° e 2° graus, também se faz presente entre os docentes ja formados e
em atuacdo, uma depreciacdo com relacdo aos conhecimentos tedricos da érea pedagdgica,
e uma motivagao maior em se adquirir um conhecimento relacionado ao fazer prético. Esta
perpetuacdo na mais valia dos conhecimentos préticos em relacdo aos tedricos torna-se
preocupante, na medida em que, estes professores ao atuarem junto a seus alunos podem na
sua acdo oportunizar poucos momentos para uma formacdo mais critica, reduzindo o
processo de ensino-aprendizagem a uma simples instrumentalizacdo do estudante. Assim,
ele se concentrara mais na transmissdo de conteldos e no cumprimento de seu
plangjamento, do que com aformagdo do aluno em si. Da mesma forma, preocupa o maior
interesse dos estudantes de Licenciatura por conhecimentos aplicados, pois isto pode trazer
como perspectiva a continuidade de uma agdo docente limitada ao seu aspecto instrumental.
Neste sentido, questiona-se: que concepcdes presentes na universidade fazem com que esta
primazia da prética se mobilize e se perpetue, e como isto se apresenta nos cursos de
formagdo de professores? Foi no intuito de responder a estas perguntas que realizamos o
presente estudo.

Assim, objetiva-se com este trabalho, reconhecer as concepcles presentes na
universidade, que ddo movimento a tendéncia de se valorizar mais 0s aspectos préticos da
formacdo em detrimento dos tedricos, e como isto se apresenta nos cursos para formacéo
de professores.

Para se alcancar o0 objetivo proposto, viu-se a necessidade de contextualiza-lo dentro
de outros temas. Desta forma, estruturou-se a fundamentacéo tedrica em trés partes. Na
primeira € feita uma reflexdo sobre a histéria da universidade, no sentido de se

compreender a sua origem e 0 seu processo de constituicdo, recorrendo-se principalmente



a0 trabalho de Campos (2001). Com base neste estudo, percorreu-se um caminho na
histéria da universidade que se iniciou com os fil6sofos pré-socréticos dos seculos VI e V
a.C., passando depois pela |dade Média, até chegar ao século XIX com a proposta
universitaria de Wilhelm von Humboldt.

O mesmo trilhar histérico realizado com a universidade como instituicéo, foi feito
com a universidade brasileira, no intuito de se compreender 0 seu processo de constituicdo
e, assim, elucidar os principios que a sustentam atualmente. O contexto brasileiro inicia-se
no século X1X, com o estabelecimento da Academia Real por D. Jodo VI, seguido pelas
mudangas instituidas no inicio do periodo republicano até os dias atuais.
Concomitantemente a esta retrospectiva, realizou-se a andlise de alguns documentos que
regulamentam e estruturam a universidade atual. Assim, obteve-se uma visdo dos
principios que a constituiram no decorrer do tempo e os que a compdem hoje.

Na segunda parte da fundamentacéo tedrica, discute-se 0 processo de mercantilizacdo
do conhecimento. Como apoio para esta discussdo, contou-se com as idéias de Polanyi
(2000) sobre a origem da atual economia de mercado e o0 estudo de Tunes (2005) sobre a
criagdo da mercadoria conhecimento. Desta forma, identificou-se a origem da visdo
utilitarista sobre 0 conhecimento presente no contexto universitario. Na terceira e ultima
parte, situa-se 0 processo de mercantilizacdo do conhecimento no ambito da universidade,
ressaltando-se a visao utilitarista presente nos cursos para formagdo de professores.

Ao centralizar-se a discussdo neste ponto, de igual maneira como foi feito com a
universidade, realizou-se um retrospecto a respeito da formac&o docente no Brasil, desde
1930 até a contemporaneidade. Assim, pode-se compreender quais as concepcdes que
estdo por detras da separacao entre teoria e prética feita por alunos e professores, e de que
forma elas se articulam com a visdo utilitarista e a mercantilizacdo do conhecimento
presentes no contexto universitério, mais especificamente, nos cursos de Licenciatura.

No capitulo referente a metodologia sdo explicitados os procedimentos utilizados no
presente estudo, os instrumentos adotados e os participantes da pesquisa. Nas partes
subseqgiientes, apresentam-se 0s resultados e sua discussdo, retomando-se para isto,
algumas das discussdes realizadas no decorrer da fundamentagéo teorica.

O proposito deste estudo ndo é condenar 0 modelo atual de universidade, nem
desvalorizar as concepcdes de alunos e professores, muito menos, propor uma solugéo para
o0s problemas encontrados no ensino universitario brasileiro. O que se pretende é contribuir
para uma reflexdo sobre a universidade atual, enfocando as concepgdes que a estruturam e



gue acabam por sustentar a visao utilitarista sobre 0 conhecimento presente nos cursos para

formacéo de professores.



|. FUNDAMENTACAO TEORICA

1. A universidade: sua histéria e sua contempor aneidade

1.1. Dosfil6sofos a univer sidade

A universidade contemporanea nem sempre foi como a conhecemos hoje. Na verdade,
0 termo universidade sd passou a ser usado a partir do século XV. Antes disso, estas
instituicbes eram conhecidas como escolas e, posteriormente, como Sudium. Para
fazermos um retrospecto da histéria da universidade, nos pautaremos principalmente no
trabalho desenvolvido por Campos (2001), intitulado “ldentidade e diferenca no
nascimento da universidade”’, obra em que a autora faz uma andise histérica sobre esta
instituicdo, desde os fil6sofos gregos anteriores a era cristd até o século XIX com a
proposta universitaria de Wilhelm von Humboldt.

Segundo a autora, os primeiros fil6sofos gregos dos séculos VI e V a.C., chamados de
pré-socréticos, eram reconhecidos como naturalistas ou fisicos devido a sua preocupacdo
com o mundo. Ao elaborarem seus questionamentos, tinham como base a razdo. Ja os
sofistas e o0s socréticos do periodo humanista, século V a.C., refletiam sobre o ser humano,
principalmente o que se referisse a vida em sociedade. Os temas giravam em torno da
cultura, da educagdo, da preparacdo para a vida politica, além da procura por novas
concepcdes a respeito da sabedoria, da virtude e, também, por formas de conduta que
estivessem de acordo com as novas hormas da sociedade grega. Socrates (470/69-399 a.C.)
respondia a essas questfes apontando para a alma como a esséncia do ser humano e,
afirmava ele, era a partir dela que o homem deveria ser avaliado, pelos valores da ama
substanciados no conhecimento, entendido como o verdadeiro bem.

Platéo e Aristételes vieram no periodo subseqliente, século IV a.C., caracterizado pela
organizacdo e aprofundamento dos elementos sintetizados dos filésofos antecessores.
Platdo (428/7-347 a.C.) condensou elementos pré-socraticos, sofisticos e socréticos em um
sistema que distinguia no ser dois planos: um fenomeénico e visivel e outro invisivel e
metafenoménico, este Ultimo perceptivel apenas pela mente. Assim, passou a valer o
raciocinio puro e aquilo que podia ser compreendido pelo intelecto. Esta caracterizacéo das

duas dimensdes do ser viria a condicionar todo o pensamento ocidental. Portanto, as idéias



de Platdo e Aristételes marcaram uma ruptura com a forma de se entender o homem e o
mundo. A esséncia do ser humano deixa de ser a sua ama, cujos valores eram
representados pelo conhecimento, e passa a ser a sua mente.

Platdo foi o responsavel por fundar em Atenas uma escola chamada Academia,
voltada para a busca e a transmissdo do conhecimento. Além da filosofia, eram também
privilegiadas, a matematica, a astronomia, a medicina, a histéria natural e a jurisprudéncia.
Um dos discipulos de Platdo que estudou em sua escola foi Aristoteles (384-322 a.C.).
Entretanto, apesar da convivéncia e da formacdo compartilhada, os dois filosofos
apresentavam orientacoes diferentes. Enquanto Platéo tentava explicar as coisas pelo
mundo das idéias, Aristoteles preferia as informacdes obtidas pela experiéncia e criticava a
visdo dicotdmica de Platdo sobre o ser. Para Aristoteles todas as coisas eram formadas
pela unicidade entre forma (esséncia) e matéria. Nos seres vivos, a alma seria a forma,
aquilo que tornaria o corpo Vvivo, e seria composta por dois niveis funcionais, o vegetativo
e 0 sensitivo. JA no caso da alma humana haveria um terceiro nivel, o intelectivo ou
racional.

Neste caso, a razdo poderia seguir por trés caminhos diferentes, cada um deles
equivalente a um ramo da Ciéncia. Se a razdo se voltasse para a contemplacdo, para a
busca da verdade, do saber por si mesmo, o ramo da Ciéncia seguido seria 0 da teorética.
Se a razdo seguisse para a acdo pratica, pela busca do saber com o objetivo de atingir a
perfeicdo moral, seria o ramo da Ciéncia pratica. E, por fim, se a conducdo da razéo fosse
para a confeccao de objetos, para a procura do saber pelo prazer dos objetos fabricados ou
pela sua utilidade, seria o ramo da Ciéncia poiética (Campos, 2001). Como veremos
oportunamente, esta distingcdo entre a pratica e a poiética desaparecera com o tempo, e a
prética passara a ser relacionada com uma agéo voltada para um fim externo ao individuo
ou para a producéo de algo Util.

No periodo helenistico, Atenas ndo era mais o Unico grande centro filosofico, apesar
de ainda permanecer como o principal. Outras cidades se destacaram, dentre elas, Pérgamo,
Antioquia e Alexandria, considerada a capital da civilizacdo helenistica. Entretanto, com a
conquista macedonia e depois romana, as cidades-estado helénicas perderam autonomia e
deixaram de ser importantes politicamente, levando a perda do referencial para a vida em
sociedade. Os sistemas platdnico e aristotélico perderam o apelo e outras filosofias se
desenvolveram no limiar dos séculos 1V e Il aC. Apesar de terem caracteristicas
diferentes, as novas filosofias compartilhavam alguns pontos em comum, como a Visao

materialista da realidade, a desvalorizacéo da vida e da atividade publica, a separacéo entre



ética e politica e a busca por meios que possibilitassem a associacéo entre homens que ndo
pertenciam a uma mesma comunidade politica. Além disto, tendiam a desvalorizar ateoria*
em prol da“finalidade pratica da busca do conhecimento” (Campos, 2001 p.37), pois seria
por ele que se conseguiria obter 0s meios para se atingir uma vida feliz. Ainda no periodo
helenistico, Alexandria foi palco de um grande desenvolvimento cientifico, resultado do
trabalho para torn&la uma capital cultural atrativa para os estudiosos. Assim, Criou-se 0
Museu e uma Biblioteca anexa, como a instituicdo que possibilitaria aos intelectuais
trabal har.

A desvalorizagdo da teoria e a busca por um conhecimento tendo em vista uma
finalidade pratica, j& demonstra a presenca de uma visao utilitarista sobre o conhecimento.
Esta visao sera aprofundada na ldade Média e se perpetuara até os dias atuais.

Na Antiglidade, entre o final da era paga e inicio da cristd, algumas escolas filosoficas
foram retomadas, como as filosofias helenisticas, o aristotelismo e, em especial, o
platonismo. Entretanto, todas foram influenciadas pelareligiosidade que se intensificava na
época. Mais tarde, parte desta filosofia e teologia produzidas foram transmitidas
diretamente aos cristaos ocidentais da |dade Média pel os mosteiros, maiores responsaveis
por um ensino segundo os modelos antigos. Os manuscritos antigos eram guardados nas
bibliotecas dos mosteiros e ai reproduzidos e estudados pel os monges.

Desta forma, aproximadamente a partir do século VI, as atividades de ensino eram
quase que totalmente de responsabilidade da Igreja, principamente daguelas vinculadas a
mosteiros. Eram as chamadas escolas monésticas. O objetivo do ensino nestas escolas era
capacitar os individuos para que as escrituras fossem preservadas e compreendidas, assim
como os textos doutrinarios. Além disto, visava-se também preparar os integrantes do clero
para participar da administracéo eclesiastica (Campos & Bartholo Jr., 2001). A importancia
das escolas monasticas na transmissdo de conhecimentos alcancou 0 seu auge entre 0s
séculos IX e Xl. Os métodos utilizados baseavam-se na explicacdo, comentarios e
discussdo de textos, sempre se considerando o0 que os autores diziam, pois eles eram tidos
como autoridades nagquel e assunto.

Cabe esclarecer que neste periodo, segundo Ariés (1981), as escolas ndo faziam
distincdo de idade entre os alunos, portanto, em uma mesma sala misturavam-se adultos
com criangas. O que importava era a matéria ensinada independente da idade do aluno. As

classes escolares comegaram a surgir ao longo do século XV, quando a populagéo escolar

! Teoria entendida segundo Aristételes, explicitada no texto ao nos referirmos a teorética.



comecou a ser dividida em grupos de mesma capacidade, que ficavam sob a
responsabilidade de um mesmo mestre. Porém, ainda permanecia a mistura de idades, pois
0 que valia era o grau de conhecimento do aluno. Apenas no século XIX, com o
reconhecimento das diferentes fases da infancia, que os mestres passaram a organizar as
classes escolares de acordo com aidade dos alunos.

No final do século XI, deu-se inicio a um grande desenvolvimento da vida intel ectual
e de movimentos de expansdo do cristianismo em regides da Europa Central e Oriental,
Sicilia e Peninsula Ibérica. Ainda neste periodo, devido a revitalizacdo das cidades, as
escolas monésticas comegaram a perder espaco para as escolas que eram vinculadas a
igrejas urbanas, principalmente as catedrais. Essas escolas urbanas, também chamadas de
episcopais, ja existiam em alguns locais antes do século XI, mas foi neste periodo em
especifico que elas comecaram a aumentar em nUmero e a crescer em tamanho e
importancia. Isto se deveu a necessidade de se ter um clero melhor preparado para
desenvolver atividades mais complexas e para compreender de forma mais profunda o
cristianismo. Um outro motivo para o aumento das escolas episcopais foi a crescente
adesdo de pessoas que, apesar de ndo se interessarem por uma carreira no clero, queriam
ter acesso aos estudos (Campos & Bartholo Jr., 2001; Campos, 2001).

Enquanto as escolas episcopais se fortaleciam e atendiam as novas necessidades de
ensino, as monasticas voltavam-se para as suas proprias necessidades, mantendo em
muitos casos, somente a instrucdo de seus préprios monges. Mas apesar disto, a atividade
intelectual nos mosteiros permanecia, pois eles continuavam como locais de guarda e
divulgacdo da cultura eruditareligiosa.

De acordo com Campos & Bartholo Jr. (2001), no principio, os professores das
escolas episcopais eram membros do capitulo da Igreja, cuja tarefa de ensinar era apenas
mais uma dentre outras atividades a se fazer. Porém, com o aumento do nimero de
interessados em estudar, sobretudo no século XII, houve a necessidade de incumbir esta
tarefa a pessoas que ndo pertenciam ao capitulo, os chamados “professores agregados’. No
inicio, estes professores utilizavam as dependéncias das igrejas e das catedrais para ensinar.
Posteriormente, eles obtiveram a licentia docendi, uma licenga especial que os permitia
manter escolas independentes da Igreja. Com isso, surgiram varias escolas desvinculadas
do clero, originadas da reunido de alunos interessados nos ensinamentos dos professores.
Os custos relacionados a remuneracdo destes docentes e a0 pagamento do que fosse
necessario para que as aulas ocorressem, eram normamente de responsabilidade dos



proprios alunos. Entretanto, como estas escolas independentes ndo tinham estrutura
material ou institucional, elas ndo persistiam por muito tempo.

Com o fortalecimento das escolas urbanas, o ensino de conhecimentos ndo laicos
ganhou um espaco crescente. Algumas escolas centravam o ensino em alguma é&rea
especifica ou disciplina, 0 que deu origem a especializacdes. Surgiram, por exemplo,
escolas voltadas ao ensino de dialética, aos estudos literarios, ao direito e amedicina. Além
disto, comecava a haver um movimento migratério de estudantes a procura de uma escola
ou de um professor que mais lhe chamasse a atencdo. O aumento populaciona e a
complexidade social e econdmica demandavam novas necessidades, dentre elas, a procura
por pessoas mais qualificadas, por isso a busca por uma maior especializacdo e formagdo
profissional.

Isto aumentou a importancia do ensino e a necessidade de maior especializacéo e
dedicacdo por parte dos professores, o que permitiu a alguns serem reconhecidos
especificamente por suas atividades docentes e pela qualidade com que as executavam,
levando-os a profissionalizarem-se e a receberem por seus servicos educacionais (Campos
& Bartholo Jr., 2001). Portanto, o ensino oportunizado nas institui¢des escolares também
era voltado para a capacitacdo ou profissionalizacdo especificas. A busca era por uma
educacdo escolarizada, ndo pelo conhecimento em si, mas por um conhecimento com
vistas a uma aplicacdo, portanto, um conhecimento Util.

Os métodos e técnicas de ensino nas escolas urbanas aproximavam-se ao das escolas
monasticas, com a leitura de um texto, uma introducdo sobre o autor, comentérios e
discussdo. Com o tempo, este método foi modificando-se, integrando-se a ele a diaética, a
andlise l6gica junto a comentarios, a busca pela doutrina contida no texto e o
questionamento dos enunciados. Associadas a estas técnicas orais havia também as glosas,
formas escritas dos comentarios feitos oramente. Essa forma de ensinar, pautando-se na
confianca e narazdo, eraaprincipal corrente das escolas urbanas do século XII.

Segundo Campos & Bartholo Jr. (2001), com o passar do tempo, houve a necessidade
por parte das escolas monasticas e episcopais de buscar e trocar textos entre as bibliotecas
dos mosteiros, o que levou a um aumento e aprofundamento das disciplinas ministradas.
Com este fato, veio a necessidade por mais textos, dando inicio no século X1l a um
“movimento de traducéo de textos, principalmente a partir do arabe’ (p.25), pois muito
dos conhecimentos filosoficos e cientificos gregos haviam sido traduzidos para esta lingua.
Todavia, 0 movimento de traducdes néo foi sistematizado nem centralizado, mas composto

na maior parte por iniciativas individuais. Isto permitiu a disponibilizacdo de um grande
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nimero de textos e de obras cientificas, filosoficas e herméticas de diversas origens, o que
levou a ter, em alguns casos, véarias versdes para 0 mesmo texto, ab mesmo tempo em que
outros permaneceram ignorados. Entretanto, apesar deste movimento de traducéo e troca
de textos, os livros na época permaneciam escassos.

Em virtude do aumento no numero de alunos e de professores e, principa mente,
devido a compreensdo de que eles formavam um grupo diferenciado com necessidades
préprias, docentes e estudantes comecaram a se reunir em associacdes e as escolas a se
unirem, dando origem, no século XllIl, as ingtituicdes que futuramente levariam as
universidades. Deve-se esclarecer que ndo era uma reunido de diferentes escolas ou cursos,
pois permanecia a unido de alunos em torno de um professor que tinha sua forma pessoal
deensinar. A diferenca € que eles passavam aintegrar uma federacéo, também chamada de
associacdo ou corporacdo. O objetivo das associagdes era a defesa de interesses e a
reivindicacdo do gue os associados entendiam como sendo de seu direito, por exemplo, a
regulamentacdo do ensino e o controle de abusos por parte de professores e aunos
(Campos & Bartholo Jr., 2001).

No fina do século X1l comecou a se formar em Paris uma corporacéo de professores e
alunos. No inicio do século XIIlI ela organizou-se formalmente e, progressivamente,
ganhou o reconhecimento de seus direitos. Esta organizacdo encontrou resisténcia na
diocese, mas recebeu apoio do papado que, inclusive, incentivou a busca pela autonomia?
da escola e pela auto-regulamentacéo de suas atividades como uma corporagao de verdade.
Aos poucos, o vinculo com a diocese foi se enfraquecendo e, em 1215, por meio de um
legado papal, formaram-se os primeiros estatutos oficiais da corporacdo de professores e
alunos de Paris. Estes estatutos foram o reconhecimento formal da corporagéo e do
Sudium® de Paris e regulamentavam as condicdes para se ter alicenca docente para se ter o
acesso aos Cursos, aos programas de ensino e a metodologia que deveriam ser seguidos.
Além disto, determinavam o limite de escolas participantes e proibiam a troca de escolas
ou a presenca de alunos desvinculados de um professor (Campos, 2001).

O Studium consistia em uma federacéo das escolas independentes, onde cada uma era
responsavel pelo ensino de uma disciplina. Eram formados por um professor titular, seus
assistentes — alunos mais adiantados — e pelos alunos que eram vinculados a ele. As escolas

gue se dedicavam a uma mesma disciplina formavam um grupo chamado Faculdade. No

2 Autonomia entendida como liberdade de direitos, no sentido de, “privilégio, imunidade e concessio”
(Campos, 2001 p.159).
% A partir do século XV 0 Studium passariaa ser chamado de universidade (Campos, 2001).
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caso de Paris, no século Xl havia as Faculdades de direito, de artes liberais, de teologia e
de medicina. Cabe esclarecer que as Faculdades eram subconjuntos do Studium, ou sgja, da
associacdo de pessoas vinculadas ao ensino de um lugar. Elas ndo eram edificacfes, pois o
Sudium de Paris ndo tinha instalagbes permanentes nem para 0 ensino nem para sua
administracdo. Os primeiros edificios universitarios foram as instalacdes dos Colégios —
fundados pelos estudantes seculares e tratados adiante — que mais tarde, em Paris, foram
incorporados pela universidade, quando por meio de uma bula papal, 0 Sudium passou a
condi¢do de instituicdo universitaria.

Em 1229, conflitos entre alunos e a policia levaram a uma greve que sO se encerraria
dois anos mais tarde, quando uma bula papal estabeleceria os estatutos que confirmariam
oficialmente a condicdo da universidade e, sobre os quais, todos 0s seus integrantes
deveriam jurar obediéncia.

“Os estatutos de 1231 consolidavam todos os direitos concedidos até ent&o a corporacao:
incluiam o direito de elaborar normas e regulamentos relativos ao funcionamento do
ensino, o direito de greve, além da confirmacdo da jurisdicdo eclesiastica, de
responsabilidade ndo mais das autoridades locais, mas do papado. Na verdade,
estabelecia-se um autocontrole exercido pela comunidade sobre cada um de seus
integrantes. Os alunos ficavam sob responsabilidade de seus professores, que tinham suas
atividades controladas por seus pares’ (Campos 2001, p.160).

Assim, com a intervencdo do papado, estabelecia-se a autonomia universitaria. A
aproximacdo entre Roma e o Sudium de Paris fez com que este ganhasse um caréter
universal, passando ainteressar atoda cristandade.

Na cidade de Bolonha foi estabelecida uma outra forma de universidade, composta
apenas por aunos. O ensino em Bolonha ndo era centralizado nas escolas episcopais, ele
era oportunizado também em escolas diocesanas, monéasticas e seculares, instituicoes
mantidas pela municipalidade. Em sua maioria, os alunos que freqlientavam as escolas
seculares vinham de fora da cidade e, por isso, eram desprotegidos do poder das
autoridades municipais. Para contrapor esta situacéo, 0s alunos reuniram-se e constituiram
sua propria associagd sem a participacdo de professores. Formaram os Colégios,
consolidando-se desta forma a Universidade de Bolonha

No decorrer do século XlII, outras universidades se estabeleceram, oriundas de
associaches espontaneas ou de dissidéncias de outras universidades ja estabelecidas, como
foi 0 caso de Padua e de Cambridge. A organizagcdo das novas universidades seguia o
model o de Paris ou de Bolonha, consideradas como exemplares.



12

A metodologia utilizada nas universidades era proxima as empregadas nas escolas do
século X1, porém mais complexas e metédicas. O ensino permanecia principa mente oral,
baseado em uma leitura comentada do texto, questbes levantadas e discussoes
normatizadas, as quais transformavam-se em disputas. Para estes confrontos era
selecionado com antecedéncia um tema e, no dia marcado, um bacharel deveria defender
as posicdes de sua escola a respeito do tema proposto, respondendo as arguicoes
elaboradas pelos mestres, outros bacharéis ou estudantes presentes. Na aula seguinte, o
bacharel deveria elaborar um ordenamento da discussdo, no qual ele sistematizaria 0s
diversos argumentos apresentados, complementaria com as alegacbes que ndo tinham sido
expostas, rejeitaria 0s argumentos contrarios a tese defendida por ele e resumiria o
ensinamento sobre aquele assunto. Esse ordenamento constituia a “determinacdo”, que
deveria ser transcrita e guardada na universidade e, apds a revisdo do professor titular,
servir como material de ensino. Apesar do ensino oral nas universidades continuar muito
presente, devido a0 aumento de conteldos ensinados, os livros passaram a ter maior
importancia nos estudos, ainda que permanecesse a escassez de material escrito (Campos,
2001).

A universidade medieval foi uma ingtituicdo com vistas a transmissdo do
conhecimento, tendo como suporte principal a presenca fisica do professor, que
representava 0 meio de comunicacdo do saber. Como os alunos néo tinham acesso facil e
garantido aos manuscritos impressos, era papel do professor tornar acessivel ao aluno o
contelido destes escritos. Assim, a forma dominante de aprendizagem era a memorizacao
dos textos cléssicos ensinados em aula (Rocha, 2002). Para se ter uma idéia sobre a
escassez de livros, segundo Rocha (1997), supde-se que até os anos 40 do século X VI,
uma familia alema tinha em sua biblioteca a Biblia e aguns livros ligados a religido, que
eram lidos em voz ata para um circulo de ouvintes atentos. Entretanto, a partir da metade
do século XVIII, com o advento da técnica dos tipos impressos, a popularidade de livros
seculares possibilitou uma forma de leitura silenciosa e solitaria, além de acarretar uma
mudanca na estrutura do ensino, pois a propagacdo do livro alcancou o cotidiano da vida
das pessoas.

Desta forma, na metade do século XVIII e principamente no século XIX, o livro
tornou-se 0 meio fundamental de transmissdo de valores sociais. Com isso houve a
necessidade de se pensar uma nova instituicdo de ensino capaz de abarcar a popularizacéo
do livro e as transformacfes que €ele trazia a sociedade e aos estudos. A predominancia da

memorizacdo das obras classicas, por exemplo, tornou-se desnecess&ria ja que elas
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estavam disponiveis aos estudantes para consulta. O mesmo ocorreu com a superioridade
do professor como o detentor e, por isso, 0 transmissor do saber. A necessidade de sua
presenca foi diminuida pela disponibilidade dos textos impressos, portanto, no principio a
imprensa representou uma ameaca a estrutura da universidade. Para que seu fim nédo
acontecesse, fazia-se necessario propor uma hova solucdo para a sua existéncia. O
responsavel pela proposta que reestruturou 0 ensino e garantiu a permanéncia e a validade
das universidades foi Wilhelm von Humboldt (Rocha, 2002).

Segundo o autor, o projeto humboldtiano apresentado para o Estado prussiano e que
fundamentou a criacdo da Universidade de Berlim em 1809, propunha uma nova forma de
ensinar que ndo entrava em conflito com a tecnologia de informacéo da época — o livro
impresso — e resgatava a importancia da presenca do professor a frente do processo
educativo. A proposta de Humboldt situava a universidade como um espaco onde 0
convivio era determinado pela busca do conhecimento, e como para ele esta busca era um
esforco constante, a presenca fisica do professor ndo poderia ser substituida pela tecnologia
nem pelo autodidatismo do aluno. A solugdo encontrada permitiu a criagcdo do modelo
moderno de universidade, onde 0 ensino e a pesquisa formariam uma unidade.

A proposta de Humboldt, portanto, rompeu com a visdo utilitarista sobre o
conhecimento que até entdo se fazia presente na universidade. Da mesma forma, a funcéo
da instituicdo universitéria que se restringia a formacgao profissional, era agora ampliada,
passando a ser aformacgado geral humanista do individuo.

De acordo com Humboldt (1997%), as instituices cientificas superiores’ teriam duas
funcBes. promover o maximo desenvolvimento da Ciéncia e produzir o “conteido
responsavel pela formacao intelectual e moral” (p.79), porém, este contelido ndo poderia
ser imposto por uma intengdo externa ao individuo. A organizagdo interna das instituicoes
cientificas superiores seria formada pela combinacdo da objetividade da Ciéncia com a
subjetividade da formac&o, e a organizacdo externa prepararia para a transicéo da escola
para a universidade. Entretanto, o objetivo principal das institui¢es universitérias seria a
Ciéncia, e para que esta meta fosse alcangada, fazia-se imprescindivel a presenca de dois
principios fundamentais em sua organizagéo: a autonomia e a liberdade.

O principio basico em que se consistiria a organizacdo interna das instituicoes
superiores € o de que “a Ciéncia € uma eterna busca’, e que se perdermos isto de vista ou

se passarmos a crer que a Ciéncia é criada pela coleta e sistematizacdo de dados e ndo a

* Data da edicZo brasileira. A dataoriginal do documento é 1810.
> Para Humbol dt sdo instituicdes cientificas superiores, as universidades e as academias de Ciéncia e arte.
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partir da descoberta intelectual, estariamos descaracterizando-a e limitando a funcdo das
instituicdes superiores “a producdo do conhecimento e a multiplicacdo dos discursos’
(Humboldt, 1997 p.84). Para isto ndo acontecer, 0 autor coloca que € preciso manter o
esforgo intelectual e nunca deixar de se buscar o conhecimento.

Ainda com relacdo a organizacdo interna das instituicdes cientificas superiores, ela
deveria possibilitar e manter uma colaboragéo constante entre os cientistas de diferentes
areas, pois para Humboldt, a atividade intelectual sb segue adiante com a cooperacdo. Esta
colaboracdo seria no sentido de estimular o outro e ndo apenas supri-lo, pois a guda deve
ser livre, sem umaintencéo predeterminada.

Outra caracteristica importante para estas institui cbes era a compreensao, por parte de
seus membros, de que a Ciéncia é um problema sem uma solucdo definitiva, por isso a
pesquisa cientifica seria infinita. E esta compreensio sobre a infinitude da Ciéncia que
diferenciaria a relacdo professor/aluno nas escolas, das presentes nas instituicoes
superiores. A tarefa da escola seria transmitir conhecimentos prontos, enquanto que nos
institutos superiores, a relagéo professor/aluno teria por base a Ciéncia entendida como a
“busca pelo conhecimento” e ndo o conhecimento j& estabelecido. Portanto, nas
institui coes superiores, o trabalho do professor dependeria da participacdo do aluno e, em
virtude disso, o docente tentaria aproximar-se dos estudantes, inclusive dagueles que néo
compartilhariam do seu curso, para reunirem suas forgas e assim buscarem o conhecimento
por meio da Ciéncia.

A partir disto, Humboldt (1997) afirma ter o Estado duas obrigagbes. manter o
maximo possivel do dinamismo na atividade cientifica e evitar o seu declinio ao manter a
diferenca entre instituicdo superior e escolar. Além disso, ele teria também outros deveres
mais especificos: assegurar 0s meios externos necessarios para que a Ciéncia se desenvolva
e, a0 propiciar estes meios, ndo se sobrepor de forma a colocar em risco os “objetivos
intelectuais e nobres’ da atividade cientifica, em nome de “preocupacbes materiais e
mesguinhas’ (p.83).

Ainda ao tratar da relacdo entre Estado e instituicdes cientificas superiores, Humboldt
(1997) derta que elas ndo poderiam ser tratadas como se fossem escolas de ensino
profissionalizante ou de primeiro e segundo grau, muito menos servirem como assembléias
de especidistas. O Estado ndo pode exigir das ingtituicdes cientificas superiores nada
relacionado direta ou imediatamente a ele mesmo, pois quando as universidades cumprem
sua finalidade, elas também alcancam os objetivos do proprio Estado. Com relacdo as

obrigacdes do Estado para com as escolas, 0 autor argumenta que este deveria aparelhé&-las
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de forma gque os alunos se sentissem motivados a ingressar nas ingtituicoes cientificas
superiores e, principalmente, que estivessem preparados para a atividade cientifica.

Segundo €ele, esta obrigacao teria por base dois pressupostos:

“Em primeiro lugar, a certeza de que nao é tarefa das escolas antecipar o ensino
universitario. As universidades, por sua vez, ndo sdo um simples complemento da escola.
Na verdade, a transicdo da escola para a universidade representa uma etapa na vida do
jovem para a qual a escola deve prepara-lo, a fim de que ele se encontre fisica, moral e
intel ectual mente pronto para se desenvolver por si proprio” (Humboldt, 1997 p. 89).

Para que a escola consiga isto, ela deveria possibilitar o desenvolvimento de todo o
potencial dos estudantes, pois um aluno que ndo é preparado desta forma ndo procurara a
Ciéncia, ja que o seu talento e esforco se transformariam em uma atividade prética e, por
seus conhecimentos serem isolados, ele ndo conseguiria ser capaz de desenvolver um
“esforco cientifico sistemético”.

A proposta universitaria de Humboldt encontra-se entre o modelo universitario
medieval e o atual. Neste caminhar, entre o século XIX quando a universidade
humboldtiana foi apresentada, e o século XX e inicio do XXI, as idéas de Humboldt
continuaram presentes na estrutura e na concepcao das instituicdes universitarias. Porém,
ndo de forma pura, pois caracteristicas da universidade medieval, como a transmisséo de
conhecimentos tendo como suporte o professor e a memorizagao, também permaneceram.
Neste amalgama em que se constituiu a universidade contemporénea, vemaos 0s principios
humbol dtianos de “solidéo e liberdade”, autonomia institucional, a Ciéncia como “eterna
busca’ e a unido entre ensino e pesquisa deturpados pela idéia de uma universidade
profissionalizante que, como veremos no decorrer de nossa discussdo, esta voltada para as
necessidades de um mercado global, onde a mercadoria posta a venda € o conhecimento. A
formacdo humanista geral esta cada vez mais relegada ao segundo plano, enquanto que a
formacao profissional ocupa um espago cada vez maior e ganha mais importancia.

Frente a este contexto, como oportunamente coloca Campos (2001), pensar a
universidade como um local de formagdo humanista geral conforme propde Humboldt,
pode parecer irrea, principamente se levarmos em consideracdo 0 contexto
contemporaneo. Entretanto, como continua a autora, numa época em que conhecimentos e
tecnologia se tornam obsoletos téo rapidamente, a universidade profissionalizante com o
ensino voltado so para a especializacdo, perde suarazdo de ser, pois os curricul 0s seguidos

somente para a transmisséo de conhecimentos desatualizam-se em pouco tempo. Neste
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sentido, a autora defende um ensino universitario voltado para a reflexdo. Conforme suas

palavras.

“(...), ndo é um exercicio indtil pensar sobre um ensino capaz de proporcionar as pessoas
condictes de se situar em meio as transformacoes, para que consigam entendé-las, refletir
sobre elas, preparar-se para suas consequéncias e, até mesmo, pensar em mudar seu rumo.
Nao é anacronico pensar em model os de universidade em que o estudo tenha como objetivo
nao aceitar os fatos como inalteraveis e adaptar-se permanentemente a fatores externos,
mas “aprender a aprender”, aprender a refletir e a partilhar idéias e descobertas’
(Campos, 2001 p.251).

Acreditamos ser este 0 grande desafio da universidade contemporanea, oportunizar
uma formacdo voltada para a pessoa, de forma que ela tenha possibilidades de olhar
criticamente sobre sua realidade e produzir um conhecimento que ndo esteja limitado aum
viés utilitarista.

Este foi um breve retrospecto sobre o percurso trilhado pela instituicdo universitaria,
desde o seu gérmen com os fil6sofos gregos, passando pelas escolas monésticas e urbanas,
pela organizagdo em um Sudium até a sua constituicdo em universidade. Mas de que
forma este caminhar da universidade se deu no contexto brasileiro? Como a universidade

brasileira se constituiu e sobre quais principios ela se sustenta atualmente?

1.2. Da Academia Real a universidade brasileira

Como tratado no inicio desta reflex&o, as universidades européias surgiram por volta
do século XII. Entretanto, no Brasil o contexto do ensino superior € mais recente. Os
primeiros cursos superiores foram estabelecidos no inicio do século XIX, com a vinda da
familia real portuguesa para o pais, mas a primeira universidade surgiu apenas na segunda
década do século XX (Morosini, 2005).

Na transferéncia da Corte da Bahia para o Rio de Janeiro, as ingtituicdes que
ofereciam curso superior criadas por D. Jodo VI estavam, em sua maioria, direcionadas
para a defesa militar da col6nia. Assim, em 1808 € criada no Rio de Janeiro a Academia de
Marinha e em 1810 a Academia Real Militar, ambas voltadas para a formacéo de oficiais e
engenheiros militares e civis. Ainda no ano de 1808, foram criados no Rio de Janeiro e na
Bahia, cursos de anatomia e cirurgia com o objetivo de formar cirurgides militares e, no

ano seguinte, os cursos de medicina (Mendonga, 2000).
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Em 1808 é criada na Bahia a cadeira de economia e, entre 1812 e 1817, os cursos de
agricultura, quimica e desenho técnico. No Rio de Janeiro € aberto o laboratério de
quimica (1812) e o curso de agricultura (1814). Todos tinham o objetivo de proporcionar a
Corte a infra-estrutura necesséria para sua sobrevivéncia na colonia. Estes cursos criados
por D. Jodo VI associados aos cursos juridicos ingtituidos por D. Pedro | em 1827 nas
cidades de Olinda e de S&o Paulo, originaram as escolas e faculdades profissionalizantes
que formaram as instituicdes de ensino superior até a instituicdo da Republica, em 1889
(Mendonga, 2000). Vé-se, portanto, que o motivo para o estabelecimento dos cursos
superiores no Brasil foi propiciar a formagdo de profissionais, tendo em vista as
necessi dades da Coroa.

Segundo Morosini (2005), como o ensino superior tinha pouca importancia e reduzida
demanda para 0 aumento de lucratividade do pais, foram criados até a Republica, somente
entre 12 a 15 cursos superiores e faculdades. No final do século X1X, com a mudanga no
regime politico, associada a libertacdo dos escravos, a mao-de-obra livre, as imigracbes e
a0 primeiro impulso industria, a influéncia positivista® se manifestou, com a defesa por
parte dos militares e da burguesia cafeeira da abertura do mercado para o ensino superior.

Com isso, a estatizagao do ensino superior e 0 seu controle centralizado, estabel ecidos
pelo Império, foram quebrados pela Republica. O ensino superior passou a ser liberado
para o mercado, porém as institui¢coes herdadas do Império permaneceram estatais. O novo
governo republicano estabeleceu o registro dos diplomas das profissdes legamente
regulamentadas, o que significava que os diplomas eram expedidos somente pelas
instituicdes de ensino que detivessem o0 mesmo curriculo das estatais e que fossem
supervisionadas pelo Ministério. Nos primeiros vinte anos do governo republicano (1889 a
1909), o nimero de faculdades aumentou em todo o pais, de forma que os diplomas
desval orizaram-se econdmica e simbolicamente (Cunha, 2004).

Em 1890, Benjamin Constant, baseado no ideario positivista, promoveu uma reforma
nos ensinos de 1° e 2° grau, introduzindo os estudos cientificos e conciliando-os com os
literérios. Em 1891, a Constituicéo Republicana reafirmou a descentralizacdo do ensino e
delegou a Unido a responsabilidade pelo ensino de 2° grau e o superior, refor¢ando o viés
elitista, ja que o ensino secundério era privilégio das classes mais altas (Aranha, 2002).

Epitécio Pessoa acentuou os estudos literarios e, em consonancia com a visdo positivista,

® As idéias positivistas valorizam a Ciéncia como o Unico conhecimento vélido, a severidade moral e
disciplinar e acreditam que o ato humano n&o é livre, mas determinado por fatores biol6gicos ou ambientais
(Aranha, 2002).
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equiparou as escolas privadas e as oficiais, tanto de nivel secundario como superior. Em
1911, areforma Rivadavia Corréa aprofundou a tendéncia positivista de desestatizacéo do
ensino e de abolicdo do diploma para o exercicio profissional, e desoficializou totalmente o
ensino, dando-lhe completa autonomia didética e administrativa. Entretanto, em 1915, a
reforma Carlos Maximiliano reoficializou o ensino, criou 0 exame vestibular e a
obrigatoriedade do diploma de conclusdo de ensino secundério para entrar no ensino
superior (Saviani, 2005).

Fazendo-se um paralelo com o ensino superior estabelecido no periodo Imperial e o
oferecido no inicio da Republica, conclui-se que, com relacdo ao seu objetivo, ndo houve
muita alteracdo, pois continuou voltado para a profissionalizacdo. O diferencial foi a
abertura do ensino superior para 0 mercado, permitindo o surgimento de instituicdes ndo-
estatals.

Os anos 20 no Brasil foram marcados por movimentos culturais, politicos e sociais
gue repercutiram nas décadas posteriores. Dentre eles, a semana de Arte Moderna de 22
que rompeu com 0 modelo do academicismo nas artes e na literatura, promovendo um
maior contato com a realidade brasileira e com as tendéncias de uma arte européia mais
viva. E neste contexto que, em 1922, se constituiram no Rio de Janeiro, a Academia
Brasileira de Ciéncias e, em 1924, a Associacdo Brasileira de Educacéo que reagiram ao
positivismo presente na época e gudaram no surgimento de uma nova concepcdo de
universidade, voltada para o desenvolvimento de atividades de pesquisa (Favero, 1999;
Morosini, 2005). Nota-se neste momento, uma tentativa de se romper com o modelo
universitario vigente, totalmente voltado para a profissionalizac8o, para dar espaco a uma
universidade que, além de formar profissionais, também desenvol vesse pesquisas.

Em 1920, oficializou-se a primeira institui¢co universitaria brasileira, a Universidade
do Rio de Janeiro. A sua criagdo trouxe a tona o debate sobre o problema universitério no
pais. Dentre as questfes levantadas estavam o conceito de universidade, a funcdo a
desempenhar, a autonomia universitaria e a opcao entre um modelo universitario Unico ou
diverso, este Ultimo de acordo com as peculiaridades locais. Com relacdo as suas fungoes,
havia divergéncia de opinides, alguns consideravam que era a pesquisa cientifica e a
formacdo profissional, enquanto outros viam somente a formacdo profissional como
prioridade (Favero, 1999). Em 1925, a Reforma Rocha Vaz estabeleceu os curriculos das
escolas superiores e determinou o carater classificatério do exame vestibular, necessario
para se ingressar nas escolas de nivel superior, as quais tinham um nimero limitado de

vagas (Saviani, 2005). Portanto, no comeco do século XX, quando foram instituidas as
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primeiras universidades brasileiras, ja eram discutidas questBes que ainda hoje estdo
presentes no contexto universitario nacional.

Até 1930, as modificagbes ocorridas no ensino superior brasileiro foram superficiais,
apesar de neste periodo terem ocorrido importantes mudancas politicas, econémicas e
sociais. Ap6s 1930, Francisco Campos — titular dos Ministérios da Educacéo e Salde —
assinou a reforma do ensino superior e organizou a estrutura do ensino universitario
brasileiro, criando universidades pela unido de no minimo trés dos institutos de ensino
superior: a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina, a Escola de Engenharia e/ou
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Antes desta reforma, o ensino superior era
formado por cursos isolados. Entretanto, apesar do fato dos cursos estarem reunidos em
uma instituicdo s, permaneceu entre eles a autonomia de ensino e o isolamento (Morosini,
2005). O objetivo da reforma foi propiciar um ensino condizente com a modernizagéo do
pais, enfatizando a formacao elitista e a capacitacdo profissional. Desta forma, o0 governo
promulga o Estatuto das Universidades Brasileiras, reorganiza a Universidade do Rio de
Janeiro e, em 1937, institucionaliza a Universidade do Brasil. Quanto as finalidades da
universidade, Francisco Campos as estendia aém do ensino, valorizando a Ciéncia e a
cultura. Entretanto, na realidade, tanto a formagdo profissional, no caso de professores,
guanto a institucionalizacéo da pesguisa foram relegadas pelo governo (Favero, 1999).

Percebe-se no objetivo desta reforma, a presenca de uma associagdo entre
modernizacdo do pais e capacitacdo profissional fornecida pela universidade. Assim,
centralizava-se a universidade como ainstituicdo fornecedora dos profissionais necessarios
para o desenvolvimento do pais e, consegiientemente, para 0 Seu crescimento e progresso.
Mesmo colocando-se a pesguisa como uma das fungbes da universidade, esta foi
considerada pelo Governo Federal como secundéria, permanecendo a prioridade na
profissionalizacéo.

Em 1934 foi criada por um grupo de intelectuais ligados ao jornal O Estado de S&o
Paulo, a Universidade de S&o Paulo e, em 1935, Anisio Teixeira criou no Rio de Janeiro a
Universidade do Distrito Federal. Ambas as instituicbes tinham como um de seus
principais pressupostos o desenvolvimento da pesquisa (Mendonga, 2000). De acordo com
Saviani (2005), em meados de 1934, Gustavo Capanema substituiu Francisco Campos no
Ministério da Educacdo e deu continuidade ao processo de reforma na educacéo,
interferindo primeiramente no ensino superior e a partir de 1942 até 1946 nos demais
niveis. Estas mudancas, chamadas de Reformas Capanema, abrangeram o ensino industrial,

secundario, comercial, normal, primario e agricola. Segundo o autor, por tras desta politica
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educacional havia uma “concepcdo dualista de ensino”, pois ao ensino secundario foi dado
0 objetivo de formar as elites condutoras e, apenas ele, mediante o vestibular, dava acesso
a todos os cursos de ensino superior. O ensino técnico, por sua vez, SO permitia 0 acesso
apoOs 0 exame vestibular, aos cursos que pertenciam ao mesmo ramo daquele ja seguido
pelo aluno. Se o estudante optasse por outra carreira, teria que cursar novamente o ensino
secundario ou 0 ensino técnico correspondente a sua nova escolha de curso superior. O
objetivo desta diferenciacéo entre 0 ensino técnico e o secundério era separar a educacdo
das dlites, as quais estava reservado o trabalho intelectual, da educacéo popular que visava
aformacédo de trabalhadores manuais. Esta diferenciacéo no ensino so foi alterada em 1961
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, que passou a permitir, por meio do
aproveitamento de estudos, a transferéncia dos alunos entre os diferentes ramos e, apos a
conclusdo do ensino secundério, terem acesso, por meio do vestibular, a qualquer curso
superior.

Esta concepcdo dualista de ensino ja se fazia presente desde 1891, quando o ensino
secundério era dirigido para as €elites e por isso ndo-estatizado, enquanto que o ensino de
primeiro grau era de responsabilidade do Governo e voltado para a populacdo menos
abastada. Portanto, foram necessarios 70 anos para o Estado tomar uma atitude e tentar
mudar tal situacéo.

Depois de 1945, a democratizacdo politica e econbmica presente no contexto
brasileiro se refletiu nas legislaces universitérias, levando a uma mudanca nas formas de
ascensdo social. Com isso, os diplomas passaram a fazer parte dos critérios para 0 ganho
de cargos, tornando 0s cursos superiores um caminho para um melhor nivel social (Cunha,
2004; Morosini, 2005). Desta forma, os diplomas que no inicio do Governo Republicano
foram desvalorizados, chegando a ser abolidos para o exercicio profissional, agora
voltavam ater importancia econdémica e social. 1sto demonstra que o papel da universidade
continuou sendo visto como o de formagdo profissional, desconsiderando-se o
compartilhar com a formacéo académica. Esta revalorizacéo do diploma de ensino superior
val se manter constante até os dias atuais, assim como, a associagdo entre inser¢do no
mercado de trabalho e sucesso profissional, com a certificagcao de curso superior.

Em 1961, a Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (lei n° 4.024/61) é
estabelecida, mas sem propor grandes alteragcOes, mantendo a organizacdo do ensino
oficializada pelas Reformas Capanema ocorridas entre 1942 e 1946. A nova legislacéo
limitou-se a definir que a prescri¢do dos curriculos minimos e o tempo de duracdo dos

cursos eram de responsabilidade do Conselho Federa de Educacdo (CFE), manteve-se a
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cétedra, delegou-se as universidades a tarefa de normalizar os concursos e de distribuir os
professores de acordo com o tipo de disciplina e cursos oferecidos (Morosini, 2005).

No final de 1961 € ingtituida a Universidade de Brasilia (UnB), marcada por uma
proposta original e apoiada pela clpula da comunidade cientifica. De acordo com o projeto
proposto por Darcy Ribeiro, a universidade seria uma instituicdo de pesquisa e um centro
cultural, com o objetivo de manter junto ao humanismo e a liberdade de criacdo cultura a
Ciéncia e a tecnologia, e junto a0 Governo uma reserva de especialistas graduados
(Morosini, 2005). Estruturalmente, foi formada por institutos centrais e faculdades que se
reuniam em departamentos. Os institutos eram responsaveis pelo ensino introdutério que
durava entre 2 a 3 anos e as faculdades davam continuidade com o ensino especializado.
Os professores eram contratados pelo regime de CLT (Consolidagéo das Leis de Trabalho)
e a cétedra passava a ser um grau universitério. Além dos alunos regulares, 10% das vagas
disponiveis eram destinadas aos alunos especiais que apenas assistiam ao curso. Com isto,
retomou-se o conceito de extensdo universitaria. Todavia, em virtude do Golpe de 64 e da
intervencdo do Estado, este projeto inicial acabou sendo descaracterizado (Mendonca,
2000).

No periodo de 1968 a 1990, as atencdes gque até entdo estavam centradas nos cursos
universitarios, agora se voltavam para a universidade como um todo. Ao contrario das
outras reformas universitarias promovidas até entdo, que poucas modificacdes fizeram, a
de 1968 trouxe grandes transformagdes (Morosini, 2005). De acordo com a hova legislacéo
(lei n° 5.540/68), as funcbes da universidade foram ampliadas e formou-se o tripé: ensino,
pesguisa e extensdo. Os departamentos académicos foram instaurados e associados a um
sistema organizacional de caracteristicas administrativas e académicas. A céatedra foi
abolida e os professores foram distribuidos de acordo com os departamentos e ndo mais
segundo 0s cursos; tentou-se promover a unidade ensino/pesquisa, onde o professor
transmitiria 0 conhecimento pronto e produziria 0 novo; os titulos académicos e graus
passaram a marcar a carreira do professor, e foi criado o regime de dedicacdo exclusiva
para os professores. Além disto, foram ingtituidos o regime de créditos, a matricula por
disciplina, os cursos semestrais e de curta duragcdo, e a organizagdo fundacional. A
ingtituicdo universitéria foi eleita como a principal forma de organizacdo do ensino
superior (Morosini, 2005; Saviani, 2005).

A Reforma de 1968 foi fruto da politica vigente no pais, entre meados de 1960 e a
década de 1970. Foi uma nova fase de expansdo econémica, que levou ao chamado

“milagre econémico brasileiro”, e onde a politica educacional estava preocupada,
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principalmente, com a rentabilidade dos investimentos educacionais. A universidade era
tida como inadequada para atender as demandas do processo de modernizacéo e
desenvolvimento do pais, sendo necesséria uma reforma que, por meio da racionalizacdo
de suas atividades, tornasse ainstituicdo mais eficiente e produtiva. A suafuncéo social era
qualificar profissionais e produzir conhecimentos que permitissem 0 crescimento da
indlstria brasileira (Sobral, 2000). Aparece, portanto, o delineamento do contexto
mercantilista em que a universidade se encontra hoje, voltada para a €ficiéncia, a
competitividade e a producéo de conhecimentos Uteis que possam ser transferidos para o
mercado na forma de produtos ou vendidos diretamente.

Na década de 1990 foi aprovada aLei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (lel
n° 9.394/96) ou Lei Darcy Ribeiro. Esta legislacdo trouxe algumas importantes
modificacfes para 0 ensino superior, dentre elas, a abolicdo da universalidade de campo, 0
gue permitiu a fundacéo de universidades especializadas em uma determinada érea, como
por exemplo, a salde. Segundo Cunha (2003), desde a reforma universitéria proposta por
Francisco Campos, que a universalidade de campo congtituiase como uma das
caracteristicas essenciais da instituicdo universitaria brasileira, mesmo que esta
universalidade fosse compreendida apenas como a reunido de diferentes faculdades.
Posteriormente, em 2001, o Decreto n® 3.860/01 ratificou a criagdo destas universidades
especializadas, porém, desde que fosse comprovada a “existéncia de atividades de ensino e
pesquisa, tanto em areas basicas como nas aplicadas (...)" (Art.8°, 82°). Além disto, a lei
n° 9.394/96 estendeu a autonomia universitaria as instituices privadas, desde que
comprovada a sua “alta qualificacéo para 0 ensino ou para a pesquisa, com base em
avaliacdo realizada pelo Poder Publico” (Art.54, §29).

Com relagéo aos cursos e programas oferecidos, a nova legislagdo de 1996 introduziu
0S cursos sequenciais por campo de saber, destinados a estudantes interessados em
complementar os estudos do ensino médio sem obter um grau académico ou terem uma
formacdo com mais especificidade, mas em um tempo menor do gque as oferecidas pelos
cursos de graduacdo (Cunha, 2003). Posteriormente, o Conselho Naciona de Educagéo,
por meio da Resolucdo CNE/CES 1/99, regulamentou os cursos sequenciais e em 2003, a
Portaria n°® 239 do Ministério da Educacdo, reconheceu estes cursos de formacao superior
especifica e garantiu a certificacdo aos alunos. Na verdade, estes cursos s&0 uma
complementacéo de estudos of erecidos aos alunos formados no ensino médio ou graduados,
de forma que eles tenham uma formagdo mais especifica, mas sem cursar uma graduacao.
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Apbés a promulgacdo da lei n° 9.394/96, os decretos n° 2.306/97 e 3.860/01
modificaram a organizacdo académica das Instituicbes de Ensino Superior (IES),
permitindo que elas adotassem formas diferentes. universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas superiores (Cunha, 2003;
2004). Tanto nalel n°9.394/96 como nos decretos acima citados, ndo se define faculdade,
instituto superior nem escola superior, aparecendo apenas a definicdo de universidade,
centro universitario e faculdades integradas. De acordo com o decreto n° 3.860/01, as
universidades sdo caracterizadas pela oferta regular de ensino, pesquisa e extenséo,
conforme estabelecido na lei n® 9.394/96. Os centros universitarios sao instituicdes
pluricurriculares, caracterizados pela exceléncia do ensino, “pela qualificacdo do seu
corpo docente e pelas condicdes de trabalho académico oferecidos a comunidade escolar”
(Decreto 3.860/01, capitulo 11, artigo 11); e as faculdades integradas sdo caracterizadas
por terem propostas curriculares que atendam a mais de uma érea do conhecimento e que
atuem com regimento comum e comando unificado.

Na década de 1990, portanto, a educacdo estava voltada para a competitividade e era
responsabilizada por dar ao individuo condicdo de empregabilidade. A idéia presente nos
anos de 1970, de que investir em educacéo era promover o crescimento econdémico do pais,
permaneceu neste periodo, s6 que se aliaram a ela a Ciéncia e a tecnologia, formando o
tripé que poderia levar o pais ao desenvolvimento (Sobral, 2000). Esta relacdo entre o nivel
educacional do individuo e sua condi¢&o de conseguir um bom emprego, levou a um outro
tipo de associacdo, 0 de educacdo com o nivel socioecondémico gue o individuo podera
alcancar. Assim, a valorizagcdo do ensino superior como propulsor de elevacdo socidl,
apoiada em 1945 com a consideracdo do diploma como critério para obtencdo de cargos,
apresentou-se novamente, sO que mais fortalecida devido ao nivel de competitividade
exigido por uma economia que se tornou globalizada.

O contexto internacional que passou a ser marcado pela globalizacdo e por diferentes
concepcoes de educacdo superior, — dentre elas a da Organizacdo das Nagdes Unidas paraa
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a do Banco Mundial (Bird) e a do Fundo
Monetério Internacional (FMI), que véem a universidade direcionada para o mercado, a
eficiéncia e a racionalidade, — influenciou de diversas formas o ensino universitério
brasileiro (Morosini, 2005). Esta forma de ver a universidade ficou evidente no periodo de
1995 a 2002, com a proposta de politica educacional do Governo Federal da época, a qual

deu destague ao papel econdmico da educacdo e do desenvolvimento cientifico e
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tecnol 6gico, e defendeu uma instituicdo universitéria organizada e direcionada a prestacéo
de servicos para o mercado (Silva, Jr.& Sguissardi, 1999; Cunha, 2003).

A preocupagdo e a influéncia dos organismos internacionais sobre o ensino superior
neste periodo, foi bem representada pela Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior,
realizada em Paris no ano de 1998. Esta reunido foi convocada pelo diretor gera da
Unesco e contou com a representacao de 180 paises. O objetivo era estudar os desafios da
educacdo superior no final do século, analisar quais deveriam ser suas novas fungdes e
missOes, e verificar como ela deveria atuar para colaborar com a construgdo de uma
sociedade melhor. Ao final, foram aprovados dois documentos basicos, a “Declaracéo
mundial sobre educacdo superior no século XXI: visdo e agdo” e o “Marco de acdo
prioritaria paraa mudanca e o desenvolvimento da educacéo superior”.

No primeiro documento, ao se tratar da necessidade de se formar uma nova visdo de
educacdo superior, consta como uma das estratégias. “Reforcar a cooperacdo com o
mundo do trabalho, analisar e prevenir as necessidades da sociedade’ (Unesco, 1999 p.24,
artigo 7°). Para que isto sgja viabilizado, recomenda-se que os vinculos entre ensino
superior, mundo do trabalho e demais setores da sociedade sgjam reforcados e renovados.
Com relacéo, especificamente, ao fortalecimento da relacdo entre ensino superior e mundo
do trabalho, sugere-se que este sgja feito por meio da presenca de seus representantes nos
Orgdos diretores das instituicdes de ensino superior, de um maior aproveitamento e de
oportunidades de estégios para estudantes e professores, de intercambio de participantes
entre 0 mundo do trabalho e as instituicdes, e da revisdo dos curriculos aproximando-os
mais das préticas de trabalho. Outra estratégia para reforcar a cooperacdo entre ensino
superior e 0o mundo do trabalho € tornar como principal preocupacdo da educacao superior,
0 desenvolvimento de habilidades empresariais e 0 senso de iniciativa, para assim
“facilitar a empregabilidade de formados e egressos (...)" (Unesco, 1999 p.24, artigo 7°).

Outros documentos foram produzidos e aprovados durante a Conferéncia Mundial,
dentre eles 0 “Ensino superior e desenvolvimento. Responder as exigéncias do mundo do

trabalho”, cuja conclusdo € que:

“O ensino superior deve, desde ja, levar necessariamente em consideracéo o papel que
pode desempenhar para setores de emprego os quais €le ndo se ocupava ho passado,
especialmente as profissdes de nivel intermediario, que se tornam mais exigentes no
decorrer da evolugdo para o que é frequentemente chamado ‘a sociedade do saber’ (...). O
ensino superior estd intimado a diversificar-se para responder a ampliacdo da gama dos
empregos e das funcdes confiadas a seus diplomados” (Unesco/OIT, 1999 p.342).
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Preocupa nas orientacoes presentes nestes documentos, o claro direcionamento do
ensino superior para o mercado de trabalho, como se a funcéo deste nivel de ensino se
restringisse a formacao profissional. Esta preocupacdo se da, principa mente, porgque pode-
se perceber na legislagdo educacional, 0 acato a estas recomendagdes, quando se procura
associar a universidade com o mercado. Isto pode ser exemplificado, com a le n°
10.168/00, promulgada em 2000, e que institui 0 Programa de Estimulo a Interacdo
Universidade-Empresa para o Apoio a Inovacdo. O objetivo principal deste Programa seria
“(...) estimular o desenvolvimento tecnol6gico brasileiro, mediante programas de pesquisa
cientifica e tecnolégica cooperativa entre universidades, centros de pesquisa e 0 setor
produtivo” (Art. 1°). S0 considerados para fins desta lei, “contratos de transferéncia de
tecnologia, os relativos a exploracdo de patentes ou de usos de marcas e os de
fornecimento de tecnologia e prestacdo de assisténcia técnica” (lel n® 10.168/00, Art. 29,
81°).

O problema deste Programa é o direcionamento dado para a relacdo universidade-
empresa, que tem por objetivo fomentar o setor produtivo e ndo a pesquisa cientificaem si.
N&o se questiona a necessidade nem a importancia destas parcerias entre universidade e
empresas, mas sim, a forma como os contratos podem ser estabel ecidos, dando margem a
instituicdo universitaria de servir apenas como uma prestadora de servigos ao setor privado.

Segundo andlise de Silva Jr. & Sguissardi (1999), o capitulo IV dalei n®9.394/96 que
trata do ensino superior, também se fundamenta nos principios defendidos pelos
organismos supranacionais, como por exemplo, o Banco Mundial. De acordo com estes
pressupostos, 0 modelo universitario humboldtiano focado na universidade de pesquisa,
seria sustentado quase que exclusivamente pelo poder publico, fazendo com que o sistema
federal de ensino superior ndo absorva toda a demanda nem prepare adequadamente os
alunos universitérios para 0 mercado, levando a crise do ensino superior brasileiro. Além
disso, segundo os autores, nestes principios ditados pelo Banco Mundial, haveria também
uma critica a unidade ensino, pesguisa e extensdo, que deveria restringir-se a algumas
instituicoes, ficando a maioria dos estabel ecimentos direcionados apenas para o ensino.

E defato, nalei n°9.394/96 o principio da unido ensino, pesquisa e extensao € omitido,
sendo depois exigido pelo Decreto 2.306/97, artigo 9°, mas somente para as instituicoes
universitarias. Neste aspecto, o referido decreto apenas ratifica o que consta no artigo 207
da Constituicdo Federal Brasileira de 1988.

No ano de 2004, dé&-se andamento as discussdes de uma nova reforma universitéria,

atualmente ainda em discussdo. De acordo com o Ministério de Educacdo, o objetivo da
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reforma € propiciar condi¢bes para 0 crescimento do ensino superior com qualidade e
eqiiidade. O Anteprojeto de Lei de Reforma da Educacdo Superior’ proposto para efetivar
esta reformulacdo atende a todas as instituicoes de ensino superior, estatais ou privadas, e
centraliza-se em trés temas considerados pelo Ministério como urgentes e complexos: a
relacdo Estado x autonomia universitdria, o financiamento das instituices publicas
federais e arelacdo entre o poder publico e o setor privado.

Com relacdo as instituices de ensino superior privadas, faz-se presente no documento,
uma preocupacdo com a expansdo deste setor nos Ultimos anos e com a qualidade dos
servigos educacionais por ele prestados. Neste sentido, o Anteprojeto de lei propbe
medidas de regulacdo do Estado sobre as institui¢ces particulares, presentes nos artigos 52,
53 e 54. Outra preocupacdo apresentada refere-se a concepcao de educacdo superior como
um bem global, preconizada pelo Banco Mundial, ou como uma mercadoria sujeita as
normas comerciais, como defende a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). A idéia
alegada na proposta de reforma € a de educacdo superior entendida como um bem publico
que, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, cumpre sua funcdo social. Aliés, a
preocupacao com 0s aspectos sociais € uma das nove diretrizes que norteiam o Anteprojeto.
Neste caso, advoga-se a inclusdo social dos menos favorecidos, por meio de medidas que
permitam um maior acesso destes a0 ensino superior, para que tenham uma formacéo de
qualidade e assim possam ter melhores possibilidades no mercado profissional.

As outras diretrizes apresentadas referem-se a recuperacdo das instituicoes federais de
educacdo superior; a recuperacdo da capacidade de regulacéo, avaliacdo e supervisao do
Poder Publico sobre as instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas, ao
estabel ecimento da autonomia universitaria para as universidades publicas ou particulares;
a0 papel estratégico das universidades no desenvolvimento cientifico-tecnolgico do pais;
ao estabelecimento de cursos de graduacdo e pos-graduacdo (mestrado e doutorado) e a
expedicéo de diplomas; ao aprimoramento da formacdo na graduacdo, focado no repensar
sobre as estruturas curriculares e as propostas pedagdgicas; e por fim, o vinculo entre a
educacao superior e 0s outros niveis de ensino.

Algumas mudangas com relacdo a lei n° 9.394/96 podem ser evidenciadas no
Anteprojeto de lei. No artigo 4°, referente as finalidades da educacdo superior, estabel ece-
se dentre outros fins a formagdo pessoa e profissional, e ndo apenas a graduacdo de

profissionais para serem inseridos nos setores do mercado. A forma de organizagdo das

"Versgo oficial de 29 de julho de 2005.
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instituicdes de ensino superior também sofre algumas alteracdes, ficando sua classificacéo
em universidades, centros universitarios ou faculdades (art.15°). No caso das universidades,
resgata-se a unidade ensino, pesguisa e extensdo como uma de suas caracteristicas
elementares e que nalel n° 9.394/96 ndo era mais considerada.

Atualmente, o Anteprojeto permanece em discussdo e modificagdes ainda poderdo
ocorrer, entretanto, independente disto, a proposta apresentada até 0 momento traz a tona
uma discussdo de extrema relevancia, que é o papel da universidade frente ao contexto
globalizado em que nos encontramos. Como jafoi dito, no documento questiona-se a visao
mercantilista que vem sendo lancada sobre a educacdo. Porém, no decorrer da exposicao
de motivos sobre a necessidade de se efetivar esta reforma université&ria e no proprio
Anteprojeto de lei, pode-se perceber algumas incoeréncias que ndo sustentam a criticafeita
sobre a concepcao de educacdo superior como um bem sujeito as leis de mercado.

Ao tratar dos desafios da universidade contemporanea, coloca-se em questdo no
projeto, a importancia que a producdo de conhecimentos adquiriu com a globalizagao,
levando a uma divisdo entre os paises que produzem e os que consomem conhecimento e
tecnologia. Neste contexto, a universidade passa a ter um papel fundamental para a
integracéo soberana do pais ao mundo globalizado.

Ao afirmar isto, podemos supor que a preocupacdo ndo seria a mercantilizacdo do
conhecimento em si, mas sim, a posicdo em que se encontra o0 pais na divisdo deste
mercado e como aterdla de forma a deixarmos de ser apenas consumidores para nos
tornarmos também produtores e, assim, integrantes do grupo de paises soberanos. Com
base nisto, defende-se a expansdo da rede publica de ensino université&rio, pois a
universidade publica é lider na pesguisa académica e na formacdo de profissionais
qualificados na poés-graduacdo, tornando-a, portanto, a principal produtora de
conhecimento e tecnologia. Dai supfe-se que, quanto maior 0 nimero de instituicdes
universitarias publicas, maior serd a producdo de conhecimentos, 0 que contribuira para
uma melhor colocacdo do Brasil no ranking do mercado de informacao.

Pode-se perceber no Anteprojeto uma preocupagdo com 0 ensino superior, mas com
vistas atornar o pais mais competitivo e a atender a demanda por mais mao-de-obra. Neste
caso, pensa-se que o papel da universidade seria 0 de prover os mercados de trabalho e de
conhecimento produtivo, ou sgja, que possa ser transferido para o setor de producéo. Esta
idéia é considerada novamente pelo Anteprojeto de lei, ao tratar do Plano Nacional de Pos-
Graduacdo, que devera ser elaborado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES) a cada cinco anos e que contemplara dentre outros:
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“(...) a consideracdo das areas do conhecimento a serem incentivadas, especialmente
aquelas que atendam as demandas de politica industrial e comércio exterior, promovendo
0 aumento da competitividade nacional e o estabelecimento de bases sélidas em Ciéncia e
tecnologia, com vistas ao processo de geracao e inovagao tecnoldgica; (...)” (Exposicéo de
motivos. Anteprojeto de Lei da Reforma da Educagdo Superior, art. 12, inciso V).

Articula-se com os objetivos do Plano Nacional de Pos-Graduacdo, o disposto na lei
n° 10.973/04, de Incentivo a Inovacdo e a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica, sancionada
em Dezembro de 2004. De acordo com o artigo 1°, a presente lei “estabelece medidas de
incentivo a inovacdo e a pesquisa cientifica e tecnolégica no ambiente produtivo, com
vistas a capacitacdo e ao alcance da autonomia tecnolégica e ao desenvolvimento
industrial do pais (...)". Neste sentido, os Governos federal, estadual, municipal, distrital e
as agéncias de fomento — publicas ou privadas —, poderdo incentivar e apoiar aformacdo de
“adliancas estratégicas’ e o desenvolvimento de projetos cooperativos entre empresas
nacionais, instituicdes cientificas e tecnoldgicas — onde se enquadraria a universidade — e
organizactes de direito privado filantropicas, direcionadas para as atividades de pesquisa e
desenvolvimento que gerem produtos e processos inovadores.

Com relagdo a instituicdo cientifico-tecnolgica, é permitido a ela firmar “contratos
de transferéncia de tecnologia e de licenciamento para outorga de direito de uso ou de
exploracdo de criacdo por ela desenvolvido” (lei n° 10.973/04, art. 6°). Além disto, a
ingtituicdo podera também prestar servicos a ingtituigdes publicas ou privadas, nas
atividades relacionadas com “a inovacao e a pesquisa cientifica e tecnol égica no ambiente
produtivo” (art.8°) e, ainda, realizar parcerias em “atividades conjuntas de pesquisa
cientifica e tecnolégica e desenvolvimento de tecnologia, produto ou processo, com
instituicdes publicas e privadas’ (art.9).

Em vista do exposto, constata-se, portanto, uma tendéncia a continuidade no cenario
politico-educacional de uma visdo mercantilista sobre o ensino superior, incentivada pelos
organismos internacionais e adotados pelo Governo Federal. Neste contexto, preocupa o
papel dado a universidade, que nada mais €, do que o de sustentar a economia de mercado
com mao-de-obra especializada e com a mercadoria considerada de mais valia atualmente,
o conhecimento. Desta forma transforma-se a universidade em uma provedora de produtos
e de trabalhadores, desresponsabilizando-a pela formagdo de um sujeito critico que possa,
por meio de seu pensar, resolver os problemas com 0s quais se deparard em seu cotidiano.
A universidade voltada para a economia de mercado, forma profissionais Uteis e néo
“sujeitos pensantes’. Mas, qual a origem desta economia de mercado vigente e como o

conhecimento se transformou em uma mercadoria?
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2. A mer cantilizacado do conhecimento

2.1. A economia de mercado e a criacao da mer cadoria conhecimento

O estabel ecimento da economia de mercado foi uma das consequiéncias da Revolucéo
Industrial ocorrida na Inglaterra em meados do século XVIII. Segundo Polanyi (2000),
neste periodo houve um grande progresso nos instrumentos de producdo, paralelamente, a
uma desestruturacdo na vida das pessoas. Para melhor compreender o porqué disto, vamos
Nos reportar ao cercamento de terras abertas araveis e a sua transformacéo em pastagens de
carneiros, ocorrido na Inglaterra durante o primeiro periodo do governo Tudor, fina do
seculo XV. Quando se fez esta conversdo sobre 0 uso da terra, destruiram-se habitacfes e
restringiram-se os empregos. Os senhores e 0s nobres roubaram da populacdo pobre, na
sua fragéo de terras comuns, promovendo a demolicado de casas e a destruicéo de costumes
tradicionais, ora pela violéncia ora pela intimidagéo e pressdo. Como resultado, cidades
foram depredadas, aldeias abandonadas e a organizagcdo social alterada, transformando
aldebes decentes em mendigos e ladrdes. Em contrapartida, as terras cercadas que
permaneceram destinadas a agricultura valorizaram-se mais do que as abertas, além de ndo
ter ocorrido a diminuicdo de empregos e, tanto o provimento de alimentos quanto o
rendimento das terras, aumentaram de forma expressiva

De certa forma, a conversdo das terras comuns em pastagens ndo foi de todo o mal,
pois 0 aumento das pastagens para carneiros levou ao desenvolvimento da industria
lanigera e desta a téxtil. Entretanto, o aspecto positivo s6 pdde ocorrer devido a politica
dos Tudors e dos primeiros Stuarts de, por meio da Coroa, controlar o ritmo do progresso
gue se instaurava, de forma a evitar que o desenvolvimento obtido se transformasse em
degeneracdo. Assim, o crescimento econdmico tornou-se socialmente suportavel, apesar
dos cercamentos e dos danos por eles produzidos (Polanyi, 2000).

Porém, ao passar o periodo de transi¢do e as mudancas politicas, econémicas e sociais
se equilibrarem, o cerceamento da Coroa comecou a restringir o comércio. O
constitucionalismo, depois adotado, rompeu com o protecionismo da Coroa e permitiu que
a classe entéo representada pelo poder desse continuidade ao desenvolvimento industrial e
comercia. Um século e meio depois, ja no periodo da Revolucdo Industria, a Inglaterra

sofreu novamente as consequéncias do progresso. As moradias do povo comum foram
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devastadas, as pessoas se amontoaram nas cidades industriais, 0S camponeses passaram a
habitar favelas, ainstituicdo familiar se perdeu e grandes éreas foram devastadas.

De acordo com Polanyi (2000), a explicagdo para estes acontecimentos reside na
ocorréncia de uma desarticulagdo social superior aquela presente no periodo dos
cercamentos, agregada a um grande movimento de progresso econdmico e a agdo de um
novo mecanismo ingtitucional que se instaurava. As causas que levaram a Revolucdo
Industrial sdo conhecidas: 0 crescimento dos mercados, a extragdo de carvao e ferro, o
clima favoravel a industria do algoddo, a quantidade de pessoas espoliadas pelos novos
cercamentos, as ingtituicdes livres, a invencdo das méquinas, dentre outras causas.
Entretanto, o que realmente caracterizou a Revolucéo Industrial foi o estabelecimento da
economia de mercado, advinda da adocdo de maguinas complexas e da ingtituicdo dos
estabelecimentos fabris com vistas a produgcdo em uma sociedade comercial,
corporificando aidéa de um mercado auto-regulavel.

O uso das méquinas mudou as formas de producédo e permitiu a criagdo de novos
produtos. A incorporacdo de ferramentas e fabricas especializadas fez com que o mercador
deixasse de comprar e vender os produtos da terra ja prontos, e passasse a comprar a
matéria-prima e o trabalho necessario para fabricar os produtos de venda. Este fato trouxe
consequiéncias para o sistema social. Como o uso de maquinas envolve custos altos, para
gue se tenha uma compensacao € necessario que haja uma grande producdo de mercadorias.
E para que isto seja possivel, 0 mercador precisa ter a sua disposi¢cdo quantidade suficiente
de matéria-prima para gue haja uma producao continua, de forma a atender as necessidades
entdo criadas para a comunidade: obtencdo de renda, emprego e mantimentos. Assim,
houve uma transformacdo no que motivava a acdo dos individuos da sociedade: eles
deixaram de agir para suprir sua subsisténcia e passaram a agir para gerar excedente e com
isso o lucro, fazendo com que todas as transacfes se tornassem monetarias. A fonte de
renda pessoal se resumiu a resultados de uma venda, o que institucionalizou o sistema de
mercado.

Para que este sistema funcione é preciso deixar que €le subsista sozinho, porém, com
isto perde-se a garantia de lucro, fazendo com que o mercador o obtenha no préprio
mercado, ocasionando a auto-regulacdo dos precos e promovendo um novo Sistema
econdmico, a economia de mercado®. A consolidacso deste novo sistema transforma a

natureza e 0 homem em mercadorias, pois para que haja producdo é necessario que 0

8 Economia de mercado “(...) significa um sistema auto-regulavel de mercados, (...) € uma economia dirigida
pelos pregos do mercado e nada além dos precos do mercado” (Polanyi, 2000 p.62).
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mercador compre matéria-prima e trabalho, sendo a primeira representada pelos recursos
naturais e o segundo pela forca humana (Polanyi, 2000).

Segundo afirma o autor, até o século XVIII o mercado ndo controlava a economia. O
lucro ndo desempenhava papel preponderante no sistema econdmico, pois este era
incorporado pelo sistema social. Foi somente a partir do século X1X gue a economiatomou
um novo rumo. O outro trilhar do sistema econdmico veio de uma mudanca na organi zacao
do mercado que, como jafoi citado, deixou de ser isolado, regulavel e baseado nas relactes
sociais, para se tornar uma economia de mercado, auto-regulavel e pautada no lucro. Isto
levou a mudancas na organizacéo da sociedade, que se tornou um suplemento do mercado,
pois ao invés de dar relevancia as relacles sociais e nelas incluir a economia, 0 que houve
foi o contrario, o sistema econdmico passou a mais vaer e as relagdes sociais se
subjugaram a ele. Com isto, a existéncia da sociedade passou a depender do fator
econdémico, modelando-se a ele de forma a permitir o funcionamento de um sistema
econémico regulado conforme as leis de mercado. Lembrando que este modelo econdmico
foi criado para sustentar o novo contexto social e politico, que emergiu com a adoc¢éo de
maquinas especidizadas no sistema de producdo. Associada a essas transformacgdes na
relacdo entre sociedade e economia ha a mudanca no préprio mercado, que deixou de ser
regulado externamente para se tornar auto-regulével. Este mecanismo de auto-regulacéo é
responsavel por estabelecer a ordem na producéo e na distribuicdo de bens, constituindo
uma economia baseada no amejo de que as pessoas, a0 acancarem 0 apice de ganhos
monetarios, tenham um determinado comportamento. Assim, o dinheiro passa a ser
importante, pois ele detém o poder de compra nas méos de quem o possui, fazendo com
que a producdo seja controlada pelos precos, pois € deles que depende o lucro dos
produtores e, € com a ajuda deste lucro, que os bens produzidos seréo disponibilizados aos
membros da sociedade. Portanto, s&0 somente 0S pregos que garantem a ordem na
producéo e na disponibilizacdo de bens.

Todos os rendimentos, entdo, derivam da venda no mercado dos bens produzidos
industrialmente. Sendo assim, conforme Polanyi (2000), h& mercado, portanto preco, para
tudo que integra a indUstria, desde bens e servicos, até o trabaho, a terra e o dinheiro. O
preco para o uso do dinheiro e que se constitui em rendimento para quem o fornece € o juro;
0 preco daterra € dado pelo aluguel e forma a renda dos que a disponibilizam; e o salério é
0 preco do trabalho e constitui a renda de quem o vende. O estabelecimento do mercado
auto-regulavel dicotomizou a sociedade em economia e politica, de forma que, como j&foi

dito, ela se submetesse a ele e passasse a se constituir como uma sociedade de mercado.
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Isto ocorre porque uma economia de mercado deve abarcar tudo o que comporta aindistria,
inclusive o trabalho, aterra e o dinheiro, e como o trabalho é o préprio individuo e aterrao
ambiente onde ele vive, ao inseri-los no mercado, a sociedade acaba subordinada as leis
mercantis.

Adotando-se a definicdo empirica de mercadoria proposta por Polanyi, segundo a qual,
esta seria um objeto produzido para venda, pode-se concluir que toda mercadoria dever ter
um mercado, formado por compradores e vendedores e que tudo que se submete a este
mercado passa a ser uma mercadoria. O problema é gque o trabaho, a terra e o dinheiro
passaram a fazer parte da economia de mercado, mesmo sem corresponderem ao conceito

empirico de mercadoria, porque afinal, eles ndo sdo mercadorias. Conforme explica o autor:

“Trabalho € apenas um outro nome para a atividade humana que acompanha a propria
vida que, por sua vez, ndo é produzida para venda, mas por razoes inteiramente diversas, e
essa atividade ndo pode ser destacada do resto da vida, ndo pode ser armazenada ou
mobilizada. Terra € apenas outro nome para a natureza, que ndo é produzida pelo homem.
Finalmente, o dinheiro é apenas um simbolo do poder de compra e, como regra, ele ndo é
produzido, mas adquire vida através do mecanismo dos bancos e das financas estatais”
(Polanyi, 2000 p.94).

Portanto, conclui o autor, nem o trabalho, nem aterra, nem o dinheiro séo produtos de
venda, o que torna a sua definicdo como mercadoria simplesmente ficticia. Entretanto,
mesmo pautados na ficgdo, eles sdo considerados como mercadorias, organizados em
mercados e até hoje ocupam um lugar essencial na economia.

Retornando a época dos deslocamentos e da industria lanifera inglesa, foi neste
periodo que os mercadores passaram a liderar a organizacdo da producdo industrial, que
atingiu uma grande escala. Entretanto, mesmo responsabilizando-se pela producdo, o
mercador ndo assumia sérios riscos financeiros, pois a fabrica ndo era dispendiosa, ja que a
maguinaria utilizada na producdo era barata e ndo-qualificada. Com o tempo, este sistema
mercantil ganhou mais poder, até que a industria de |a passou a ser organizada pelo
negociante de tecidos. Apareceram as fébricas e as maguinas especializadas, levando ao
desenvolvimento de um sistema fabril que envolvia investimentos em longo prazo e atos
riscos. A medida que a producdo industrial ganhava complexidade, aumentava a
quantidade de elementos da industria que precisavam ter fornecimento garantido. Destes
componentes, trés eram fundamentais para manter a producéo em andamento: o trabalho, a
terra e o dinheiro. Como o trabalho é ligado diretamente ao ser humano, a organizacéo do
sistema de mercado mudou também a organizacdo do trabalho e da prépria sociedade, de
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forma que o homem passou a ser um acessorio do sistema econdmico. Como afirma
Polanyi (2000, p.97): “(...) como regra, 0 progresso € feito a custa da desarticulacdo
social. Se o ritmo desse transtorno € exagerado, a comunidade pode sucumbir no
processo”. Dai os problemas sociais que apareceram apés a Revolucdo Industrial.

Neste ponto, damos um salto na histéria e voltamos nosso foco ao contexto brasileiro
atual, para tecermos uma critica a ansia do Estado em promover o desenvolvimento
cientifico-tecnol6gico brasileiro para que, assim, possamos fazer parte do bloco de paises
que exportam conhecimento e ndo apenas o0 importam. Isto pode levar a uma
desarticulagdo social, de forma a tornar a sociedade ndo uma beneficidria, mas um
acessorio, cuja serventia sgja a de prover sustento a corrida pelo progresso. Esta politica
progressista, ao invés de resolver ou aplacar os problemas sociais como se apregoa, podera
levar a criacdo de mais problemas ou até mesmo a acentuar os ja existentes. Nesta seara
defendida pelo Estado por meio de suas politicas publicas, o conhecimento cumpre papel
fundamental, pois ele sera a mercadoria das transacbes comerciais que se almeja efetivar.
Portanto, comparando-se com o que ocorreu na Revolugdo Industrial, em que o dinheiro, a
terra e o trabalho foram transformados em mercadorias ficticias para sustentar o novo
mercado que se instaurava, hoje vemos a criacdo de uma nova mercadoria ficticia: o
conhecimento.

Machado (2004) tece uma critica a esta visdo mercadol 0gica sobre o conhecimento,
considerando-a totalmente impertinente. Ele afirma que toda mercadoria apresenta seis
principios que caracterizam a sua producdo e circulacdo: a materialidade, a fungibilidade, a
objetivacdo, a estocabilidade, a confianca e a equivaléncia. Entretanto, no caso da
mercadoria conhecimento, algumas destas caracteristicas ndo se aplicam.

Segundo o principio da materialidade, a0 se vender uma mercadoria, aguele que a
disp0s fica imediatamente sem ela, pois quem a comprou passa a ter a sua posse. Quando
um conhecimento é de alguma forma vendido, quem o vendeu ndo se desfaz dele, pois ao
contrario das mercadorias verdadeiras, 0 conhecimento € imaterial. A partir do momento
que eu o tenho, por mais que eu o divida com outras pessoas, ele continua comigo. O
mesmo ocorre com a estocabilidade, caracteristica que para o conhecimento néo é cabivel,
ja que ele é imaterial e por isso ndo pode ser estocado. A fungibilidade € o limite de
obsol escéncia de uma mercadoria. No caso do conhecimento, este limite é inexistente, pois
quanto mais ele é usado mais ele se renova. O que pode caducar sdo dados e simples
informagbes, mas segundo o autor, 0 conhecimento é mais do que isto, pois ele pressupde

uma teoria que leva a uma compreensdo. Ao compreendermos algo, este entendimento
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permanece conosco, podendo mudar devido as novas compreensdes que tivermos, mas néo
se torna um conhecimento obsoleto, mesmo porque, a obsolescéncia é um conceito ligado
aidéade vaidade, no que subjaz uma nocdo de utilidade que ndo se aplica ou, pelo menos,
ndo deveria se aplicar ao conhecimento, mesmo quando este se relaciona com tecnologias
passadas. Outro item presente nas mercadorias e que no conhecimento ndo € passivel de
existéncia, € a questdo da objetivacdo, no sentido de que todas as pessoas usam uma
mercadoria para um mesmo fim. Um conhecimento é sempre subjetivado, ou sgja, a
maneira como ele é compreendido e os enlaces com outros saberes que serdo feitos com
ele e apartir dele, dependem de cada pessoa.

Entretanto, apesar da concepcdo de conhecimento como mercadoria parecer
incoerente e inconsistente, a sua criagdo € um fato. E para compreendermos de que forma o
conhecimento transformou-se em uma mercadoria, nos reportaremos ao trabaho
desenvolvido por Tunes (2005), onde com base no pensamento de Polanyi, a autora traca
um paralelo entre as transformagdes da sociedade oriundas da Revolucdo Industrial e as
mudancas que ocorrem atual mente em nossa sociedade.

Da mesma forma que no século XVIII a Revolucdo Industrial fez surgir trés novas
mercadorias — o trabalho, a terra e o dinheiro —, vé-se hoje surgir, segundo Tunes (2005),
mais uma nova mercadoria, o conhecimento. A diferenca é que na primeira transformacéo
originou-se o capitalismo industrial e a economia de mercado, e na segunda sdo feitas a
manutencdo e a expansdo deste sistema, apesar das modificacbes nele ocorridas com o
passar do tempo. A mercadoria ficticia conhecimento foi criada no contexto da revolucdo
informacional, e ai a autora ressalta a importancia da palavra criacdo, pois esta denota
intencionalidade, portanto, por detras da mercadoria ficticia conhecimento existiram acdes
intencionais que levaram a sua criagéo, que no caso foram as intervencdes do Estado.

Apoiada em Meszérios’, a autora levanta como uma possivel causa para a criagdo da
ficcdo da mercadoria conhecimento, a necessidade do Estado de manter o capital por meio
de sua expansdo, mas sem alterar a hierarquia de poder econdmico entre os paises do norte
e do sul. Como a criagdo de necessidades materiais para 0 aumento de consumo e
consegiente crescimento de capital encontraria barreiras na propria finitude dos recursos
materiais, optou-se pela producéo de mercadorias imaterials, dentre elas, o conhecimento.
E h& inlmeros mecanismos que possibilitam a conversdo do conhecimento em mercadoria.

Um deles € a associacdo de conhecimentos a produtos e sua venda posterior.

® MESZAROS, Istvan. Para além do capital: rumo a uma teoria da transicio. Boitempo Editorial, S&o
Paulo, 2002.
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“Por exemplo, sab&o em p6 que lava mais branco gragas a substéncias quimicas que nem
imaginamos quais sdo, iogurtes com menos gorduras (...). Nesses casos, o conhecimento
vendido esta associado a um produto material; o prego final do produto reflete todo o
investimento em pesquisas e geragao de conhecimentos que possibilitaram que o produto
fosse exatamente o que €’ (Tunes, 2005 p.46).

Outra forma de transformar o conhecimento em mercadoria é associ&lo a produtos
por meio de marcas. Na verdade, o valor ndo estaria ha marca em si, mas nas idéias que
estao associadas a €las, pois 0 que se consome S0 estas idéias que servem como objetos de
desgjo para o consumidor e garantem o valor de mercado daguele produto.

Ha outros mecanismos de mercantilizacdo do conhecimento que ndo estdo associados
diretamente a produtos, a marcas Ou a processos, Mas as pessoas que 0S possuem. Tunes
(2005) cita trés destes mecanismos: a nova forma de organizacéo do trabaho, as novas
ideologias que associam 0 progresso técnico com a salvagdo do homem e a validagdo de
um conhecimento pela Ciéncia.

Para analisar o primeiro destes mecanismos, a autora faz uma analogia entre a
conversdo do conhecimento em mercadoria e a do trabalho em mercadoria. Como ja
exposto por Polanyi, no inicio da Revolucdo Industrial houve uma série de mudangas na
organizacdo dos sistemas de producdo, de forma que se pudesse garantir o trabalho e assim
torné-lo uma mercadoria. O trabalho foi dividido e a producdo automatizada, permitindo a
correlacdo entre tempo de trabalho e quantidade de produtos confeccionados, assim,
quantificava-se o trabalho em virtude do tempo gasto para execut&lo. No caso da
economia da informagdo, o valor do produto final estd muito mais associado as
caracteristicas informacionais e imateriais a €l e associadas do que ao seu aspecto material.
Desta forma, as relactes de trabalho advindas da Revolucdo Industrial ndo séo as mais
adequadas a0 sistema de producdo imaterial, pois seus produtos ndo podem ser
quantificados. Portanto, fez-se necess&rio mudar a estrutura organizaciona das empresas
de forma que se pudesse converter o conhecimento em mercadoria.

Para demonstrar esta idéia, Tunes (2005) traz a andlise o0s principios que norteiam a
gestdo do conhecimento. Segundo ela, h4 uma série de manuais contendo técnicas que
possibilitam o0 acesso ao conhecimento das pessoas que trabalham em uma empresa, de
forma que este possa ser utilizado para que ela cresca. Nesses manuais afirma-se que a
nova forma de gerenciar as empresas deve estar pautada na formacéo técnica do pessoal e
no desenvolvimento de suas aptiddes e de sua vontade para trabalhar. Assim, 0s
empregados passam de trabalhadores para colaboradores da empresa, de modo que o0 seu
sucesso pessoal estara diretamente ligado ao sucesso da empresa, fazendo com que eles se
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empenhem em prol dos objetivos da ingtituicdo. E este empenho, juntamente com o seu
comportamento e a sua competéncia social, que serve como base para avaliar a
produtividade do trabalhador.

O segundo mecanismo para mercantilizagdo do conhecimento discutido relaciona-se
com 0 advento das tecnologias de informag&o e comunicagdo, e sua contribui¢ao para uma
economia do conhecimento. Tragando um paralelo com a Revolucgdo Industrial, segundo a
autora, da mesma forma como a crenca ideoldgica de que o desenvolvimento da técnica
resolveria os problemas da humanidade, na revolugdo informacional ha uma ideologia de
crenca de que o progresso técnico relacionado com as hovas tecnologias de comunicacdo e
geracdo de conhecimentos vai redimir a humanidade, pois elas possibilitardo a renovacéo
de um lago social baseado no conhecimento. Percebe-se aqui, a origem de aguns
principios adotados pelo Estado e usados para justificar diretrizes politicas voltadas para o
desenvolvimento do pais, a partir da producdo de um conhecimento gque possa ser
comercializado.

O terceiro mecanismo para a mercantilizacdo do conhecimento refere-se as verdades
da Ciéncia. Como bem coloca a autora, 0 mercantilismo do conhecimento existe porque ha
uma necessidade pelo conhecimento como mercadoria ficticia. Porém, ndo € de qualquer
conhecimento, pois 0 conhecimento cotidiano, por exemplo, ndo tem vaor no mercado, o
que vae é o conhecimento cientifico. O conhecimento ndo-cientifico s6 tem real valor
mercadol 6gico quando ele passa a ser cientifizado, enquanto isto ndo acontece o seu valor
€ apenas potencial, ou sgja, um valor de uso e ndo valor de troca. Portanto, no mercado do
conhecimento, a Ciéncia torna-se responsavel pela criacdo da mercadoria ficticia
conhecimento.

Novamente, comega-se a visumbrar a partir de que pressupostos séo elaborados
determinados programas e projetos governamentais. Segundo Bartholo Jr. (1986), neste
novo panorama da modernidade, Ciéncia e politica se unem, de forma que a politica usa a
Ciénciapararespaldar suas estratégias e agdes, e a Ciéncia por sua vez, usa a politicacomo
veiculo de divulgacdo de seus pressupostos. Esta parceria entre Estado e Ciéncia passou a
ser mais visivel com a Revolugdo Industrial, pois o crescimento do poder capitalista-
industrial inglés, que tinha como aliada a Ciéncia, fez com que as outras NacOes
investissem na pesquisa cientifico-tecnoldgica, como forma de apoio a um aumento das
forcas empresariais na producdo de novidades economicamente Uteis. Nesta perspectiva, a
promocao de desenvolvimento da pesquisa cientifica passou a ser considerada como uma

responsabilidade do Estado, o que fez com que as iniciativas empreendidas se voltassem
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para o fortalecimento da Nagdo, que tem como pressuposto fundamental o aumento do
desempenho, eficiéncia e produtividade industrial. Pressupostos estes, mais que evidentes
na lei n° 10.973/04, promulgada em 2004, que dispde sobre incentivos a inovacéo e a
pesquisa cientifica e tecnolégica no ambiente produtivo; e também no teor do atual
Anteprojeto de Lei de Reforma da Educaco Superior’®, o qual sera analisado mais adiante,
guando situarmos ainstituicao universitéria no contexto de uma economia de mercado.
Cabe também a Ciéncia criar a demanda necesséria para que haja 0 mercado, o que é
feito por meio da desqualificacdo do conhecimento ndo-cientifico. Isto faz com que todo o
saber cotidiano das pessoas, advindo de sua experiéncia de vida, ndo segja considerado
como valido, tornando-as dependentes do conhecimento produzido cientificamente. Desta
forma, a Ciéncia passa a reger a vida das pessoas, colocando-as na dependéncia de um
conhecimento que elas sO podem comprar € ndo gerar. Esta relacdo que se faz entre
Ciéncia e verdade aliada a idéia de que o saber cientifico € superior as outras formas de
saber, e ao fato de que este conhecimento deve ser utilizado para solucionar os problemas
do dia-a-dia, séo formas de se vender o “produto Ciéncia’ como algo fundamental para a
vida das pessoas (Tunes, 2005). E neste sentido, € delegado a universidade um papel de
extrema importancia, a de meio onde o conhecimento técnico-cientifico Gtil é produzido e
onde os profissionais séo capacitados para 0 mercado de trabalho. Mas de onde vem esta

visdo utilitarista sobre o conhecimento?

2.2. O utilitarismo e o conhecimento

Como visto em Polanyi (2000), a criacdo da economia de mercado levou a uma
transformacdo social devastadora, com a criacdo de mercadorias ficticias (a terra, o
trabalho e o dinheiro), o dominio de maquinas especializadas que permitiram o
crescimento do comércio em industrias e a valorizacdo do lucro. Segundo Bartholo Jr.
(1986), estas transformacOes sociais tiveram em seu contexto, mudangas na forma do
homem compreender o mundo. Na Idade Média preponderava o geocentrismo, com a
teleologia servindo de base para as explicacBes sobre os fatos, o tempo era ciclico e
estatico, referenciado nos ciclos naturais, e a natureza era vista como organica e animada,
sob um ponto de vista qualitativo, onde a observacdo e a deducé@o de preceitos gerais

levavam ao conhecimento. O saber tinha por objetivo responder o “por que’ das coisas, e

10 \/ersdo oficial de 29 de Julho de 2005.
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as respostas vinham sempre acompanhadas da unido entre saber cientifico e ética de
conduta. Com a era Moderna houve uma mudanca radical nestas concepgdes. O universo
passou a ser infinito e avisao heliocéntrica substituiu o geocentrismo. A explicacdo para 0s
acontecimentos baseou-se no atomismo, o tempo ficou linear e progressivo, onde s6 se
alcancava o conhecimento por meio da experimentacéo e da abstracdo matemética, de
forma que as coisas perderam seu valor imanente e o0 saber cientifico passou a procurar 0
“como” fazer.

De acordo com Bartholo Jr. (1986), o pensamento ocidental baseiase em dois
modelos cognitivos: o racionalismo e o empirismo. Na Modernidade estas duas frentes
terdo como representantes significativos, René Descartes e Francis Bacon. A passagem do
“por que’ para 0 “como” € coerente com 0O pragmatismo baconiano que da ao saber um
status de poder e a verdade um viés utilitarista. Assim, vincula-se a busca da verdade na
préxis cientifica, as bases que sustentam um saber que tem por objetivo, dominar e
controlar a natureza. Nesta busca, as soluces cientificas encontradas servem apenas para o
“estabelecimento de critérios’ (p.36) sobre como se fazer algo, e ndo sobre a reflexdo do
que se deve ou ndo fazer. Assim estabel ece-se uma relacéo direta entre a verdade cientifica
e a sua operacionalidade, tornando “o experimento, a quantificacdo, a predicéo e a
afericdo” (p.36) os novos parametros cientificos. Como consequiéncia, 0s eventos naturais
passam a ser analisados sob uma visdo quantitativa e descritos de forma atomistica e
mecanicista. A valoragéo da natureza pelo homem funde-se com um projeto de dominagéo,
onde o ambiente estaria a sua disposi¢ao paratotal uso.

Conforme o autor, a busca pela lucratividade associada com a concepcéo quantitativa
sobre a natureza, segundo a qual, esta estaria a servico das necessidades do homem como
uma mercadoria, faz com que o Unico valor a ser considerado sgja o da funcionalidade com
vistas a um lucro. Este mesmo processo reducionista presente na relacéo
sociedade/natureza ocorre nos meios de producéo, onde o valor do trabalhador est4 na
mercantilizacdo de sua forca de trabalho, que € vendida em troca de um salario. Desta
forma, coloca-se 0 homem a servico, portanto, sob o dominio do proprio homem,
reduzindo-o a um instrumento de producdo que possibilitara o ganho de riquezas
monetérias.

Segundo Bartholo Jr. (1986), para que este lucro esteja sempre presente, cobra-se do
trabalhador uma grande produtividade. Entretanto, como ele apresenta limitagdes, pois é
humano, a busca por mais ganhos monetérios faz com que haja uma transferéncia gradual

das funcdes desempenhadas pelos individuos para as méquinas, ja que elas tém uma maior
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eficacia instrumental. Neste sentido, 0 modo como a Ciéncia considera a natureza,
decompondo a sua riqueza por meio da mensuracdo e experimentacdo para depois
manipul&la, contribui para esta transferéncia de fungdes do homem para a maguina, pois
ambos apresentam 0 mesmo pressuposto: o controle sobre a atividade ou sobre a natureza.
Este ponto em comum possibilita a formacdo de uma “Ciéncia como tecnologia”’ (p.41)
gue fomenta a divisdo do trabalho. Portanto, a moderna Ciéncia experimental originou-se e
desenvolveu-se em um contexto histérico que coloca como condicdo necessaria ao
desenvolvimento produtivo capitalista industrial, uma nova relagdo entre o trabaho
intelectual (atividade “espiritual”) e o trabalho manual (atividade “fisica’).

Na ldade Média, a intelectualidade preservava o pensamento matematico da
Antiguidade e dissociava a atividade “espiritual” da atividade popular, a qual ndo conhecia
a teorizacdo baseada no pensamento conceitual mateméatico. O artesdo medieval dominava
sua producdo mediante um “saber prético”, que vinculava seu conhecimento de como as
coisas sdo feitas a sua habilidade para fazé-las. O universo simbdlico das regras préticas
gue expressavam a sistematizagéo do saber vinculado ao mundo do trabalho medieval se
constituia no trato direto com os elementos e materiais da natureza, e permaneciam
indissoluvelmente vinculados a esfera da atividade “fisica’ (Bartholo Jr., 1986).

Segundo o autor, esta apropriacdo sobre o “saber prético” garantia as corporactes de
oficio medieval a detencdo do conhecimento técnico e a sua aplicagdo exclusiva sobre a
producdo. Ao se romper com este dominio, a habilidade técnica deixa de ter como
fundamento o acimulo de experiéncias e habitos e passa a ser pautada no pensamento
racionalista, redefinindo a relagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, a qual sera
constitutiva da Modernidade. Nesta redefinicdo, a separacéo entre atividade manual e
atividade intelectual deixa de ser devido a estes trabalhos se situarem em universos
simbdlicos diferentes, e passa a se situar no préprio processo produtivo, subordinando o
“fazer técnico” ao “pensar cientifico”.

O racionalismo reduz a natureza a um mundo de leis constantes, interpretadas a luz de
teorias cientificas livres do subjetivismo. Assim, a moderna técnica cientifizada permite
gue o homem realize socialmente o que individualmente, no contexto da modernidade, ndo
Ihe é possivel fazer: a unido entre corpo e mente, entre trabalho manual e intelectual. Com
a crescente modernizagdo da industria e a cientifizacdo das técnicas produtivas, a
automacdo comega a ganhar mais espaco, levando a producdo em massa e a unido entre
Ciéncia, técnica e industria. De acordo com Bartholo Jr. (1986), o principio que organiza o

“circuito econémico-cientifico-tecnol6égico” da sociedade industrial moderna ndo advém
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de vontades individuais, mas de uma conduta hierarquica que vem do mecanismo de
producdo e controle. O resultado é a producdo em massa organizada de forma a reservar
homens e coisas em um mesmo espago/tempo, de acordo com uma hierarquia de atividades
diretivas e operacionais que levam a uma divisdo do trabalho diferenciada e especializada,
seguindo critérios de eficacia instrumental, reconhecidos como determinantes da “praxis
cientifica tecnolégica” (p.44). E esta forma de organizagdo do trabalho que preponderaré
na sociedade industrial moderna.

Ao se pautar a técnica no racionalismo, separando o fazer do pensar, negando o
conhecimento pessoal em prol de um saber cientifico externo a histéria de vida do
individuo, pode-se dar inicio a um processo de desenraizamento do homem que o levara a
sua negacao como ser e a sua transformagao em um acessorio do mercado. De acordo com
Weil (2001), o enraizamento é a necessidade mais importante da ailma humana. Um ser
humano € enraizado quando ele participa ativa e naturalmente em uma coletividade que
preserva “ certos tesouros do passado e certos pressentimentos de futuro” (p.43). Todo ser
humano necessita de varias raizes, que sdo formadas por intermédio dos meios nos quais
ele participa naturalmente e de onde recebe a maior parte de sua vida moral, intelectual e
espiritual. As trocas de influéncias entre meios diferentes sdo tdo importantes quanto o
enraizamento no meio natural, entretanto a influéncia externa deve ser um estimulante a
intensidade de sua vida e ndo uma contribuicéo.

Tragando-se uma conexdo com a questédo do mercantilismo do conhecimento, vé-se
gue este processo leva ao desenraizamento do conhecimento pelas pessoas, pois com a
desqualificacdo do conhecimento cotidiano pelo saber cientifico, cria-se a necessidade das
pessoas buscarem um conhecimento exdgeno que lhes gjuda a dar sentido a sua vida,
porém este conhecimento reconhecido pela Ciéncia e posto como o verdadeiro € aheio a
vida vivida destas pessoas, portanto, desenraizado (Tunes, 2005).

Outra possivel consequéncia desta valorizacdo do conhecimento cientifico é a procura
por teorias que validam determinadas préticas, ou sgja, teorias diretamente “aplicaves’,
que sirvam para dar base a uma suposta atividade préatica. Como se determinados atos
assm pudessem ser justificados, pois estariam pautados em verdades do conhecimento
cientifico, que € o conhecimento validado e respeitado. N& que este modo de
conhecimento ndo sgja valido, ele o é, mas ndo pode ser considerado como sinbnimo de
verdadeiro, pois o conhecimento cotidiano passado por geragdes e construido no decorrer
do tempo, da histéria e do contexto de um povo também é valido e legitimo. Portanto, ndo

pode ser desqualificado nem negado, mas sim considerado tanto quanto o cientifico.
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Tunes (2005) faz uma analogia entre os processos de desenraizamento operario e
camponés ocorrido na Revolucdo Industrial, descritos por Simone Weil, com o
desenraizamento cientifico contemporaneo. Processo este que se acentuou com o advento
da sociedade informacional, ocorrido a partir de meados do século XX, e com a
transformac&o do conhecimento cientifico em mercadoria. Ainda de acordo com a autora, a
efetivacGo do desenraizamento operario e camponés foi acompanhada pela
“institucionalizacdo das mercadorias ficticias terra e trabalho”. JA o desenraizamento
tecnocientifico que ocorre na contemporaneidade com a revolucdo informacional, é
acompanhado da “institucionalizacdo da nova mercadoria ficticia conhecimento”.
Segundo a autora, este processo de mercantilizagcdo do conhecimento aumenta “os riscos
do desenraizamento da Ciéncia e dos cientistas’ (p.93).

A partir de Freyer ™, Tunes (2005) pressupde que tendéncias determinantes da
modernidade industrial, como a possibilidade de se fazer coisas, presentes no quadro da
producdo cientifica contemporanea conduziram ao desenraizamento cientifico. Dentre
estas tendéncias esta a mercantilizacdo do conhecimento. Quanto a possibilidade de fazer
coisas, segundo a autora, Hans Freyer distingue a relagdo que o ser humano estabelece
entre ele e 0s seres e entre ele e as coisas. Quando 0 homem se relaciona com 0s Seres, no
seu fazer, ele ndo tem um controle sobre estes seres, arelacdo € de reciprocidade. Exemplo:
camponés, agricultor. Mas quando o ser humano se relaciona com as coisas, 0 seu fazer é
de total dominio, pois é ele quem as manipula. O exemplo que a autoratraz € o do ferreiro.
Neste caso, 0 homem é considerado como “homo faber”, ou sgja, 0 homem que faz as
coisas das quais necessita e ndo fica a espera de que elas acontegcam, como é o0 caso do
camponés ou agricultor. A introducdo de maguinas pela Revolucdo Industrial ndo mudou a
natureza da atividade deste homo faber, ja que a manipulacdo da matéria-prima por ele e
para os seus fins permaneceu. Ainda de acordo com a autora, Hans Freyer coloca que a
tendéncia que marcou a Revolucdo Industrial foi a perda de espaco da atividade de esperar

para a atividade de fazer.

“Em verdade, o que diferencia a atividade de esperar da atividade de fazer é a relacao que
0 homem estabelece com o0 objeto do seu trabalho. As atividades de esperar, colher e
guardar sdo aquelas que o homem realiza quando em contato com seres; a atividade de
fazer coisas € aquela que 0 homem realiza quando em contato com coisas. E a relagéo do
homem com os seres é diferente da relagdo do homem com as coisas’ (Tunes, 2005 p.95).

" FREYER, Hans. Teoria da época atual. Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1965.
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Hoje, o ser humano cada vez menos se dedica a atividades de espera, 0 que o distancia
darelacdo com os seres, e cada vez mais ele procura atividades de fazer, aproximando-o da
relacdo com as coisas e da mercantilizagéo, pois com a materializagdo ou coisificagéo do
mundo, o ser humano, a partir de suas necessidades, manipula e transformatudo aquilo que
ele considera como matéria ou como coisas, incluindo os seres. O que nos leva a visao
utilitarista presente no contexto moderno.

De forma analoga ocorre com a producéo tecnocientifica e as suas possibilidades de
intervir na realidade. Neste caso, a mercantilizacdo do conhecimento é um fator
fundamental. Devido a objetivagéo oriunda do pensamento de Descartes, que possibilita a
representacéo do mundo de forma racional e matematica, que a mensurabilidade tornou-se
a lel fundamental no dominio da natureza. Com base neste principio que a atividade da
tecnociéncia passou a ser a producdo de técnicas e instrumentos que possam medir a
natureza e, a partir das informagdes conseguidas, propor teorias que sgam coerentes com
estes dados (Tunes, 2005). Assim, o homem utiliza estas técnicas e instrumentos para
chegar a verdade. O objeto de conhecimento da tecnociéncia deixa de ser 0s seres para ser
as coisas, levando a perda de dialogicidade e da relacdo do homem com os seres.

Segundo Tunes (2005), esta tecnociéncia pode colocar em perigo a sociedade humana,
pois 0 século XX, que presenciou o surgimento da sociedade de informacdo, também
sofreu grandes transformagdes advindas da mercantilizagdo do conhecimento presente no
fazer Ciéncia, as quais interferiram sobre a prépria relacdo dos cientistas com o seu
trabalho. “A busca da verdade se da em meio a requisicdes utilitarias do individualismo
possessivo” (p. 99). Ainda de acordo com a autora, para a tecnociéncia o quéo verdadeiro
pode ser considerado um fato cientifico, depende da quantidade de pessoas qualificadas,
instrumentos e recursos mobilizados. A relagdo seria diretae quanto mais pessoas,
instrumentos e recursos, mais verdadeiro pode ser o fato defendido pelos cientistas.
“Quanto maior for seu prestigio politico, maior sera sua capacidade de construir novos
fatos; quanto maior for a quantia de dinheiro de que dispde, maior sera a capacidade de
criar novas verdades’ (p.100). Assim, abre-se a possibilidade das verdades cientificas
serem as verdades que interessam ao capital.

Bartholo Jr. (1986) faz uma critica a comunidade cientifica, por €la aceitar
acriticamente a idéia de que a forma moderna da pratica cientifica e o0 conhecimento a ela
atrelado sdo um fendmeno natural e suprahistérico. Isto se da, segundo o autor, pela
concordancia a dois principios: a realidade universal da Ciéncia moderna, principa mente,

das ciéncias matemédticas e naturais, e o entendimento de que esta universalidade vem do
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fato de que os conhecimentos cientificos sdo o resultado de uma reacéo cognitiva inata do
ser humano quando em relacdo com o ambiente. Esta concepcdo naturalista do
conhecimento cientifico compreende que as leis tedricas sdo universais por existirem leis
naturais e 0 homem € o ser apto a lé-las. Para que esta leitura sgja de qualidade, € preciso
gue ele se abstenha de qualquer outra fonte de informagdo que de alguma forma possa
perturbar ou distorcer a compreensdo destas leis naturais, por isso a importancia da
objetividade e a negacdo do carater histérico-cultural do conhecimento cientifico. Para que
esta objetividade se faca presente, € preciso que o individuo negue sua particularidade e
abstraia-se de s mesmo, de forma gque ndo haja interferéncia de sua constituicdo subjetiva.
E por meio desta negaco de s mesmo que o cientista se considera apto a emitir e receber a
forma cientifica de conhecimento objetivo.

O argumento de Bartholo Jr. (1986) € de que esta forma cientifica de conhecimento é
um produto histérico-cultural e ndo algo natural. O homem civilizado moderno entende
gue aforma cientifica de conhecimento € a forma natural de pensamento, por isso para ele,
ela possui um carater a-histérico, assim como sua prépria consciéncia, entendida como
algo dado a priori e imutavel. Entretanto, ndo € natural negar a sua prépria identidade em
nome de uma forma cientifica de conhecimento objetivo, que dissocia a subjetividade de
cada pessoa da suarealidade.

A abstragdo presente naquilo que a comunidade cientifica moderna considera como
informagdo significativa, esta fora de qualquer contexto historico-cultural. Além disto, a
esta abstracdo supfe-se uma aptiddo sem a qual o individuo ndo estaria apto a reproduzir
os resultados obtidos pelos cientistas, condicéo esta fundamental para uma teoria cientifica
moderna. Esta aptidado € encontrada em todos os individuos que se socializaram dentro da
civilizacdo moderna, a qual tem como eixo de socializagdo as relagbes mercantis. Para
estes individuos contemporaneos a presenca de uma “ abstracéo real” torna-se fundamental
para a sua sobrevivéncia na sociedade. Esta “abstracéo real” abarca uma consciéncia dual
gue permite a viabilizacdo de dois sentidos ao ato de compra/venda de mercadoria: um
subjetivo, particular, relacionado com as necessidades e sentimentos de cada pessoa; e um
outro lado objetivo, social geral, que caracteriza a todos os individuos. E esta relacio entre
valor de uso e valor de troca que representa a “abstracdo real” exigida socialmente de cada
individuo, e que sem a qual ele ndo subsistiria dentro da “civilizagéo capitalista industrial
moderna” (Bartholo Jr., 1986).

Portanto, a abstracdo ndo € algo restrito a0 pensamento tedrico, ja que envolve

também o campo da acdo humana, especiamente no caso de uma sociedade mercantilizada
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em gue a troca mercantil é a base para a socializacdo abstrata. Neste caso, a mercadoria
seria a abstracdo das necessidades, desgjos e sentimentos dos individuos. Mercadoria esta,
representada pelo dinheiro, o qual constitui-se na unidade abstraida da sociedade moderna,
pois a equivaléncia de valores de troca possibilitada por ele, faz com que as quantidades
fisicas de determinada mercadoria sejam substituidas por uma quantidade abstraida da

mesma. Como coloca o autor:

“A realidade do valor de troca mercantil € uma realidade abstrata, que depende da
desqualificacéo dos atributos de valores de uso para poder existir. Nesta existéncia tais
atributos sdo apenas uma “ projecdo imaginaria’, e a substancia da mercadoria pode
unicamente se expressar na materialidade do dinheiro” (Bartholo Jr., 1986 p.52).

Assim, continua Bartholo Jr. (1986), a troca mercantil € uma agdo a-histérica e
abstrata. Ao se equivaler os objetos ao dinheiro, ou sgja, uma equivaléncia quantitativa em
gue as qualidades presentes sdo transformadas matematicamente, as relacoes entre causa-
efeito sdo vistas como situagOes isoladas e restritas, alheias aos diversos contextos
histérico-culturais. Isto faz com que somente os homens que participam desta sociedade
entendam a |6gica da troca mercantil e compartilhem seus conceitos e principios, ao que o
autor designa como “pensamento mecanicista’. Portanto, a pré-formacdo desta forma de
pensar estaria justamente na “abstracdo real” da troca mercantil. A mensuragdo e a
objetivacdo presentes neste processo de troca fazem com que as sensagOes individuais e
concretas sejam eliminadas, permanecendo apenas as genéricas e abstratas. Estas sensacoes
gerais abstratas s8o necessarias para 0 cardter objetivo do conhecimento dos fenémenos
naturais, pois ao se eliminarem as particularidades, permanecem apenas as observagoes
objetivas gerais criadas pela Ciéncia moderna.

A escola, e ai podemos estender a educacdo, contribui para esta negacdo do
conhecimento ndo-cientifico e validagdo do conhecimento cientifico, contribuindo também
para o desenraizamento do conhecimento e sua mercantilizacdo. Segundo Weil (2001), o
renascimento separou as pessoas cultas da massa, levando ao desenvolvimento de uma
cultura alheia as tradicbes nacionais, separada do mundo, direcionada e influenciada pela
técnica forjada em um meio restrito, marcada pelo pragmatismo e fragmentada pela

especializagao.

“Acredita-se comumente que um pegqueno camponés de hoje, aluno da escola primaria,
sabe mais do que Pitagoras, porque repete docilmente que a terra gira em torno do sol.
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Mas de fato ele ndo olha mais as estrelas. Esse sol de que Ihe falam na aula ndo tem para
ele nenhuma relacdo com aquele que vé&' (Weil, 2001 p.45)

Apesar da autorater como parametros um contexto educacional da primeira metade do
século XX, sua critica continua atual. Segundo €ela, a instrucéo de massas limita-se a pegar
a cultura moderna criada em um mundo restrito, vulgariza-a e ministra 0 que sobrou na
memoria daquel es que querem aprender. O desegjo de aprender por aprender tornou-se raro.
Os exames exercem sobre 0s jovens, nas escolas, uma obsessao equivalente a do dinheiro
sobre os operarios, sO que estes tém a atencao toda voltada para o célculo do dinheiro e os
estudantes para o célculo da nota.

Conclui-se, entdo, que a visdo utilitarista sobre o conhecimento presente no contexto
atual, vem dos pardmetros cientificos pos-Revolucdo Industrial, marcados pela
guantificacdo e pela experimentacdo que deram origem a um pensamento racionalista e
mecanicista sobre o0 mundo. Esta forma de pensar fez com que 0 homem se dedicasse mais
a atividade de “fazer” do que a atividade de “espera’, transformando seres e coisas em
matéria manipulavel e, portanto, passivel de ser mercantilizada. Com isto, o conhecimento
cientifico passou a preponderar sobre o cotidiano, ocasionando o desenraizamento da
Ciéncia e do préprio homem, e a valorizagdo de um conhecimento que permita um “fazer
prético”. Na sociedade de mercado, orientada por uma economia de mercado, 0 que vale €
o conhecimento Util que pode servir como mercadoria.

Porém, como o interesse deste trabalho é o contexto universitario, questiona-se: de
gue forma a universidade contribui e participa desta sociedade de mercado em que
vivemos? Como a mercantilizacdo do conhecimento se faz presente nestas institui¢oes de

ensino superior?

3. A mer cantilizagao do conhecimento na universidade

3.1. A universidade em uma sociedade de mer cado

No cenario de uma economia de mercado, onde o conhecimento é tido como a
mercadoria mais valiosa, a universidade passa a ter por parte do Estado uma importancia
vital, ja que é ela a responsavel por garantir a producdo de conhecimentos cientifico-
tecnol 6gicos que podem ser repassados ao setor de producdo industrial e, assim, levar o

pais ao desenvolvimento econdmico e social.
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Segundo Goergen (1998), a criag@o de instituicdes com a finalidade de se produzir
Ciéncia e de se transpor 0s seus alcances para a prética, ocorreu no inicio da ldade Média,
a partir do século V, e foi uma conseqgiiéncia da concepcéo de que a Ciéncia era 0 meio
pelo qual o ser humano teria acesso a realidade. Desde entdo, ela passou a ser vista como
propulsora do desenvolvimento e simbolo do progresso, estabelecendo-se a relacdo entre
Ciéncia e desenvolvimento humano e social. Assim, 0 homem comegou a preocupar-se em
fazer Ciéncia e com 0 tempo esta passou a ser valorizada pelo sentido pratico de seus
resultados. Aos poucos, a universidade também incorporou o “ sentido prético do saber”, de
forma que a expectativa com relacdo a ela passou a ser de um agente produtor de
conhecimentos Uteis e de formador de profissionais capacitados para trabalharem em um
mundo moldado pela Ciéncia e pela tecnologia. Devido a mentalidade neoliberal que
transformou e dominou 0 mundo, a Ciéncia passou a servir como um instrumento para
potencializar e justificar o lucro, principio béasico deste sistema politico-econdmico. Desta
forma, a capacidade de se produzir conhecimento tornou-se um dos principais fatores de
distribuicdo de poder econémico, pois os paises lideres da economia sdo aqueles que detém
os melhores lugares neste tipo de produgéo.

A adoc¢do do mercado como referéncia também pode ser encontrada na forma como a
unidade ensino, pesquisa e extensdo vem sendo oportunizada. Atualmente, associa-se
ensino e pesquisa a extensdo, como uma prestacdo de servicos comunitérios e/ou como
meio para se estabelecer convénios com empresas. Isto ocorre porque se confunde
extensdo com instrumento para se obter mais recursos e melhorar o orcamento da
ingtituicdo ou do departamento; ou entdo, como uma forma da universidade retornar a
sociedade os investimentos que recebeu. Esta maneira de entender o que seria a extenso
universitaria faz-se presente no Plano Nacional de Educacdo (el n° 10.172/01) ao se
estabelecer os objetivos e as metas do ensino superior. Segundo o documento, cabe as
instituicbes de ensino superior: “Garantir, (...) a oferta de cursos de extensdo, para
atender as necessidades da educacéo continuada de adultos, com ou sem formacao
superior, na perspectiva de integrar o necessario esfor¢o nacional de resgate da divida
social e educacional” (Plano Nacional de Educagéo, 2001 p.45).

Como coloca Moraes (1998), a extensdo deveria ser compreendida como extenséo de
pesquisa e ensino e ndo a pesquisa e 0 ensino como extensdo de servigos. Segundo
Schugurensky & Naidorf (2004), até a década de 1980, o modelo de interacdo
universidade/empresa muitas vezes tinha a forma de * programas de educacgéo cooperativa’,

onde os curriculos eram elaborados para atender as necessidades das fabricas, e os alunos
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dedicavam parte de seu tempo a sala de aula e outra parte a empresa. Depois, este modelo
foi substituido por outro marcado por um aumento na transferéncia de tecnologia das
institui cBes universitérias as empresas e pelo comércio dos trabal hos académicos.

Na associacdo entre ensino, pesquisa e extensao deveriam ser rejeitados projetos que
visassem substituir um sistema de Ciéncia e tecnologia publico e estatal, por outro que
esteja de acordo com as necessidades empresariais (Mancebo, 2004). Preocupa a forma
como se compreende o papel da extensdo universitéria, pois ela apenas contribui para que
se estabel eca um regime de servidao da universidade ao sistema econdmico.

As instituicbes universitérias cumprem na revolucéo informacional, citada por Tunes
(2005), o papel que as industrias téxteis cumpriram na Revolucdo Industria: a
responsabilidade pela geracéo de produtos que alimentam a economia de mercado que, no
contexto atual, seria 0 conhecimento e a méao-de-obra especializada. A partir disto,
corroboramos com a reflexdo da autora, levantando duas questdes, ndo para serem
respondidas, mas para serem pensadas. estariamos vivendo uma reedicdo do “moinho
satanico” citado por Polanyi (2000)? Que rupturas o tecido social moderno podera sofrer e
que repercussies i sto tera para a sociedade?

Para darmos continuidade a discussdo sobre a universidade no contexto da economia
de mercado atual, ndo podemos deixar de fazer um resgate das idéias presentes na proposta
universitaria humboldtiana, apresentadas na primeira parte desta discussdo, as quais nos
agjudam a vislumbrar os caminhos tortuosos que o ensino universitério trilha e que a atual
proposta de reforma do ensino superior pretende reforcar e perpetuar.

De acordo com Bartholo Jr. (1992; 2001), no inicio do século X1X o contexto politico-
universitario alemao era caracterizado predominantemente por quatro tendéncias. A
primeira dizia respeito a universidade tradicional e conservadora, separada das atividades
de pesquisa empirico-sistematica, focada na transmisséo de conhecimentos e negando-se a
um comprometimento utilitarista-tecnol6gico. Na segunda tendéncia, a universidade é
abandonada em nome de uma “escola cientifico-profissionalizante especializada de nivel
superior”, fruto de um projeto politico pedagdgico iluminista radical, que concebia a
atividade cientifica como geradora de conhecimentos Uteis, sistematizados em
enciclopédias e tecnologicamente instrumentalizados. Esta escola cientifico-
profissionalizante seria a representacdo de um sistema estatal de ensino integrado. A
terceira tendéncia, representada pelo projeto pedagégico iluminista reformista,
compartilhava do viés utilitarista sobre a pratica cientifica defendido pelo “projeto

iluminista radical”, mas ndo relegava a universidade ap passado nem a substituia por um
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sistema de direcdo estatal. A idéia era adaptar a instituicdo universitaria, por meio de
reformas administrativas, aos novos imperativos, na busca de um “compromisso
pragmético”. E por fim, a quarta tendéncia, o projeto université&rio humboldtiano,
representado pela fundagéo da Universidade de Berlim.

Conforme o autor, a nova instituicdo universitariaaleméafoi criadaem 16 de agosto de
1809, via decreto assinado por Frederico Guilherme |. O objetivo desta proposta era
proporcionar algo novo, que ndo seguisse 0s pressupostos da universidade tradicional nem
do projeto pedagdgico utilitaristariluminista, ou sgja, €ela ndo veio como fruto de uma
reforma universitria, mas sim como uma nova possibilidade de concepcdo de espaco
universitario. Sua fundacéo sO ocorreu apos a derrota da Prussia para Napoledo (1806-
1807), poisisso levou a uma perda de territorios e com eles vérias universidades, tais como:
Duesburg, Paderborn, Erlangen, Erfurt, Minster, Géttingen e Halle.

A idéia norteadora deste novo projeto de universidade foi proposta por Wilhelm von
Humboldt (1769-1859), com base no humanismo idealista de Schiller, Schelling e Fichte.
Este pressuposto central entendiaa Ciéncia “ (...) como um produtivo pensar-se a S mesma
de verdade em sua generalidade, que se liberta de todas as autoridades e fins imediatos do
saber, para se constituir numa atividade de auto-reflexéo que reconstréi a totalidade do
mundo como consciéncia de principios’ (Schelsky, 1963 apud Bartholo Jr., 1992 p.36)*2.

A autonomia universitaria seria o espaco institucional onde pensamento e realidade
encontrar-se-iam e, de forma voluntéria, se transformariam. Seria 0 espaco de “soliddo” e
“liberdade’, que teria como opositor o projeto pedagégico utilitaristariluminista e a
transformacéo das ingtituicdes universitérias em universidades “escolarizadas’, as quais
apenas seguem os principios de utilidade e especializacdo. “Soliddo e liberdade” sdo
metéforas que representam a destutel arizacdo do intelecto, pois para Humboldt, a formacéo
universitaria deveria ser estruturada com o objetivo de “(..) metamorfosear tanto mundo
guanto possivel na prépria pessoa (...) pela vinculacdo do nosso eu com o mundo para as
mais gerais, provocantes e livres inter-relacbes’ (Bartholo Jr., 1992 p.37). Por isso a
tutelacdo do saber defendida pela Ciéncia e por ela implantada no ambiente universitério,
ndo € viavel nem valida, pois limita o pensar e o autoconstruir da pessoa, subordinando-os
aos ditames mercadol 6gicos sob o0s quais a Ciéncia se subjuga.

A concepcdo de Humboldt sobre universidade se contrapde com a do projeto

pedagdgico utilitarista-iluminista, porque o seu pressuposto € de que a reflexdo filosofica

12 palavras do discurso de Humboldt perante a Academia de Ciéncias de Berlim, em Janeiro de 1809, citado
por Schelsky apud Bartholo Jr., 1992, p.36.
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deve ser 0 amago da atividade universitaria e que todos, professores e alunos, teriam
acesso a ela de forma imediata. Portanto, o conhecimento produzido e oportunizado na
universidade ndo seria restrito a alguns nem simplesmente transmitido de forma vazia por
aqueles que o dominam para agueles que o desconhecem. Os alunos quando entram para a
universidade, trazem consigo suas vivéncias de mundo que permitem a ele se inserir
diretamente na reflexdo critico-filosofica, sem ter que antes serem preparados para isto,
para 0 pensar critico, nem ter o seu pensamento direcionado a producdo de um
conhecimento considerado de aplicacdo direta, ou seja, utilitério. Isto demonstra que o
projeto humboldtiano € incompativel com o pragmatismo presente na concepcao de uma
universidade “escolarizada’ (Bartholo Jr., 1992). Humboldt da énfase a unidade entre
pesquisa e ensino como sendo esta uma caracteristica necessaria a uma formagao ética por
meio da Ciéncia. Para ele, este tipo de formac&o permite que professores e alunos sejam
vistos com individuos em formacdo e ndo como pessoas gque, por estarem naquel e ambiente,
acumulam conhecimentos. O fundamental ndo € a quantidade de conhecimentos que
alguém tenha, mas a sua constante busca pela verdade. A organizacdo da universidade
como instituicdo de ensino ndo deve ser feita com vistas a “posse da verdade”, mas sim,
como instituicdo de aprendizagem pautada na “ busca de verdades”.

Mas, no que as idéias de Humboldt nos apbiam ao analisarmos a universidade
contemporanea? Para responder a esta questdo, com a guda de Bartholo Jr. (2001),
discutiremos alguns dos pressupostos defendidos por Humboldt. O primeiro € a liberdade
de ensino e aprendizagem de professores e estudantes. Neste caso, Humboldt diferencia a
liberdade presente nas escolas superiores da existente nas universidades. Nas escolas, 0s
professores estariam la por causa dos estudantes, e na universidade, professores e alunos
estdo 14 em confronto “com a Ciéncia pura’. Eles tém o privilégio da liberdade frente ao
pragmatismo da aprendizagem e da formagao pessoa. De acordo com Bartholo Jr. (2001),
se fossemos aplicar este critério para as universidades atuais, verificariamos que a maioria
delas ndo passaria de “ centros escolares de formagédo profissional cientifizada’.

O segundo pressuposto humboldtiano € a unidade de ensino e pesquisa. Segundo o
autor, este principio fazia parte da realidade académica de Humboldt (1809), entretanto,
hoje esta unidade € impossivel, pois para que se possa pesquisar exige-se que o individuo
tenha como pré-requisito um curso superior completo. O que, muitas vezes, ainda ndo &
suficiente, requerendo-se também um mestrado, seguido de um doutorado e, se possivel,
também de um pbs-doutorado. De onde se conclui, que os diplomas expedidos atual mente

pelas universidades nos atestam uma competéncia cada vez menor. Culpa do mercado que
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vé os diplomas universitérios como referenciais de aptiddo ao trabalho, fazendo com que as
universidades sejam vistas como “fornecedoras de credenciais’ (Casper, 2002).

O terceiro principio humboldtiano é o da autonomia da Ciéncia como cultura, a qual
deveria ser promovida pelo Estado, mas sem perder de vista a liberdade para pesquisar e
para a formacédo pela Ciéncia (Bartholo Jr., 2001). Esta autonomia é representada pela
eterna busca na Ciéncia e pelos limites que o Estado deve ter ao intervir na universidade,
portanto, autonomia da Ciéncia significa liberdade em relacéo a politica. Entretanto, esta
liberdade ou autonomia € muitas vezes inibida pela burocracia estatal, ja que é o Estado o
patrocinador da pesguisa, ou entdo pelo poder legidativo, que na ansia de atender ao seu
eleitorado impde limites a liberdade de pesguisa. Além disto, autonomia em relacdo a
politica ndo é apenas limitar a agdo do Governo sobre a universidade, mas sobre o abuso
politico, sobre os interesses particulares e, também, autonomia para o corpo docente e
discente (Casper, 1997).

Com relacdo a estrutura da universidade, de acordo com Bartholo Jr. (2001), a partir
da segunda metade do século XX, foram feitas mudancas para que essas instituicdes se
tornassem centros de producdo e transmissdo de conhecimento. Essa estrutura teve por
base trés pontos de apoio advindos do contexto norte-americano: 0 departamento, o
curriculo e o campus. E sobre triade que se fez a transformacdo da universidade em
unidades fabris, que reproduzem o tipo de conhecimento necess&rio a civilizacdo
tecnolégica. Como consequéncia deste processo, 0 autor aponta para a questdo da
empregabilidade, pois € mais lucrativo empregar um “cérebro novo”, recém-treinado de
acordo com os ultimos avancos tecnolégicos, do que manter um “cérebro obsoleto” ou
arriscar-se em seu aprimoramento. Portanto, os principios que ligavam a formacgédo
profissional-universitaria com a formagao ética da pessoa séo coisas do passado.

Esta prioridade a formagdo profissiona oportunizada nas universidades traz algumas
consequéncias que merecem ser pensadas e ponderadas. Uma delas é a sujeicdo da
ingtituicdo universitaria aos ditames do mercado de trabalho, tornando-a uma mera
prestadora de servicos e nd uma formadora, por meio do ensino e da pesquisa, de
profissionais criticos. A visdo da universidade como prestadora de servigos, segundo
Moraes (1998), traz uma mudanca nas figuras do professor e do pesquisador. De acordo
com 0 autor, eles passam a agregar as tarefas de consultor e administrador, de forma que o
ensino deixa de ser sua principal atividade e a pesguisa passaater maior relevancia

Neste aspecto, Tunes (2005) traca um paralelo entre o sistema de producéo fabril e a

producdo tecnocientifica. Segundo ela, tanto um quanto o outro, possui uma tendéncia
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analoga de decompor o trabalho em partes elementares. O que daria suporte a divisdo de
trabalho tecnocientifico seria o aparato burocrético, pois ele permite que se efetive a
decomposi¢do da producao tecnocientifica nas partes el ementares que o constituem, tendo
como objetivo 0 aumento quantitativo de sua produtividade. Os cientistas, neste caso,
seriam equival entes aos operarios.

Segundo a autora, os efeitos desta burocratizacdo podem ser vistos no formato rigido e
padronizado exigido para os artigos cientificos e na cobranca existente sobre a quantidade
de artigos publicados por um cientista. Quanto mais ele publicar, mais bem conceituado ele
serd. Esta valorizacdo com base na quantificacdo pode reforcar a mercantilizacdo da
tecnociéncia. Aliada a esta burocratizacdo ha a producéo de atividades superespecializadas
que aienam o cientista, tanto quanto os operarios foram alienados com o advento da
Revolucdo Industrial. Desta forma, na producdo tecnocientifica, cada grupo de trabalho
realiza apenas uma parte do processo de producdo, sem haver necessidade de se conhecer
as outras partes que o compBem. Desta forma, assim como na industria, o
trabalhador/cientista perde a nogcdo do todo, gerando uma impessoaidade e uma
desresponsabilizacdo com relagdo ao que é produzido.

Moraes (1998) também aponta uma outra alteracdo adquirida pela universidade como
prestadora de servicos, a forma como e€la controla o seu proprio caminhar.
Convencionamente, 0s or¢camentos universitrios sdo submetidos a um plangjamento
interno conforme as diretrizes estabelecidas pelos érgaos colegiados. Entretanto, cada vez
mais as verbas extra-orcamentarias tém complementado o0s recursos disponiveis.
Geramente, as verbas advindas de 6rgdos financiadores publicos, como o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPg) e a Financiadora de
Estudos e Projetos (Finep), por exemplo, tem 0 seu uso determinado por uma relacéo
existente entre o professor/grupo de pesquisa e a agéncia financiadora, sem passar pela
verificacdo dos organismos internos da universidade. Desta forma, a prépria instituicéo
perde o controle sobre uma parte de suas despesas, ja que elas sdo manejadas fora dos
canais normais, 0 que acaba por influenciar o proprio orcamento interno, pois estes
recursos externos interferem no uso de espacos, instal agdes e equi pamentos.

Percebe-se por detras desta concepcdo sobre o papel da universidade, tal como
analisado anteriormente, uma visdo utilitarista que concebe a funcdo da instituicéo
universitaria como a de atender as necessidades do Estado e da sociedade, ou sgja, uma
agéncia prestadora de servicos estatais e sociais. Idéia defendida por Kawasaki (1997), ao

afirmar que, como o conhecimento basico e académico é pago pela sociedade, as
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universidades precisam desenvolver projetos de pesguisa e educacdo voltados para as areas
de relevancia social e econdmica, por meio de parcerias com setores da sociedade, tendo
em vista estudos que possam subsidiar intervencdes na realidade nacional e regional. Tais
parcerias ndo se constituiriam em uma prestacdo de servicos, pois o retorno social deve ser
uma das principais metas da universidade, tal qual em universidades de paises avancados
em gue o modelo universitario adotado esta em consonancia com o modelo econémico e
com as leis de mercado. A autora entende que ndo é papel da universidade resolver
problemas sociais, mas formar profissionais tecnicamente, cientificamente e socialmente
competentes, para enfrentar os desafios sociais. Paraisto, ela sugere a criacdo de centros de
pesquisa que levem em consideracéo a demanda social, principa mente, do setor produtivo.

Apesar da autora reforcar que as parcerias ndo seriam uma terceirizagdo da
universidade, mas sim um confluir de espagos, é esta a idéia que se passa. E também esta
visdo gue se faz presente quando centramos nosso olhar sobre as atividades de pesquisa
cobradas e incentivadas por parte do Estado. Portanto, a partir do momento que a
universidade se redime e limita-se a atender as necessidades de mercado, que visao uso e a
aplicacdo utilitarista do conhecimento, ela se perde em sua agdo e passa a ser mais um
acessorio da economia de mercado.

Assim como se posiciona Bartholo Jr. (2001), aintencdo aqui ndo € adotar asidéias de
Humboldt como um modelo universitério, mas sim, tracar um paralelo entre o contexto em
que ele se encontrava e as solucbes que propds aos problemas vigentes, e o contexto e
problemas presentes na universidade contemporanea. De acordo com o autor, Humboldt
encontrava-se em um contexto em que o Estado e a sociedade iluministas voltavam-se para
uma formagdo profissionalizante, pragmética e cientifizada como forma de se atingir o
progresso. Conforme declara, “o movimento em prol de um saber pratico Util impulsiona a
reforma da universidade tradicional, transformando-a numa escola superior especial para
formacdo profissional” (p. 52). Para contrapor esta idéia, Humboldt propde uma nova
universidade, pautada na ética da Ciéncia contra a “Ciéncia pragmética’ (utilitarista) e a
favor da“Ciéncia pura’ (em eterna busca pela verdade).

Infelizmente, constata-se que, apesar de muitas mudancas terem ocorrido entre 1809 e
os dias atuais, a universidade contemporénea permanece essencialmente iluminista,
sofrendo reformas como forma de se adequar as novas exigéncias contextuais, norteada por
uma visdo de Ciéncia utilitarista e pragmatica, a qual acredita-se levara o pais ao progresso.
Vemos, portanto, como ja colocado por Bartholo Jr. (1992), uma universidade
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“escolarizada’, voltada ndo para a formacdo humanista geral, mas para o acimulo de
conhecimentos considerados préticos e, portanto, Utels.

A eterna busca pela verdade, proposta por Humboldt como um dos principios
fundamentais da universidade, é esguecida em nome da busca por conhecimentos que
possam servir como mercadoria, como matéria-prima para a industria e/ou para 0 CoOmércio
entre paises. Isto afeta a prépria estrutura da universidade, que deixa de ser um local de
cooperacao entre cientistas de diferentes éreas, unidos pela busca comum ao conhecimento.
N h& uma comunhdo de interesses pelo conhecimento em s, mas sm uma
compartimentalizagdo em departamentos ou institutos, onde cada grupo de pesquisadores
esta voltado para 0s seus proprios problemas e pesguisas. Mesmo dentro do proprio grupo,
nem sempre se oportuniza o didlogo para o compartilhar de conhecimentos. Como muito
apropriadamente coloca Tunes (2005) e Bartholo Jr. (2001), a producdo tecnocientifica é

equivalente a producdo fabril.

“Os departamentos sdo as unidades operacionais das ‘universidades/fabricas. Os
professores sao as ferramentas-agentes de uma ‘linha de montagem’ (o curriculo), mas ao
mesmo tempo representam os produtos finais de tal linha. Na operacionalizacéo
departamental dos ‘curriculos/linhas-de-montagen’ os estudantes sdo a matéria-prima a
ser transformada, cujo estado futuro é espelhado diante deles nas figuras dos professores,
como ‘ferramentas preparadas para produzir cérebros para profissdes especificas'.
Resulta da ‘ grande desqualificacdo provincializante do intelecto’, adestrado para ser ‘algo
utilizavel’ exclusivamente para aquele fim para o qual a linha de montagem esta ajustada”
(Bartholo Jr., 2001 p.56).

Tunes (2005), como j& destacado na segunda parte desta discusséo, traz trés formas de
mercantilizagcdo do conhecimento que n&o estdo associadas a produtos nem amarcas. S&o a
nova organizagdo do trabalho, a crenga no caréter “salvador” da tecnociéncia e a validagdo
do conhecimento pela Ciéncia. Todos estes mecanismos, de alguma forma, se fazem
presentes na organizacao da universidade brasileira moderna. A cobranca aos docentes, por
parte de 6rgdos federais ligados a educacdo superior, com relacdo a quantidade e a
relevancia de sua producdo cientifica e associando-a a avaliacdo dos cursos universitarios,
€ um bom exemplo sobre como a nova organizacdo do trabalho atinge a instituicdo
universitaria. Se a producdo cientifica do professor for considerada como adequada, o
curso ao qual ele esta ligado também ter4 uma boa avaliacdo. Portanto, 0 sucesso da
instituicdo universitaria depende do sucesso de seu quadro docente. A valorizagdo do
conhecimento cientifico em detrimento do conhecimento cotidiano e a conviccdo de que

este saber cientifizado solucionard os problemas do pais, levando-o a0 progresso e
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trazendo o desenvolvimento a todos, estédo retratados nos documentos oficiais que
regulamentam e estruturam ainstituicéo universitéria.

Para situar esta concepcdo mercadoldgica de Ciéncia no contexto universitario
brasileiro, analisaremos alguns pontos do Anteprojeto de Lei de Reforma da Educagéo
Superior, gue atualmente esta em discusséo e também de alguns documentos que dao apoio
para tal proposta de reforma. O Anteprojeto que aqui sera discutido refere-se a versao
oficial de 29 de Julho de 2005, aprovada pelo entdo Ministro de Estado da Educagéo, Tarso
Genro.

Na exposicdo de motivos do Anteprojeto, afirmase que o desafio que 0 ensino
superior no Brasil tem pela frente € o de liderar a*“ (...) construcao de um projeto nacional
de um Pais que aspira legitimamente a ocupar um lugar valorizado na divisdo
internacional do conhecimento” (p.2). E com vistas a este objetivo maior que se pauta a
atual proposta de reforma universitaria. Neste sentido, defende-se uma universidade
autbnoma voltada para a geracdo, disseminacdo e transferéncia de conhecimentos e
tecnologias, cultura e arte; a formacdo académica e profissional de qualidade nacional e
internacional; e por meio das atividades de ensino, pesquisa e extensdo contribuir para o
desenvolvimento sustentével daregido onde se encontra ainstituicao.

Vése nesta proposta, uma preocupacdo em delegar a universidade tanto a
responsabilidade pelo desenvolvimento de pesquisas quanto pela formagdo profissional.
Ao contemplar estas duas frentes, tem-se a impressao de que a discussdo sobre o papel da
universidade, se producdo de conhecimentos ou se formacgéo de profissionais, estaria
encerrada. Entretanto, analisando-se o Anteprojeto e os documentos a ele associados e
sobre 0s quais a proposta se baseia, percebem-se algumas distor¢cdes que ndo sd fomentam
0 debate sobre a funcdo da universidade como também trazem a tona outras questdes a
serem discutidas.

No artigo 19, inciso Ill, que trata dos compromissos que cabem a universidade
enquanto instituicdo autbnoma constata-se uma separacdo entre formacdo académica e
profissional, ou sgja, o individuo é formado para ser um pesquisador ou para ser um
profissional técnico. Com isso, acaba-se com a concepcdo de promover, por meio do
ambiente universitério, uma formacdo humanista geral, além de levar a separacéo entre
aquele que pensa e pesquisa, e entre aquele que faz e trabalha. Um outro ponto é com
relacdo a pesquisa académica. Apesar de nos artigos 4°, 5° e 19 do Anteprojeto, que tratam
das finalidades e dos compromissos do ensino superior e das universidades, ser defendida a

pesquisa de forma geral, em outros pontos, como o artigo 12 que se refere a pos-graduacdo
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e na propria justificativa do projeto de reforma, fica muito evidente a primazia dada a
pesquisa cientifico-tecnolégica, com vistas a producdo de patentes e tecnologias que
possam ser absorvidas pelas indUstrias €/ou postas a venda no mercado naciona e
internacional de conhecimentos. Percebe-se isto no apoio declarado a lei n® 10.973/04, de
Incentivo a Inovacdo e a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica e, ao afirmar que, apesar da
producdo cientifica brasileira ter crescido em nimero e em qualidade, ndo se obteve este
mesmo crescimento na transferéncia dos conhecimentos tecnol 6gicos produzidos ao setor
produtivo.

“Embora o Brasil apresente indices de crescimento na producdo cientifica superiores a
média americana e da comunidade européia, a producdo de patentes e as transferéncias ao
setor produtivo sdo relativamente baixas” .

“E um desafio gigantesco compatibilizar o demonstrado potencial de crescimento cientifico
(...) com a geracéo de produtos capazes de competir nos mercados externo e interno e de
incorporar média e alta tecnologia nos processos produtivos. Assim agindo, pode a Nacao
tornar-se mais competitiva, gerar mais empregos e melhorar a qualidade de vida de toda
populacdo, fechando o ciclo virtuoso do crescimento sustentavel” (Exposicdo de motivos.
Anteprojeto de Lel da Reforma da Educacdo Superior, p.25).

Esta expectativa de que a Ciéncia e a tecnologia vao trazer melhorias sociais a todos e
levar a0 desenvolvimento sustentavel, também condiz com o segundo mecanismo de
mercantilizacdo do conhecimento proposto por Tunes (2005), onde se acredita que as
inovacdes tecnol dgicas e a producdo de conhecimentos resol verdo nossos problemas. Neste

sentido, areflex&o de Dias Sobrinho (2005) é bem pertinente:

“Hé uma crenca quase determinista ho conhecimento como insumo econdmico de grande
importancia estratégica para a competitividade dos individuos, das empresas, das
corporagBes empresariais e para os paises desenvolvidos. E como se n&o houvesse nenhum
problema na téo glorificada sociedade do conhecimento e em sua correlata economia do
conhecimento. A idéia vendida como verdadeira é a de um saber planetario, alimentado
pelo determinismo da tecnologia como motor e equalizador do progresso, e da crenca
religiosa no mercado global substituindo as desigualdades nacionais e eclipsando as
injusticas no acesso e nos usos do conhecimento” (Dias Sobrinho, 2005 p.167-168).

Na proposta de Anteprojeto, fica claro o incentivo de pesquisas cientificas voltadas as
areas que podem alimentar a economia de mercado, pois sdo estas que vao possibilitar o
alavancar do progresso nacional e assim resolver ou minimizar os problemas sociais e
econdmicos do Pais, levando-o a sustentabilidade e inserindo-o no bloco dos paises
soberanos. Portanto, a fungdo da universidade seria a de prover o mercado de

conhecimento brasileiro com a producdo de conhecimentos que possam se constituir em
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mercadoria e com a formagdo de profissionais que possam servir ao mercado de trabalho,
dando continuidade a economia de mercado. Esta idéia é reforgada na preocupacéo em
atender as exigéncias do mercado, evidenciada na participagdo de representantes da
Confederacdo Naciona de Industrias (CNI) nas discussdes sobre o teor e a abrangéncia
deste documento sobre a reforma no ensino superior e, cuja énfase, esta no incentivo a
formacao profissional para o mercado.

Da mesma forma, ao tratar das politicas sociais, este enfoque na profissionalizacéo se
faz presente. Ao esclarecer as razdes da sociedade para apoiar a reforma universitéria, o
Anteprojeto chama a atencdo para a hecessidade de se expandir o ensino superior publico
nas cidades interioranas, para que 0s jovens, a partir de sua formag&o, possam contribuir
para o desenvolvimento social e cultural de suas cidades, ao inserirem-se no mercado de
trabalho. Os cursos dai oferecidos pelas institui coes seriam de acordo com a demanda local.
O incentivo a expansao do ensino superior publico é, sem diavida alguma necessario, mas
amarrar este crescimento somente a formacéo profissional e ndo a formacdo humanista
geral, é reduzir a universidade a uma escolatécnica.

Ainda com relagéo a este aspecto, a sexta diretriz do Anteprojeto de reforma do ensino
superior refere-se a implantagdo de politicas afirmativas nas instituices federais, de forma
adiminuir a desigualdade e o desperdicio de talentos. Assim, argumenta-se que as pessoas
pertencentes as classes menos abastadas, mesmo apresentando “capacidade criativa’,
“vocacao” e “talento para os estudos’, ndo conseguem chegar ao ensino superior. Enguanto
gue outros, pertencentes as camadas sociais de melhor poder aguisitivo, mesmo ndo tendo
propensdo aos estudos, “vocacdo especifica’ ou “talento comprovado”, concluem o ensino
superior. Além disto, segundo consta no documento, os dados do Instituto Naciona de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), indicam gque 0 acesso de pessoas
negras e pardas as ingtitui¢des de ensino superior € bem inferior ao de individuos brancos.
Assim, para diminuir este quadro de exclusdo social, a proposta estabelece que, no prazo
de 10 anos, cada ingtituicdo de ensino superior devera cumprir a meta de 50% das vagas
por curso, serem preenchidas por pessoas egressas integralmente do ensino médio publico,
especiamente, afrodescendentes e indigenas, respeitadas as proporcdes regionais.

Concorda-se que a preocupagdo com as minorias socials e com 0s menos favorecidos
deve estar presente em todas as diretrizes governamentais, mas € preciso ter cuidado para,
a0 apoiar acdes afirmativas, ndo acabar criando novas situagGes discriminatrias. Um
exemplo disto é usar como justificativa para acdes inclusivas a afericdo de talentos e

aptiddes. Esta concepcdo aparece também no Plano Nacional de Educacdo (lei n°
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10.172/01), documento que serve de base para que Estados, Distrito Federal e Municipios
elaborem seus planos decenais. Ao tratar do financiamento e da gest&o do ensino superior,
coloca-se dentre outras, a seguinte meta: “Estimular as institui¢des de Ensino Superior a
identificar, na educacéo basica, estudantes com altas habilidades intel ectuais, nos estratos
de renda mais baixa, com vistas a oferecer bolsas de estudo e apoio ao prosseguimento
dos estudos’ (Plano Nacional de Educacéo, 2001 p.46).

Segundo consta na atual Constituicdo da Republica Federativa do Brasil € objetivo
fundamental do Estado promover o bem de todos, sem qualquer preconceito ou
discriminacédo, pois todos sdo iguais perante a lei, sendo a educacdo um direito social.
Ainda, segundo o Capitulo 111 que trata da educacéo, da cultura e do desporto: “A educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho” (Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, 1988, capitulo Ill, artigo 25). Isto demonstra, que a selecdo de
talentos em quaisquer classes fere os direitos garantidos pela nossa Constituicdo e néo
resolve o problema de acesso ao ensino superior pelas classes menos favorecidas, pois 0s
gue forem julgados como com “pouco ou nenhum talento” ndo serdo beneficiados nem
ter&o 0 mesmo direito que outros do mesmo grupo social, considerados como “talentosos’.
Promover este tipo de selecéo é transformar os individuos em fontes de investimentos que,
depois de um certo tempo, gerardo lucros para o Estado. O lema & “Investir em quem dara
retorno”. Portanto, prega-se uma politica de inclusdo com o objetivo de diminuir a
discriminacdo e a falta de oportunidades para todos, mas por meio de novas agbes
restritivas e discriminatérias. Se todos tém direito a educacéo e a promoc¢do desta € dever
do Estado, todos devem ter acesso a ela, independente de classe social, cor, descendéncia
cultural etipo de educacéo oportunizada.

Compreende-se por detras destas propostas, ndo uma verdadeira preocupacéo com o
contexto socia de pobreza e falta de oportunidades que muitos brasileiros vivem, mas um
interesse maior em promover 0 acesso em massa a0 ensino superior com o objetivo de
formar profissionais para alimentar o mercado e perpetuar o tipo de economia vigente.
Entretanto, como bem argumenta Oliveira (2003), a desigualdade social em uma sociedade
capitalista ndo advém de diferentes aptidées individuais, mas do proprio sistema
econdmico que sobrevive e se mantém a partir destas desigualdades. Para que a producdo
capitalista se sustente faz-se necessaria a existéncia de condi¢des diferenciadas de acesso a

propriedade dos meios de producéo. E, como javimos ao tratarmos da criacéo da economia
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de mercado, 0 que importa é o sistema econdmico e ndo a sociedade, pois é o dinheiro que
determina o poder de compra, que por sua vez permite que 0s precos regulem a producéo e
0 lucro dos produtores, assim como, a ordem na distribuic¢&o de bens.

Para contribuir com esta discussdo, trazemos novamente Polanyi (2000) e duas
questdes apresentadas por ele ao tratar das conseqiéncias sociais advindas da Revolucdo
Industrial, mas que no contexto social moderno permanecem atuais: “Que ‘moinho
saténico’ foi esse que triturou os homens transformando-os em massa? (...) Qual foi o
mecanismo por cujo intermédio foi destruido o antigo tecido social e tentada, sem sucesso,
uma nova integracdo homem-natureza?” (Polanyi, 2000 p.51).

Segundo o autor, a Revolugéo Industrial trouxe o progresso para os instrumentos de
producdo, mas também uma imensa desarticulacdo social, em que aldeias foram destruidas,
grandes areas devastadas, pessoas transformadas em mendigos e ladrdes. Tudo isto devido
a crenca e a busca por um progresso econdmico que se acreditava ser inevitavel e cujo
ritmo era inabalavel. Estabeleceu-se a economia de mercado que trouxe uma mudancga no
contexto social, que deixou de agir motivado pela sua necessidade de subsisténcia para agir
em busca de lucro. O crescimento da indUstria com suas maguinas especializadas e o
aumento da demanda por produtos levaram a procura por mais matéria-prima e trabalho,
representados respectivamente pela natureza e pelo homem, que acabaram sendo
transformados em mercadorias. Acreditava-se que 0os bens materiais resolveriam todos os
problemas da humanidade, portanto, 0 preco cobrado pelo progresso desenfreado
justificava os beneficios que a sociedade viria ater.

Voltando aos dias atuais, vemos que tal crenca pouco se alterou. A mudanca talvez
seja no tipo de mercadoria hoje valorizada, no caso, 0 conhecimento. Para sustentar este
novo momento econdémico, os homens séo transformados em mao-de-obra pelo incentivo a
formagdo profissional voltada as necessidades do mercado de trabalho, camuflado sob o
discurso de agBes afirmativas e politicas sociais. Neste cenério, a universidade é o grande
motor do progresso, pois é ela a responsavel pela formacdo destes profissionais que
adentrardo ao mercado e, também, pela producdo dos conhecimentos que o mobilizaréo.
Como coloca Dias Sobrinho (2005):

“O gue o pensamento dominante espera hoje da educagédo superior tem um foco muito mais
centrado na funcéo econémica e nas capacidades laborais. As principais demandas atuais
tém um sentido muito mais imediatista, pragmatico e individualista. A ortodoxia neoliberal
e suas praticas levam as universidades a abandonar, ao menos em parte, sua tradicional
vocagao de construgéo do conhecimento e da formac&o como bens publicos, devendo elas
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passar a adotar o mercado, e ndo a sociedade, como referéncia central” (Dias Sobrinho,
2005 p.167)

A adocdo do mercado como referencial para as atividades desenvolvidas pela
universidade, pode ser evidenciada pelo incentivo ao estabelecimento de parcerias entre
empresas e a universidade, visando o financiamento de pesquisas e projetos. Tal
possibilidade é claramente exposta e fomentada pela lei n° 10.168/00 que regulamenta o
Programa de Estimulo a Interagdo Universidade-Empresa para 0 Apoio a Inovagdo. O
problema é que ao se aceitar o financiamento de pesquisas por instituicbes ndo-publicas,
abre-se 0 precedente de serem custeados somente 0s projetos que atendam aos interesses
das empresas e industrias, ndo sendo contemplados outros estudos que fujam das
prioridades do mercado. Isto poderia ser amenizado se, em contrapartida, o Estado nédo
privilegiasse determinadas areas do conhecimento em seus programas de fomento e em
suas diretrizes governamentais. Entretanto, 0 que se percebe € uma valorizagcdo de
pesqguisas na area cientifico-tecnol dgica, o que nos permite inferir que a autonomia pregada
na atual proposta de Anteprojeto de Lel de Reforma da Educacdo Superior, ndo é téo real
assim, ja que a preferéncia por determinada area da Ciéncia, no caso, a que viabiliza a
producdo de conhecimentos que servem ao mercado da informacdo, denota uma
interferéncia do Estado sobre a universidade e a sua respectiva producdo cientifica.

Isto pode levar a uma perda da liberdade académica, e a universidade podera ver-se
presa as prerrogativas politicas e empresariais e, sem liberdade, ndo h& autonomia
(Vaidergorn, 2001). Na verdade, o que se observa é uma distor¢do de conceitos, onde
autonomia vira desresponsabilizacdo. Ao fomentar o convénio da universidade com
fundagdes e empresas, 0 Governo deixa de se responsabilizar por determinadas areas de
pesquisa e, em certa medida, pela prépria instituicdo universitéria, o que ndo deixa de ser
uma forma “mais amena’ de privatizacdo do ensino superior publico. Para que se tenha
uma verdadeira autonomia universitaria, € preciso que a universidade possa definir suas
préprias linhas de pesquisa e suas prioridades, independentemente de financiamentos
estatais ou privados (Chaui, 2003). Cabe lembrar que, para Humboldt, a interferéncia do
Estado sobre as instituicdes universitarias deve ser minima, e gue ndo se pode exigir delas
nada gque esteja relacionado a ele, pois quando as universidades cumprem sua funcéo, elas
atingem também as metas do proprio Estado.

Conclui-se que a universidade brasileira cumpre, na atualidade, o pape de

viabilizadora de uma economia de mercado voltada para o comércio de conhecimentos e



60

gue, asssim como na Revolucéo Industrial, promove a desestruturacao social pela servidéao
do homem ao mercado, a destrui¢do do Meio e a busca predatéria pelo progresso.

Este € o0 cen&rio em que se encontra atualmente a universidade brasileira. De um local
onde se poderia oportunizar a formagdo humanista do individuo, tendo por principios, a
liberdade, a cooperacéo e a Ciéncia como uma eterna busca, ela se vé reduzida a mais um
acessorio do sistema econdmico. Além disto, encontra-se subjugada junto com a sociedade,
auma economia de mercado voraz, cujo objetivo Unico e precipuo € o de obter lucro, e que
transforma homens, natureza e conhecimentos em simples mercadorias.

Apobs este panorama apresentado sobre como € constituida a instituicdo universitéria
brasileira contemporéanea, fica uma questdo: de que forma a visdo utilitarista e pragmética
presente na mercantilizacdo do conhecimento, pode se apresentar em NnoOsso contexto
universitério atual? Concentraremos essa discussdo, acerca da visdo utilitarista sobre o
conhecimento na universidade, nos cursos de Licenciatura. Este foco deve-se por
entendermos gue, sendo a agdo docente voltada para a formagdo de pessoas, torna-se
imprescindivel que os professores sgjam profissionais reflexivos, no sentido de usarem o
Seu pensar como norteador de sua agdo e ndo serem apenas profissionais reprodutores de

técnicas e conhecimentos ja prontos.

3.2. Formagdo de professores. a visao utilitarista presente nos cursos de

Licenciatura

Os primeiros cursos superiores para formacéo de professores surgiram no Brasil nos
anos 30, devido a regulamentacdo do preparo de docentes para a escola secundaria. Em
vista disso, foram criadas novas unidades de ensino ligadas a diferentes projetos de
universidade, que surgiram entre os anos de 1931 a 1939, com modelos de organizagdo
variados, norteados por vérias formas de se entender qual seria o0 objetivo desses cursos de
formacéo de professores e qual seria o papel a ser desempenhado pela universidade. Esses
projetos abarcavam correntes de pensamento politico que iam desde o autoritarismo até o
liberalismo (Candau, 1987).

Em 1931, com a promulgacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras, foram
estabel ecidos padrfes para 0 ensino superior, levando a reforma da Universidade do Rio de
Janeiro, a qual serviria como modelo para as outras instituigdes de Ensino Superior. Uma
das mudangas ocorridas foi a criagcdo de uma Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras

responsavel pela oferta dos cursos de Licenciatura, habilitando os docentes a ministrarem
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as disciplinas de sua érea especifica nos cursos norma ou secundario. Entretanto, a
existéncia desta faculdade nas universidades ndo era obrigatéria e, por isso, ela nem
chegou a ser instalada pelo Governo Federal. Em 1934 foi criada a Universidade de S&o
Paulo onde, dentre as diversas faculdades aglutinadas, estava a de Educac&o. De acordo
com o projeto original, ela deveria desempenhar o papel de um centro de formacéo de
professores para 0 ensino secundario. Entretanto, o que se propds na verdade foi que ela se
responsabilizasse pela formacdo pedagdgica dos licenciados da Faculdade de Filosofia
Apobs 1938, ela foi extinta e criou-se entdo uma secdo equivalente na Faculdade de
Filosofia, ficando em segundo plano sua funcdo académica, e voltando-se mais para a
formacdo de professores secundérios. Em 1937 formaram-se 0s primeiros professores
licenciados para 0 ensino secundario (Candau, 1987).

Esta prioridade dada a formac&o de professores mostra também a existéncia de uma
preocupacdo maior com a funcdo de formagdo profissional do que a académica. Cabe a
universidade oportunizar aformacéo de profissionais, mas sem limitar-se aela. Verifica-se,
portanto, que o problema no qual vivemos hoje, com relacdo a reducdo do papel da
universidade a formacao profissional técnica, em detrimento de uma formacéo académica
humanista, ja se apresentava desde o inicio da estruturacdo da universidade brasileira.

De acordo com Candau (1987), em 1935 foi fundada no Rio de Janeiro, entdo capital
federal, a Universidade do Distrito Federal (UDF). Uma das suas finaidades era a
formagdo do magistério em todos os graus. Para isto, foi incorporada a ela, a Escola de
Professores do Instituto de Educac&o, que passou a se chamar Escola de Educacdo. Os seus
objetivos com relacdo a formagdo de professores eram bem maiores do que 0s propostos
para a unidade educacional da Universidade de Sao Paulo. Previa-se a oferta de uma série
de cursos, voltados para habilitacdes de magistério de segundo grau e para o Normal,
cursos de administracéo e orientagcéo escolar, e de extensdo e continuacdo para professores.
Desta forma, articulava-se a universidade com os demais graus de ensino e ndo apenas com
0 secundario. Anos depois, em 1939, a Universidade do Distrito Federal foi incorporada a
Universidade do Brasil e deixou de existir como instituicdo autbnoma. A Universidade do
Brasil era na verdade a Universidade do Rio de Janeiro reorganizada novamente em 1937,
de forma gue se tornasse um model o padrdo para as outras instituicdes de nivel superior. A
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras que até entdo ndo existia efetivamente, acabou
por nascer, mas dividida em Faculdade Naciona de Educacéo e Faculdade Nacional de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Em 1939, ap6s mais uma reforma, a Faculdade Naciona de

Educacdo foi transformada em duas segbes da Faculdade de Filosofia a secédo de
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Pedagogia, com um curso de Bacharelado na é&rea; e a secdo de Didética, responsavel pela
habilitacdo de professores para o ensino secundario.

Muitos destes cursos de formacéo de professores seguiram 0 modelo da racionalidade
técnica, estruturado de acordo com a férmula “3+1”, onde as disciplinas pedagdgicas, com
duracdo de um ano, eram justapostas as disciplinas de contelido, com duracdo de 3 anos.
Neste modelo, o professor é visto como um técnico especialista que aplica em seu trabalho
as regras oriundas dos conhecimentos cientifico e pedagdgico. Por isso a necessidade de
prover a sua formagcdo com um conjunto de disciplinas pedagdgicas e cientificas. Os
conhecimentos adquiridos pelo auno de Licenciatura nestas disciplinas eram aplicados nas
atividades do Estagio Supervisionado. As criticas feitas a este modelo referem-se,
principalmente, ao fato da preparacéo tedrica e prética estarem separadas; ao primado da
teoria, ja que esta é considerada como prioritéria; e ao entendimento de que a prética se
resume a uma aplicacdo direta dos conhecimentos. Além disto, tem-se como pressuposto
gue o bom professor é aquele que domina os conhecimentos especificos da area em que vai
atuar. Atualmente, em algumas universidades este modelo ainda ndo foi superado por
completo, permanecendo as disciplinas especificas sob responsabilidade dos institutos
correspondentes, as disciplinas pedagdgicas como incumbéncia das Faculdades de
Educacdo, e os momentos de estégio continuam a ocorrer no final do curso (Pereira, 1999).

Percebe-se neste modelo “3+1" a oportunizagdo de um ensino com foco utilitarista,
pois resumir a prética a uma aplicacdo dos conhecimentos tedricos € dar ateoriaum caréter
utilitario, ja que permite pressupor, que os contelidos sel ecionados para serem trabal hados
serdo agueles que possibilitardo uma posterior aplicacdo, ou sgja, 0S que poderdo ser
utilizados na prética. Além disto, a separacdo entre o Bacharelado e a formagdo de
professores deixa clara a idéia de que ndo € necessaria a0 docente a formagdo para
pesquisa, pois a suafuncdo é a de um técnico do ensino.

Com a incorporacdo da Faculdade Nacional de Educacdo a Faculdade de Filosofia,
retornou-se a0 modelo proposto por Francisco Campos em 1931, no Estatuto das
Universidades Brasileiras, tornando-se o padréo de referéncia para outras instituicdes. De
1939 até 1950 houve um lento processo de expansdo das Faculdades de Filosofia, agora
novamente acrescidas pelas Faculdades de Educacdo. Entretanto, nos dez anos seguintes, o
seu numero triplicou, de forma que em 1961 foi vetada a obrigatoriedade presente no
projeto de Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (lei n° 4.024/61), de uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras no conjunto universitario (Candau, 1987).
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Na época, década de 1960, encontrava-se em plena execucdo O projeto
desenvolvimentista brasileiro e a le n° 4.024/61, estava em consonancia com O
crescimento industrial e urbano e com a progressiva demanda por acesso a escola (Weber,
2000). Segundo Morosini (2005), a nova legislacdo n&o trouxe grandes mudancas na
estrutura dos cursos universitérios, mas com relacdo a formacdo de professores, houve
algumas alteracdes. Passou-se a admitir gue os alunos gque concluissem o normal ginasia
ou o normal colegia pudessem exercer o magistério. Isto acentuou as diferencas entre
escolas urbanas e rurais e entre 0 ensino oportunizado nas vérias regides do pais. A
normatizacdo da formacdo para o magistério tinha como foco atender a necessidade de
professores no ensino primé&io que se expandia (Weber, 2000). Podemos perceber,
portanto, que ja nesta época havia uma preocupacdo em convergir o0 projeto de
desenvolvimento do pais com aformacéo de professores, de forma a atender uma demanda
social e mercantil, pois o crescimento industrial e urbano trazia a necessidade de formagéo
de mé&o-de-obra

Em 1968 d&se mais uma reforma universitdria, onde a Lel n° 5.540/68 traz
modificacbes para 0 ensino de terceiro grau. Uma das alteracbes é a substituicdo das
Faculdades de Filosofia pelos institutos centrais de ensino béasico, ficando a formacéo
pedagdgica dos professores sob responsabilidade da Faculdade de Educacdo. Entretanto,
apesar desta reforma,

“(...) a mesma precariedade e o mesmo desprestigio que marcavam as segdes de
Pedagogia e Didatica na antiga Faculdade de Filosofia se reproduziam nas novas
Faculdades de Educacdo. Os mesmos problemas com que se defrontavam os cursos de
formacdo de professores, desde o seu inicio (tais como a falta de integracdo entre a
formacdo pedagdgica e a especifica, e o carater excessivamente ‘tedrico’ dos cursos),
persistiram e até talvez se agravaram com a desarticulacdo da Faculdade de
Filosofia” .(Candau 1987, p.20)

De acordo com Candau (1987) e Weber (2000), alguns anos depois, também
ocorreram transformagdes nas escolas de primeiro e segundo graus advindas da
promulgacdo dalei n°5.692/71, em um periodo marcado por um regime politico autoritario
e por uma Vvisdo de educacdo como capital humano. Dentre as mudancas sancionadas estéo
a profissionalizacdo dos cursos e 0 aumento da escolarizacdo obrigat6ria de quatro para
oito anos, de forma que os estudos seguissem uma linha que ia do mais amplo para o mais
especifico, associando os contelidos de formagdo geral com os de formacdo especifica.
Quanto aos cursos de Licenciatura, estes foram estruturados em trés setores. o de educacdo

gera, o de formacdo especiad e o setor pedagdgico. Além disto, cada uma das
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Licenciaturas teria duas habilitacOes: a Licenciatura curta e a Licenciatura plena. Com isto,
a formacéo de professores passou a obedecer a diferentes graus de titulacdo, conforme os
niveis de ensino, no caso 1° e 2° graus. Possibilitava-se também, que os licenciados em
curso de curta duragcdo ministrassem aulas para as turmas de 5% a 82 série e aqueles que
tinham até o 2° grau poderiam, por meio de uma complementacdo de estudos, também
lecionar nas turmas de 5% e 62 séries do 1° grau. A formacdo de professores era de caréter
tecnicista com énfase nainstrumentalidade advinda dos métodos.

Com o intuito de se desativar a escola normal, criou-se a “Habilitagdo Magistério”,
gue sofreu varias criticas. Dentre elas, a irrelevancia do contetdo tanto de formacéo gera
como os de formagdo pedagdgica; disciplinas isoladas, ndo havendo interdisciplinaridade
entre as matérias de nicleo comum e as profissionalizantes, formagéo fragmentada com
um curriculo dividido em disciplinas tedricas e préticas; grande preocupacdo com a
passagem de conteidos e o cumprimento do planegjamento, sem espaco para momentos de
reflexdo, acabando por dissociar a escola da redidade; entre outras dificuldades
(Gongalves e Pimenta 1990 apud Aranha 2002; Oliveira, 1994). Porém, estes problemas
ndo eram exclusividade do Magistério, pois as Licenciaturas, aém de apresentarem
entraves muito préximos, ainda somavam a estas questdes a separacdo entre pesguisa e
ensino e o tratamento diferenciado entre os alunos do Bacharelado e da Licenciatura
(Pereira, 2000).

Portanto, apesar das reformas universitérias de 1939 e 1968 e das mudangas na
legislacdo educacional, o carater dado aos cursos de formacao de professores permaneceu
restrito ao instrumentalismo e a idéia da prética como aplicacdo de técnicas e métodos
aprendidos na teoria. Isto demonstra que a visdo utilitarista manteve-se presente nos cursos
de Licenciatura e no contexto educacional.

Segundo Freitas (2002), entre o final da década de 1970 e inicio dos anos de 1980, a
luta dos educadores dentro do movimento para democratizagéo da sociedade contribuiu de
forma significativa para a educacéo, ao destacar as relacOes entre educacdo e sociedade.
No campo de formacgéo de professores, o Comité Nacional, a Comissdo Nacional pela
Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do Educador (CONARCFE) e a Associagao
Naciona pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) tiveram um importante
papel nas mudancas de rumo das discussdes ocorridas no ambito oficial que, sob uma 6tica
tecnicista, compreendia a formagdo de professores como formagdo de recursos humanos
para a educacdo. Nos anos de 1980 houve um rompimento com este pensar tecnicista, e no
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movimento de formag&o de professores foram produzidas concepgdes sobre a formacéo do
educador,

“(...) destacando o carater socio-histérico desta formagdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de seu
tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar
as condicOes da escola, da educacgéo e da sociedade” (Freitas, 2002 p.139).

Com base nesta concepcdo buscou-se superar as polarizacOes entre
professor/especialista, Pedagogia/Licenciatura, especiaista/generaista, ja que as relacdes
de poder no interior da escola caminhavam para a democratizacdo e a elaboracéo de
projetos coletivos novos. As discussdes e 0s estudos realizados neste periodo ndo tinham
por objetivo somente negar o tecnicismo presente na educacéo desde a década de 1970, e
que colocava professor e aluno em um plano secundario, pois o principa era organizar
racionalmente os meios, de forma a se atingir a eficiéncia instrumental. O objetivo era
voltar o foco da educacéo para o professor, resgatando-o como profissiona (Freitas, 2002;
Facci, 2004).

Entretanto, apesar desta tentativa de se mudar a concepcdo tecnicista até entdo
presente na educagdo, esta nunca se fez ausente, apenas ganhou diferentes roupagens.
Segundo Bueno (2004), a mesma tendéncia presente nos anos de 1970, — de se importar
modelos de plangjamento, avaliagcdo, administracdo e supervisdo escolares, que tinham
como parametro a classificagcdo e a mensuracdo da qualidade e da adequacdo das secOes
educacionais —, fez-se presente nos anos de 1990 com O neotecnicismo presente nas
recomendacOes dos organismos internacionais.

No decorrer da década de 1990, algumas idéias de organismos internacionais sobre a
formacdo de professores circularam em ambito globa e influenciaram diversos paises.
Uma destas influéncias internacionais sobre a educacdo veio do Banco Mundial. Séo
pontos comuns em seu discurso, a expectativa do custo-beneficio, a relevancia das leis de
mercado e a aproximagdo entre as imagens da escola e da empresa (Ludke; Moreira &
Cunha, 1999). Neste periodo, segundo Freitas (2002), as discussdes centralizaram-se no
contelido da escola, em termos de habilidades e competéncias escolares, enfatizando-se o
que acontecia na sala de aula e focando a agdo educativa no professor. Acabou por se
tornar centro de interesse de politicas neoliberais preocupadas com a qualidade da
instituicdo e do contetido, e ndo com a formacdo humana geral. A qualidade na educacédo

passou a ter papel estratégico para 0 desenvolvimento e a realizagdo das politicas
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educacionais neoliberais, no sentido de aprimorar aacumulagao de riquezas e aprofundar o
capitalismo.

Segundo Maués (2003), o neoliberalismo e as organizagBes internacionais tém
influéncia na definico das politicas educacionais mundiais, de forma a homogeneizéa-las
para assim permitir aformacao de trabal hadores que atendam as exigéncias do mercado. A
introducdo de novas tecnologias e 0 esgotamento do fordismo levou a mudancas na
sociedade, principalmente, com relagdo ao trabalho. A escola que até entdo, preparava o
individuo para um processo de trabalho baseado no paradigmaindustrial, representado pelo
fordismo, deixou de atender a demanda exigida pela nova configuracdo econémica
mundial. Assim, ela foi responsabilizada pela falta de preparo dos alunos e pela auséncia
de vinculo entre os contetidos ministrados e as hovas necessidades advindas do paradigma
informacional moderno, e passou a se fundamentar sobre o mundo do trabalho. Neste
contexto, os professores foram criticados e sua formagdo comecou a ser vista como
excessivamente tedrica, separada de uma pratica rea e distante das necessidades sociais e
educacionais.

Ainda, segundo o autor, de acordo com as andlises de organismo internacionais, como
0 Banco Mundial, a Unesco e a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), a Unica saida € uma reforma no sistema educacional com o objetivo
de quaificar as pessoas para a competicdo presente em um mundo que esta em
consonancia com o0 mercado. Assim, as politicas educacionais sdo estruturadas e as
reformas internacionalizadas, pois 0s seus objetivos estdo de acordo com o que é
determinado pelos organismos internacionais multilaterais que, por sua vez, estéo
centradas no crescimento econdmico e por isso tentam equiparar a escola a empresa e 0s
contelidos ministrados as demandas no mercado. As reformas na formacéo de professores
tém apresentado uma preocupacdo com o papel deste profissional no mundo moderno.
Observa-se também uma indicacdo, por parte do movimento internaciona, de alguns
elementos fundamentais que devem estruturar a formagéo de professores. Dentre eles estéo,
a “universitarizacao” /profissionalizacéo; a énfase na formacdo prética/validacdo das
experiéncias e aformagdo continuada.

A “universitarizacdo” seria um meio de qualificar melhor a formag&o de professores e
profissionalizé-la, de forma que houvesse um aprofundamento dos conhecimentos e maior
dominio da funcdo. Entretanto, em alguns paises, no intuito de atender as organizacdes
internacionais, a formagdo dos profissionais foi passada para o nivel superior, mas fora da

universidade, afastando o ensino da pesquisa. A énfase na formacao prética/validacdo das
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experiéncias é justificada com a idéia de que o futuro docente necessita entrar em contato
com a realidade em que ira atuar e por isso deve assumir atividades especificas desde o
inicio de sua formacdo, e ter um acompanhamento constante para a realizacdo destas
tarefas. Além disso, argumenta-se que os cursos de formacdo de professores sdo muito
tedricos, demonstrando que o saber valorizado € o saber pratico capaz de resolver
problemas do cotidiano. Desta forma, defende-se 0 aumento da carga horaria da parte
prética, como garantia de melhor qualidade na formac&o docente. O aproveitamento e a
validacdo de experiéncias tém o intuito de considerar a importancia das experiéncias
relevantes que enriquecem a formacdo. Entretanto, isto tem contribuido para aigeirar e
reduzir o tempo dos cursos de formacdo, elevando o nimero de diplomados e as
respectivas estatisticas, as quais tém a funcdo de impressionar os organismos financiadores.
A formacdo continuada tem o cardter de adaptacdo dos professores a uma sociedade
voltada para as demandas do mercado (Maués, 2003).

E sob esta perspectiva que, ainda na década de 1990, foi aprovada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n® 9.394/96. Segundo a nova legislacdo, a
formagdo de profissionais da educacdo se dard em nivel superior, em cursos de
Licenciatura plena, oferecidos em universidades e em Institutos Superiores de Educacéo e
terd como fundamentos a “associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacéo em servico” e 0 “aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades’ (lei n® 9.394/96, artigo 61, incisos| ell).

Os Institutos Superiores de Educacdo manter&o cursos para formagéo de professores
para a educacdo basica, inclusive o Normal Superior; programas de formacéo pedagdgica
para os ja graduados em ensino superior, mas que queiram atuar na educacdo bésica; e
programas de educacdo continuada para profissionais da educacdo. Ja a formacdo de
profissionais da educacdo ndo-docentes, sera feita pelos cursos de graduacdo em Pedagogia
ou em pos-graduacdo. Tais determinacdes foram, posteriormente, reforcadas com a
Resolugdo CNE/CP 1/99 do Conselho Nacional de Educacdo, que dispbe sobre os
Institutos Superiores de Educacéo. Segundo este documento, os cursos oferecidos nestes
institutos deverdo contemplar na formagéo de seus alunos, dentre outros itens: a ligagéo
entre teoria e prética, valorizando-se a atividade docente, e 0 aproveitamento da formacéo
e de experiéncias anteriores, inclusive na pratica profissional. Entretanto, ao se discriminar
as capacidades profissionais que se espera de um professor graduado nestes institutos, em
nenhum momento alude-se aidéia de oportunizar em sua formacdo a atividade de pesquisa.

Dentre as expectativas relacionadas com as aptiddes desenvolvidas pelos graduados, estéo
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o dominio dos contelidos que serdo ensinados na atividade docente e a resolucéo de
“problemas concretos’ presentes na atividade e no contexto escolar.

Portanto, ndo se oportuniza a formagdo humanista, possibilitadora de uma acéo
docente pautada no proprio “pensar” do professor. O que se faz é instrumentalizéala com
técni cas e conhecimentos que serdo aplicados posteriormente em sala de aula.

Retornando com a contribuicdo de Maués (2003) sobre a influéncia dos organismos
internacionais em nossa educagéo, vemos que a “universitarizacéo” citada pelo autor e a
formacdo de professores em nivel superior centrada em instituigdes proprias, longe da
pesquisa académica, € claramente presente tanto na lei n°® 9.394/96 quanto na Resolucdo
CNE/CP 1/99. Além disso, verifica-se também nestes documentos oficiais, a énfase na
formacdo prética e na validacdo das experiéncias. Desta forma, conclui-se que a
valorizacdo da pratica como meio primeiro para formagéo de professores, que a visdo de
gue os conhecimentos tedricos abordados devem ser aqueles que serdo de alguma forma
utilizados na acéo docente, que a tendéncia em se separar Bacharelado de Licenciatura,
limitando a formagao do professor a técnicas e contelidos a serem aplicados e ministrados,
permanecem presentes no contexto educacional brasileiro. Separar Licenciatura de
Bacharelado ou concentrar a formacéo de docentes em instituicdes especificas, é assumir
gue o magistério se restringe a um elaborado de técnicas e metodologias, ndo sendo
necessario nenhum arcabouco tedrico para fundamentar sua pratica. Além disto, vemos
também que as determinagBes desses documentos condizem com as orientagdes dadas
pel os organismos internacionais, para que as politicas educacionais estejam de acordo com
0 mercado.

Gadotti (2000) critica a criagdo dos Institutos Superiores de Educagéo, pois segundo
ele, se permanecerem os curriculos fragmentados e desvinculados da realidade escolar, a
auséncia de relacdo teoria e prética e a formacdo conteudista, o fato de se criar novas
instituicdes ndo significard a promocdo de mudancas reais. Outra critica feita pelo autor
refere-se a0 aumento do nimero de horas de estédgio em Prética de Ensino que, de acordo
com o artigo 65 da lei n° 9.394/96, passou de 180 horas para 300 horas. De acordo com o
autor, isto ndo garante a melhora da formacao docente, pois as horas antes estabelecidas ja
sdo cumpridas com dificuldades e de forma burocréatica e que, portanto, ndo resolve
aumentar o nimero de aulas sem repensar a forma como se realiza o estagio. Entretanto,
esta reflexdo sobre o formato dos estégios supervisionados ndo ocorreu e, com a Resolucdo
CNE/CP 1/99, o numero de horas obrigatérias para a parte prética de formacdo de

professores, aumentou para 800 horas, oferecidas no decorrer do curso e ndo apenas ao
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fina deste. Os alunos que ja desenvolvem atividades docentes podem incorporar as horas
trabal hadas, desde que devidamente comprovadas.

Concordamos com Gadotti (2000) que propor mudangas e colocé-las sob a forma de
lel ndo garante que elas ocorram e, da mesma forma, elevar o nimero de horas de estégio
ndo garante aumento de qualidade na formagdo docente. Entretanto, na andlise feita pelo
autor ha uma idéia, também presente no discurso comum dos educadores, que merece um
olhar mais detido. E a critica feita com relagdio a falta de vinculo entre o curriculo dos
cursos de formagdo de professores e a realidade que estes encontram nas escolas. O
contexto real é heterogéneo e dindmico e atrelé-lo a um curriculo é burocratizé-lo, ndo é
atingi-lo. A velocidade com que a realidade se atera é superior a das mudancas
burocréticas. Desta forma, fica uma questéo para se refletir: como elaborar um curriculo
que sempre abarque a realidade?

Scheibe (2003) também critica a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo,
colocando-os como uma forma de desresponsabilizar a universidade brasileira pela
formagdo dos professores, além de fomentar a separacdo entre Licenciatura e Bacharelado,
jé estabelecida dentro do ambiente universitario. Segundo Freitas (1999), a separacdo da
pesquisa das areas de formacdo, leva a crer que o carater dos cursos de formacéo de
professores para a educacdo bésica é limitado ao técnico e ao instrumental. Neste sentido,
Veiga (2003) tece uma critica ao papel dado ao professor a partir dalei n® 9.394/96, a qual
0 deixa muito proximo de um tecnélogo do ensino, ja que a sua formagao passa a se basear
no desenvolvimento de competéncias para o exercicio de sua profissdo, reduzindo sua acdo
ao pragmatismo.

Em 2001 foi sancionado o Plano Nacional de Educacéo (lei n° 10.172/01), o qual,
dentre outras orientacdes, estabel ece as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo, com o objetivo de assegurar a flexibilidade e a diversidade nos programas
oferecidos pelas diferentes instituicdes de ensino superior do pais. De acordo com Freitas
(1999; 2002), o processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares foi suscitado pelo
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) e pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE), a
partir de 1997, e segue as orientagcdes dos organismos internacionais, no sentido de adequar
a formacdo profissional fornecida pelas universidades brasileiras as demandas do mercado
globalizado.

Em 2002 foram instituidas por meio da Resolucdo CNE/CP 1/2002 do Conselho
Nacional de Educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de

Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduacéo
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plena. Ao analisar-se o teor deste documento, verifica-se uma preocupacdo excessiva em
orientar os cursos de formagdo de professores para o0 desenvolvimento de diferentes
competéncias nos alunos de graduacdo. Percebe-se uma tendéncia nitida para a capacitacdo
do professor, no sentido de dar-lhe instrumentos para sua agéo docente. Conforme consta
no documento: “Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacdo é fundamental que se busgue: considerar o conjunto das competéncias
necessarias a atuacao profissional; adotar essas competéncias como norteadoras, (...)"
(Resolucéo CNE/CP 1/2002, artigo 4°, incisos | ell).

Nos artigos 5° e 6° de tal Resolucéo, reforca-se este enfoque nas competéncias
necessarias a serem desenvolvidas pelos futuros professores. Novamente, assim como em
outros documentos anteriormente citados, percebe-se uma viséo sobre a formagéo docente,
extremamente técnica, voltada para a instrumentalizacdo profissional. A valorizacdo da
dimensdo prética do curso também aparece nos artigos 12 e 13, enfatizando-se que a
prética ndo pode se restringir ao estégio curricular supervisionado, pois este € apenas uma
das formas de se propiciar aos alunos uma atividade prética. Segundo o documento, todas
as disciplinas que formarem os componentes curricul ares terdo uma dimensdo prética.

Apés esta andlise de aguns documentos oficiais que regulamentaram e
fundamentaram o contexto educacional brasileiro, e daqueles que atualmente direcionam
os caminhos de nossa educacdo, concluimos que o eixo norteador de todas as politicas
publicas educacionais sempre foi o do utilitarismo, do uso prético, voltado para a
satisfacdo das necessidades do mercado, no principio nacional e, apds 1990, global.

Uma das formas de expressdo deste utilitarismo € a valorizacdo dos conhecimentos
préticos e o entendimento de que a teoria estd a servico desta prética e, portanto, seus
conhecimentos precisam ser Gteis. Assim, dicotomiza-se a formagdo do professor em
aspectos tedricos e praticos devidamente oportunizados em momentos distintos. Mas, quais
concepcles estdo por detras desta separacdo entre teoria e prética, e como estas se
articulam com a visdo utilitarista presente nos documentos que estruturam nossas

instituicoes de ensino, em especial a universidade?
3.3. Uma expressao do utilitarismo: o primado da prética
Segundo Lalande (1996), o termo prética pode ter duas conotaces. como adjetivo,

relacionado a agdo em oposi¢ao ao tedrico; e como substantivo no sentido de préaxis, de ser

uma atividade modificadora do meio. Ja a teoria € compreendida tanto como uma
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concepcao do espirito que esquematiza os fatos de forma simplificada e muito esquemética
para que se possa concluir algo aplicavel ao real, quanto uma concepcdo individual
originada mais daimaginagdo ou do preconceito do que darazéo.

Pereira (1994) faz uma andlise dos diferentes significados dados ao vocébulo teoria, e
percebe a constancia da sua relacdo com alguma forma de abstracdo, seja ligada ao ato
contemplativo ou ao ato intelectual, de cunho cientifico ou ndo. Claro que ao teorizar,
abstraimos, mas como pondera 0 autor, apesar destes dois atos estarem ligados entre si e
serem inseparaveis, ndo sdo sinbnimos. Quando a teoria é resumida a abstragdo, ela é
separada da prética e vista como antagonica desta. No entanto, quem se op8e a prética ndo
€ a teoria, mas sim a abstracdo, portanto, a equivaléncia dos termos sd ocorre quando ha
uma separacao entre teoria e pratica.

Candau & Léis (1983) véem estas diferentes definicdes como uma das causas
primeiras da separacéo que é feita entre teoria e prética. Segundo as autoras, esta dicotomia
reflete os problemas e as contradicbes da sociedade capitalista que separa o trabalho
intelectual do trabalho manual. E neste contexto que a relacio entre teoria e prética situa-se
na formacdo do educador. As autoras relnem em dois grupos as diferentes visdes
dicotdbmicas presentes na educacdo sobre esta relagdo: a concepcdo dissociativa e a
concepcao associativa.

Quando se dissocia a teoria da prética, elas sdo vistas como componentes isolados e
opostos. O papel do tedrico seria pensar, refletir e plangjar, enquanto que o pratico seria
aquele que executa, age e faz. E o que fundamenta a céebre frase “na prética a teoria é
outra’. Percebe-se que esta forma de compreender estéd presente na formacdo do professor
quando o curriculo de seu curso € justaposto entre disciplinas tedricas e préticas, fazendo
com que coexistam em um Unico programa duas tendéncias: a que enfatiza a formacado
tedrica, favorecendo a aquisicdo de conhecimentos tedricos, percebendo a teoria como um
conjunto de verdades absolutas e universais e a prética como ativismo, algo ndo-rigoroso e
ndo-cientifico; e no extremo oposto a outra tendéncia, que enfatiza a formacéo prética e
defende a insercédo do professor na realidade escolar, pois acredita que a prética educativa
tem uma |6gica propria que independe da teoria. Nesta forma de entender, para se formar
um educador € necessario inseri-lo na prética e esta ditara o seu processo formativo.

Em contrapartida a esta visdo dissociativa, ha a relacdo teoria e prética entendida
como dois pélos separados, mas ndo opostos, considerando-os como justapostos. E o
primado da teoria, que devera ser aplicada pela pratica. A teoriatraz inovagdes, ja aprética

nao, por isto ela sb é relevante se for fiel a teoria. Uma outra concepgdo também de cunho
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associativo € a visdo positivo-tecnoldgica cujo lema é “saber para prever, prever para
prover” (Candau & Lélis, 1983 p.14), denotando uma grande valorizaco da Ciéncia, que
tem por finalidade prever os acontecimentos para que a pratica possa ter instrumentos de
dominio da realidade natural e social. O movimento é da teoria para a prética, ou sgja, da
Ciéncia para a acdo, sendo a tecnologia o mediador desta passagem. Os professores
formados dentro desta concepcdo véem a prética educacional como aplicacdo das teorias
pedagdgicas e a tecnologia como 0 meio que assegura esta aplicacdo. Para esta visao, a
educacdo precisa ser organizada racionalmente de forma que as interferéncias subjetivas
sgjam minimizadas, pois e€las representam um risco para a eficiéncia. Exemplos desta
concepcao sdo 0 micro-ensino, o tele-ensino e a instrucdo programada. A énfase esta na
aquisicdo da tecnologia neutra que garante uma acdo eficiente, por isto a educacdo esta
voltada para a producdo de resultados observaveis e mensurdveis. Com relacdo ao
curriculo, as disciplinas instrumentais séo vistas como aplicacdo das tedricas.

Este entendimento de a teoria fornecer subsidios para a préatica reforca a idéia de que
as formul acBes tedricas sdo receitas que servem para solucionar os problemas do cotidiano
escolar. Tunes & Carneiro (2002) colocam que, quando os professores véem a teoria como
uma prescri¢do, acabam ficando frustrados, pois ndo conseguem chegar aos resultados que
esperavam alcancar, levando aidéia de que ateoria ndo serve para a prética.

Costa (1988) também questiona a polarizacdo entre a teoria e a prética presente na
formagdo do professor e levanta como uma das causas para esta visdo dicotdOmica, o
critério da utilidade presente em nossa sociedade, que é caracteristicamente pragmatica.
Este pragmatismo leva a uma segunda causa, que é o desgjo de ser efetivo e, neste aspecto,
tem-se afalsaimpressdo de que a pratica parece ser mais eficiente do que ateoria.

Segundo a autora, esta dicotomia entre teoria e prética revela alguns problemas na
formacdo docente. O primeiro é a separacdo entre 0 conhecimento especifico e o
conhecimento pedagdgico, sendo este Ultimo restrito a aplicacdo e sem nenhum vinculo
com o saber especifico. Esta forma de pensar se manifesta também na polarizagdo entre
contelido e forma, onde a &rea pedagdgica € a responsavel pela forma, pelo fazer prético, e
a area especifica pelo contetdo tedrico. Um outro equivoco presente na formagdo de
professores € a idéia de que o conhecimento s6 € produzido por meio da pesguisa, pois a
prética € acéo e ndo reflexdo.

Mitjans Martinez (2003), contraple este utilitarismo da prética ndo-reflexiva ao
enfocar a importancia do professor conhecer aspectos do desenvolvimento infantil,

justamente para que a sua pratica pedagogica seja mais reflexiva, efetiva e coerente com o0s
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posicionamentos tedricos adotados. Entretanto, na prética do cotidiano escolar, o que se
tem observado sdo algumas tendéncias, sobre as quais a autora chama a atencdo e coloca
sua preocupacdo: a subvalorizagdo do conhecimento cientifico como direcionador da
prética pedagdgica, a superficiadidade do conhecimento sobre desenvolvimento e as
confusdes conceituais e, por ultimo, a procura por receitas pedagdgicas. Dois aspectos dos
trés que foram levantados nos interessam em especial.

O primeiro é areduzida valorizac&o do conhecimento cientifico como direcionador da
prética pedagégica. Segundo a autora, isto € evidenciado pela pouca procura, por parte dos
professores, de literatura especializada na érea de desenvolvimento infantil como forma de
aprimorar sua acao pedagdgica permanecendo a predominancia do senso comum.

Esta falta de linearidade entre os pressupostos tedricos e as necessidades que o
professor sente com relacdo as situagdes do diaa-dia escolar, leva a segunda tendéncia
muito comumente encontrada nas escolas, que € justamente a procura por “receitas’
pedagdgicas que possam ser utilizadas diretamente nas diversas realidades educacionais.
Como o conhecimento tedrico ndo abarca esta diversidade, os professores acabam
perdendo o interesse e recorrendo ao que é oferecido pelo senso comum. E a crenca de que
as teorias sdo verdades universais que independem dos diferentes contextos.

No sentido de superar esta bipolaridade entre teoria e pratica, Costa (1988) coloca
como ponto de partida o reconhecimento da unidade teoria-prética, proposta por Vazquez™.
Para que esta unidade esteja presente na formagdo dos professores, faz-se necessario que
haja a valorizacdo da teoria e a sua validacdo na pratica, destacando a sua necessidade na
explicacdo do saber e do fazer docente, de forma que estes estgjam fundamentados e
possam gjudar na proposicao de agdes alternativas. Tendo em vista estas concepgdes, a
autora propde pensilas dentro do curriculo, tarefa esta de responsabilidade dos
especialistas, mestres e doutores que precisam trabalhar com o contelido a medida que eles
Se apresentam na prética.

Trazendo esta visdo de unidade para a organizagdo da escola e para os cursos de
formacdo de professores, a teoria e a prética seria 0 nucleo articulador da formagdo do
educador. A teoria deixaria de se resumir a normas sistematizadas e passaria a ser
formulada a partir das necessidades concretas, ou sgja, ela passaria a orientar a agéo que

permitiria mudar a realidade existente. Neste caso, a pratica seria tanto ponto de partida

B3 VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da préxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1968.
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como de chegada e o fazer pedagdgico seria articulado ao “para quem” e ao “para que”,
denotando a unidade entre contelidos tedricos e instrumentais (Candau & Lélis, 1983).

Rays (2004) também defende a unidade teoriaprética na formagdo docente e
caracteriza esta unido como sendo indissolGvel e reciproca, pois fornece ao ato educativo
as alternativas pedagogicas para uma educacdo comprometida em orientar para as solucdes
das dificuldades educacionais atuais, as quais fazem parte das probleméticas sociais
contemporaneas. Ainda, segundo o autor, o objetivo da didética escolar produzida na
mediacdo da unidade teoria-prética, € a formacdo de um “sujeito histérico competente”
com capacidade para, a partir do conhecimento cientifico, avaliar a readlidade e nela
interferir ocasionando uma mudanca.

Entretanto, o que se verifica na concepcdo de unidade teoria-pratica como o caminho
para uma mudanca social, € a presenca do mesmo utilitarismo em que se fundamentam as
diferentes visdes dicotdmicas. Ao se defender uma visdo de unidade, com o objetivo de
formar o professor para que a partir de sua reflexdo ele mude a realidade em que se
encontra, é transformé&lo em uma ferramenta para se alcancar a transformacéo social.
Portanto, a formac&o oportunizada volta-se para algo externo ao sujeito, um objetivo que
deve ser alcancado por ele em sua acdo profissional. Neste sentido, o foco da educacéo
deixa de ser a formacdo do individuo em si, e se torna o desenvolvimento de habilidades
para que ele tenha uma acdo mais efetiva frente aos problemas do cotidiano. O mesmo
ocorre quando Candau & Lélis (1983) articulam o fazer pedagdgico ao “para que’, o qual
significa, “para que” o individuo faca algo. Nao se oportuniza a unidade entre teoria-
prética, pois € o aspecto pratico que acaba prevalecendo, ja que a pessoa sera formada para
fazer algo, no caso, mudar arealidade. Portanto, a visdo utilitarista permanece, assim como
o0 primado da prética.

Da mesma forma, quando Candau & Lélis (1983) associam a teoria com as
necessidades concretas, elas a colocam a servico da pratica. Logo, a teoria so € valida se
corresponder a realidade, o que também constitui uma visdo utilitarista e pragmatica sobre
0 conhecimento.

Quando Costa (1988) coloca a necessidade de se valorizar a teoria e de valida-la na
prética, estd dando aos conhecimentos tedricos um caréter utilitario, pois se associa sua
valorizacdo com a respectiva legitimagdo na prética. O que nos leva a pressupor que,
aquilo que por ventura ndo possa ser vaido “praticamente” ndo é relevante. Da mesma
forma quando a autora propde pensar a unidade teoria-pratica dentro do curriculo, e

delegar esta tarefa aos especialistas, ela desresponsabiliza o professor e distancia-o da
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reflexdo sobre a sua realidade e sobre a sua agdo. A unidade teoria-prética ndo pode ser
imposta por uma estrutura curricular, dimensiona-la dentro de um curriculo € burocratiz&
lando é oportunizé-la.

O que precisa ser entendido, segundo Tunes & Carneiro (2002), € que ndo existe um
caminho direto ligando as teorias com as situacfes préticas, pois elas ndo sdo solucdes
prontas. Os conhecimentos tedricos servem como meio de reflexdo da pratica e, se assim
forem compreendidos, podem possibilitar um melhor entendimento das situagdes vividas e
desta forma auxiliar o professor a plangjar as agdes necessarias para alcancar 0S seus
objetivos. Estas acoes vao depender das diversas situacoes e contextos, portanto, elas néo
poderdo ser generdizadas. Os gjustes necess&rios para cada realidade encontrada
dependem dareflexao feita pelo professor.

Partindo-se do pressuposto que a teoria nos guda a refletir sobre nossa realidade, e
gue esta é formada por nossas vivéncias, a unidade entre teoria e prética ndo pode ser algo
externo que é dado ao individuo para que este a adquira e use-a em sua agdo. A unidade
teoria-pratica depende de cada um, pois a forma como o sujeito vive e compreende a
realidade € Unica para cada pessoa. O que se pode oferecer nos cursos de formagdo € um
ambiente onde, por meio darelagdo com o outro, cada um possa ter a possibilidade de unir
0s conhecimentos tedricos adquiridos com a sua pratica, representada por suas experiéncias
vividas. A unidade teoria-prética estd na possibilidade do individuo analisar alternativas
que lhe permitam fazer opgdes na sua agéo.

Levando esta discussdo para os documentos oficiais ja analisados aqui e que
regulamentam e orientam a educacdo brasileira, vemos que a visdo utilitarista do
conhecimento presente neles e a valorizagdo dos aspectos préticos, estdo pautados em um
entender dicotdbmico entre teoria e pratica, de carater tanto dissociativo como associativo.
A dissociagdo aparece no formato dos cursos de Licenciatura que permanecem com O
modelo “3+1”, coexistindo a énfase tedrica representada pelas disciplinas especificas e
algumas pedagdgicas, e a pratica representada pelos estagios supervisionados.
Concomitantemente, percebe-se também uma visdo associativa, em que as préticas sao
vistas como momentos de aplicacdo das teorias aprendidas. Entretanto, apesar de
aparentemente se primar pelos conhecimentos tedricos, 0 que se vé é que estes estdo a
servigo da prética, eles sdo abordados com vistas a uma aplicacdo. Portanto, podemos dizer
que eles existem por causa da prética e que em nossos cursos para formacao de professores
e na legislacdo educacional, o que prevalece € o primado da pratica, pois € esta que

interessa, ja que é por meio dela que a teoria cumprird o seu papel utilitario. Dai a
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preocupacdo em aumentar o numero de horas de atividades praticas nos cursos de
Licenciatura.

Associando-se este primado da prética a discusséo feita até este momento, acredita-se
que a valorizagdo dos conhecimentos préticos constitui-se em uma das formas de
representacdo do utilitarismo presente na mercantilizacdo do conhecimento, advinda da
economia de mercado estabelecida pela Revolucdo Industrial. Mas, com relacdo a
universidade, quais concepcdes estdo presentes em seu contexto, que fomentam esta
valorizacao da prética e permitem que €la se perpetue?



77

II.OBJETIVOS

Sendo constatada a val orizacdo dos conhecimentos préticos na formacéo oportunizada

pela universidade, colocam-se como objetivos deste estudo:

Objetivo geral
- Reconhecer as concepcdes presentes na universidade, que ddo movimento a tendéncia

de maior valorizacao dos aspectos préticos da formacao universitéria e profissional.

Obj etivos especificos

- Analisar os documentos que trazem a legislaco e as concepgdes que fundamentam a
formacdo da universidade contemporanea e como iSso se apresenta nas propostas de
cursos a serem desenvolvidos nesta ingtituicdo, mais especificamente, naqueles

voltados a formagao de professores;

- Verificar como a visdo utilitarista e a tendéncia a mercantilizacéo do conhecimento se
fazem presentes nos cursos de formagdo de professores, analisando a continuidade do
processo de valorizagcdo desse conhecimento, como um instrumental para a pratica

profissional.
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[11. METODOLOGIA

1. Os procedimentos da pesquisa

Na realizacdo deste estudo foram utilizados diferentes procedimentos, voltados para
duas frentes; a andlise documental ** e a pesquisa de campo envolvendo alunos de
Licenciatura em Ciéncias Biol 6gicas.

A andlise de documentos foi feita no decorrer de todo o estudo, servindo como fonte
de argumentacéo e caracterizacdo do contexto universitério atual. No caso, foi estudada a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (n° 9.394/96), a Lei de Financiamento do
Programa de Estimulo a Interagdo Universidade-Empresa para o Apoio a Inovacgdo (n°
10.168/00), o Plano Nacional de Educacéo (n° 10.172/01) e aLei de Incentivo alnovacéo e
a Pesquisa Cientifica e Tecnol6gica no Ambiente Produtivo (n° 10.973/04). Também foram
analisados os decretos que regulamentam o Sistema Federal de Ensino (n° 2.306/97) e o
que dispbe sobre a organizacdo do ensino superior e avaliagdo de cursos e instituigoes (n°
3.860/01).

Além destes documentos, também foram objetos de andlise, a resolucéo CNE/CP 1/99,
gue dispbe sobre os Institutos Superiores de Educacéo, a CNE/CP 1/2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da educacdo basica, em
nivel superior, curso de Licenciatura de graduacdo plena, e a CNE/CP 2/2002, que institui
a carga horéria dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de formacéo de professores
da Educacdo Bésica em nivel superior; o atual Anteprojeto de Lei de Reforma da Educacdo
Superior (versdo Julho/2005), as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Ciéncias Bioldgicas (CNE/CES 1.301/2001) e a proposta curricular para o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia (UnB), presente no
Manual do aluno de Biologia 2003/2004. Na época em que se realizou este estudo, estava
sendo discutida uma nova estrutura curricular. Em virtude disso, foi solicitada a Secretaria
do curso uma coOpia desta nova proposta, porém, como a discussao ainda estava ocorrendo,
ndo nos foi liberado o acesso ao documento.

Na investigagdo junto aos alunos foram utilizados dois instrumentos >, um

guestionario composto por questdes abertas (anexo 1) e a participacdo de 3 alunos em um

1 Considerando-se “documento qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informagao”
(Alves-Mazzotti; Gewandsznajder, 2002 p.169).
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grupo de discussdo. A escolha pelo questionério teve por objetivo possibilitar o acesso a
um nimero maior de alunos, 0s quais, por meio das questdes abertas poderiam expressar a
sua opinido arespeito dos temas abordados. O grupo de discusséo foi pensado, como sendo
um momento em que se poderia aprofundar a discussdo com alguns poucos alunos sobre a
universidade e o curso de Licenciatura em foco. Sobre os alunos participantes da pesquisa,

e sobre a composi¢ao dos instrumentos, outras informagdes aparecem em sessdes que vém

aseguir.

2. Os participantes da pesquisa

Tendo em vista que 0 objeto deste estudo € o0 que sustenta a tendéncia de valorizacdo
dos conhecimentos praticos na formacdo oportunizada pela universidade, e que o foco
desta discussdo centra-se na formacéo de professores oferecida por esta instituicdo de
ensino superior, foram escolhidos para participarem deste trabalho alunos de cursos de
graduacao que tivessem optado pela modalidade Licenciatura.

Como na metodologia proposta seriam feitas andlises de alguns dos documentos que
estruturam a universidade e os cursos oferecidos por ela, optou-se por trabalhar com um
curso de graduacdo especifico, no caso o de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. O
motivo desta escolha € o fato deste ser 0 curso de formac&o da pesquisadora e, por isso, a
discussdo acerca da estrutura curricular e da dindmica do curso poderia ser feita com mais
propriedade. Dentro dos alunos que compdem esta graduacdo, o foco recaiu sobre o0s
estudantes que estivessem matriculados a partir do 4° semestre de curso, pois eles jateriam
cursado algumas das disciplinas pedagdgicas voltadas especificamente para a Licenciatura,
tais como: Organizacdo da Educacdo Brasileira, Didética Fundamental e Psicologia da
Educacéo, oferecidas pela Faculdade de Educacéo; Desenvolvimento Psicol6gico e Ensino,
ofertada pelo Instituto de Psicologia; Metodologia de Ensino em Ciéncias, Metodologia de
Ensino em Biologia, Estagio Supervisionado em Ciéncias e Estégio Supervisionado em
Biologia, de responsabilidade do Nucleo de Ensino em Ciéncias e Biologia (NECBIO)
pertencente ao Instituto de Ciéncias Bioldgicas (I1B).

Consultando-se o rol de disciplinas ofertadas no segundo semestre de 2005 para o
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, optou-se por Metodologia de Ensino em

Ciéncias e Estagio Supervisionado em Biologia, respectivamente, do 6° e 8%/9° semestres.

1> Entende-se por instrumento, todos os procedimentos utilizados que estimulem a expressdo dos sujeitos e
ndo fornegam apenas dados (Gonzélez Rey, 2002).



80

Os aunos matriculados nestas disciplinas estdo na fase final de sua formacéo para a
docéncia, e ja entraram em contato com a sala de aula nas escolas. Além disso, por estarem
em vias de finalizarem o curso, a preocupacéo com a vida profissiona -académica pos-
universidade estad mais proxima, fato que poderia contribuir para nossa reflexao.

As duas professoras responsaveis pel as disciplinas escolhidas mostraram-se solicitas e
colaboraram com o trabalho, cedendo o espaco de suas aulas para a aplicacdo do
questionario, o que facilitou o acesso aos alunos.

Os aunos participantes do grupo de discusséo foram selecionados a partir da
disponibilidade que tiveram para o envolvimento e aformacdo do grupo. Nos questionarios
varios alunos se prontificaram paratal, mas no gjuste de dias e horarios foram reunidos trés

alunos para este momento da pesquisa.

3. Osinstrumentos da pesquisa

Neste estudo foram utilizados dois instrumentos: um questionério de questfes abertas
aplicado aos alunos do curso de graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e um
grupo de discussdo formado por alunos deste mesmo curso.

Com relacdo ao questiondrio (anexo 1), este foi estruturado em trés partes. Na
primeira foram abordados os dados pessoais do aluno, como: o0 nome e a faixa etéria; e
informacdes mais gerais como o0 nome do curso de graduagéo, o turno e o semestre que
cursava naguele momento. A identificagdo dos participantes foi solicitada porque, apos a
andlise das respostas, alguns seriam convidados a integrarem o grupo de discusséo, onde
seriam aprofundados aspectos sobre a universidade e o curso de graduagéo, |evantados por
eles ao responderem o questionario. Entretanto, apesar de se solicitar a sua identificacéo,
foi-lhes preservada a liberdade de se revelar ou ndo, pois a participagdo no grupo era
voluntaria.

A segunda parte do questionério voltou-se para a relagdo do aluno com seu curso de
graduacdo. Neste sentido, foram exploradas as expectativas dele ao iniciar o seu curso, se
estas foram ou estavam sendo cumpridas e porque ele assim considerava; o porqué da
opcao pela Licenciatura; quais das atividades desenvolvidas no curso ele considerava como
as que mais contribuiram para a sua formagdo e porque. Ainda com vistas a sua formacao,
guais outras atividades ele gostaria que fossem implementadas e, se fosse reformular o

curriculo de seu curso de graduacdo, que mudancas faria, incluindo ai disciplinas e
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atividades. Na terceira parte foi abordada a temética da universidade e o que pensava o
aluno sobre esta ingtituicdo. Assim, questionaram-se as expectativas dele com relacdo a
universidade; a importancia de se cursar 0 ensino superior; a avaliacdo que ele fazia da
formacao até entdo oportunizada, identificando as experiéncias académicas mais marcantes
e importantes; e, para finalizar, como ele pensava a vida pés-universidade e quais as
possibilidades e os limites que ele conseguia perceber no momento.

Pode-se contar com a colaboragdo de 63 alunos, 0s quais participaram prontamente,
respondendo as perguntas propostas no questionario. Foi esclarecida aos participantes a
possibilidade de se formar um grupo de discussdo para que alguns temas pudessem ser
aprofundados. Desta forma, foi solicitado aos alunos interessados em participar deste
segundo momento da pesquisa, que disponibilizassem um meio de contato. Feito,
posteriormente o convite, trés estudantes puderam comparecer para a discussdo. Com esses
trés alunos foi concretizada uma rica reflexdo que ajudou a esclarecer varios aspectos com
relacdo a universidade e ao curso de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, levantados
anteriormente no questionério.

Neste grupo foram discutidos os problemas do curso, tanto em termos gerais como em
relacdo a parte de Licenciatura; possiveis solugdes para os conflitos levantados; o papel da
universidade hoje; a relacéo entre ensino e pesquisa existente no curso e a importancia da
pesquisa na universidade. Para que se pudesse proceder com a andlise da discusséo, esta
sessdo foi gravada em video e em audio. No sentido de auxiliar a condugdo do grupo,
elaborou-se um roteiro de temas (anexo 2) a serem tratados.

Os aunos participantes apresentaram-se colaborativos e interessados, de modo que a
discussdo transcorreu com tranquilidade, com a abordagem aos temas propostos feita de
forma esponténea no decorrer da reflexdo, sem a necessidade de interferéncia. Como a
discussdo realizada alcancou o objetivo proposto, corroborando com as informacfes ja
obtidas com o0 questionario, ndo se viu a necessidade de se organizar um nNovo grupo, no
caso, com a presenca de outros estudantes que tivessem respondido ao questionario.

Os resultados obtidos com 0 questionario e com o0 grupo de discussdo sdo
apresentados a seguir.
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IV.RESULTADOS

1. Andlise das infor macdes obtidas com o questionario

O questionério (anexo 1), como relatado anteriormente, foi composto por 14 questfes,
05 objetivas e 09 subjetivas, e dividido em trés partes. a primeira voltada para a
identificacdo do participante, a segunda direcionada para a relagdo entre o aluno e o seu
curso de graduacdo e aterceira entre o estudante e a universidade.

Dos 63 aunos que participaram da pesquisa e que eram provenientes do curso de
graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia (UnB), 16
deles (25,40 %) estavam matriculados na disciplina de Estdgio Supervisionado em
Biologia e 47 (74,60 %) em Metodologia de Ensino em Ciéncias. Para a aplicagdo deste
instrumento, as professoras das respectivas disciplinas cederam um tempo em suas aulas, o
gue facilitou o contato com os alunos.

Ainda, desses 63 alunos participantes, 73,02% estavam entre o 6° e 8° semestre o que
corresponde ao 3° e 4° ano de curso; 50,8% freguentavam o turno diurno, 44,4% o noturno
e 4,8% ndo responderam. Com relacdo a faixa etéria, 73,02% possuiam entre 21 e 23 anos
de idade, 15,88% entre 24 e 26 anos, 7,93% de 18 a 20 anos e 1,58% dos 27 aos 29 anos de
idade. Apenas um auno (1,58%) néo informou sua faixa etéria.

Ao se abordar 0 curso de graduacdo, questionou-se quais expectativas os alunos
tinham com relacdo ao seu curso, se elas se cumpriram ou hdo e 0 porqué de assim
considerarem. Segundo os estudantes, eles esperavam, principamente, a obtencdo de um
emprego no mercado de trabalho, um maior aprofundamento dos assuntos ligados a
Biologia e a possibilidade de fazer pesguisa. Com relacdo a formagdo para docéncia,
apenas um aluno Se pronunciou a respeito, afirmando que esperava ser mais bem preparado
para a realidade da sala de aula. Do total de participantes, 66,7% afirmaram que suas
expectativas ndo se cumpriram devido a problemas relacionados com a estrutura do curso,
segja pela caréncia de vagas e créditos, pelo foco maior em uma determinada érea, pelos
professores desmotivados ou pelo pouco nimero de atividades préticas redizadas. As
outras justificativas para o ndo cumprimento das expectativas foram, a ndo aplicabilidade
dos conhecimentos da area escolhida e a ndo relacéo entre a teoria aprendida e a realidade

do cotidiano.
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Ainda com relagdo ao 0 que os alunos esperavam do curso, sobre a opg¢éo Licenciatura,
as explicacbes sobre o porqué da ndo satisfacdo estavam voltadas para a pouca

aplicabilidade dos contetidos e para o pouco niimero de atividades praticas.

“(...). A maioria dos professores ensina praticas gue estéo longe de aplicar, creio que a
maioria esta realmente muito desmotivada. (...)".*°

“(...), acho que devia ser menos tedrica, ou a0 menos, investir mais em praticas.
Smulagdes de aulas deveriam acontecer ao longo do curso e ndo apenas no final, assm
como as observacOes’.

“Eu achava que um curso de Licenciatura realmente ensinasse quais as melhores
‘técnicas’ de ensino. (...). Aprendemos muita teoria e pouca pratica, e a maioria
esmagadora dos trabalhos sio tedricos demais”.

“(...) sou muito familiar com as teorias (grifo do aluno) pedagdgicas, mas nao tenho a
minima seguranga ou idéia da parte pratica de dar aulas. Meu intuito era meramente
aprender a dar aulas, lidar com situagdes inusitadas, saber elaborar uma prova; em
nenhum momento tive interesse nessas teorias, que considero invalidas no cotidiano das
aulas’.

Dos participantes que consideraram suas expectativas cumpridas (33,3%), algumas
das justificativas foram:

“(...) percebi as varias possihilidades de emprego do bidlogo, (...). Ja realizo(...) estagio em
minha érea e ja tenho planos definidos para minha carreira..”

“Proporcionou os fundamentos (...) para a escolha de minha area de atuagéo (...) e
condi¢tes para uma futura especializagéo”.

“Aprendi muito (...)".

Percebe-se nas falas dos alunos que a insatisfacdo com relacdo ao curso esta associada
com a expectativa de que os conhecimentos adquiridos fossem diretamente aplicaveis, e
gue a sua formacdo estivesse mais voltada para as atividades préticas e para 0 ensino de
técnicas. Mesmo agueles que se consideraram satisfeitos, foram porque ja atuavam por
meio de estagios na area escolhida. Portanto, o sentimento de satisfacdo também esta
ligado a aplicabilidade, pois estavam atuando em algum campo. Da mesma forma, quando
afirmaram que o curso proporcionou os fundamentos para que escolhessem onde atuar ou
para uma especializacdo, ou ainda que aprenderam muito, eles ndo fazem alusdo a uma

formacao voltada para 0 pensar ou para busca pelo conhecimento.

18 Ao se transcrever as citages, foram respeitadas as formas de expressdo do participante, ndo se fazendo
correcoes.
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Solicitou-se aos alunos, na questdo 13, gue fizessem uma avaliacdo da formagdo até
entdo recebida na universidade e gue citassem as experiéncias consideradas como mais
marcantes. Apesar da maioria dos participantes (66,7%) ter considerado que as suas
expectativas com relacdo ao curso de graduacéo ndo foram efetivadas, 47,6% dos alunos
avaliaram de forma positiva a formac&o oportunizada a eles pela universidade, justificando
a sua satisfacdo pelos conhecimentos adquiridos em cada disciplina e pela convivéncia
com professores e colegas. Com relagdo as atividades, foram consideradas como
experiéncias importantes, as saidas a campo, 0S congressos e 0s estégios em laboratorio e
em escolas. Em algumas respostas, a relacdo entre a importancia destas atividades e a
possibilidade de contato com arealidade é ressaltada.

“(...) arealizacdo do estagio junto ao meu projeto de iniciacao cientifica, 0 que me ajudou
a enxergar arealidade de um profissional da érea de Biologia”.

“(...) grupo de pesquisa, 0 que foi extremamente importante, pois |4 pude aprender e
conhecer arealidade académica da pesquisa, (...)".

“(...) a universidade oferece suporte para saidas a campo, congressos e outros eventos nos
permitindo uma contextualizagdo com a realidade”.

Apenas 17,5% fizeram uma avaliac&o negativa de sua formag&o, afirmando que ndo se
sentiam bem preparados profissionalmente, nem com conhecimentos suficientes para
atuarem na érea. As experiéncias mais marcantes para este grupo foram as atividades
préticas, saidas a campo, atuacdo no colégio e estagios. Com relacéo a este Ultimo, um dos
alunos diz que “(...) o programa do curso € bem fraco no sentido de possibilitar tais
experiéncias’. Os restantes (34,9%) apenas indicaram quais tinham sido as suas
experiéncias académicas mais importantes, ndo fazendo uma avaliacdo da formacgdo
universitdria que tiveram. Neste caso, as atividades citadas foram pesquisa, estagios,
congressos, 0 volume de informacdo e a capacidade dos professores para despertar o
interesse no aluno.

Novamente, a importancia dada as atividades préticas se fez presente, associando-se
estas a momentos de contato com a realidade, e que por isso contribuiram de forma mais
significativa para a formacdo de cada um. Subentende-se ai uma crenca de que € “na
prética que se aprende”’, 0 que ndo deixa de ser também uma visdo utilitarista sobre o
conhecimento, representando uma primazia da pratica.

Na questdo 8, perguntou-se quais atividades desenvolvidas no curso que eles

consideraram como as que mais contribuiram para a sua formagdo e porque. Foram
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considerados 0s estagios, as aulas praticas e as saidas a campo. Segundo os alunos, porque
elas proporcionaram uma aproximagdo da realidade, uma melhor aprendizagem e

complementaram ateoria.

“(...) tornam os assuntos mais interessantes e permitem um contato prético e longo ao
assunto abordado. Dessa forma o contetdo tedrico torna-se parte da experiéncia de vida
do aluno. (...) existe uma maior possibilidade dos alunos ndo esquecerem o assunto com
facilidade, como acontece com assuntos abordados apenas no ambito da teoria”.

“As atividades préticas sdo as que mais contribuem para a formacdo, pois é nela que
obtemos experiéncia real com a profissao”.

“Porque complementam o arcabougo tedrico e permitem uma atuacdo pratica que €
insubstituivel do ponto-de-vista profissional”.

“E muito importante vivenciar uma situacdo para realmente aprender”.

Na sequéncia, foram citadas a monografia, as aulas de algumas disciplinas, a
participacd0 em congressos, discussoes e atividades de extensdo e de pesguisa. A
consideracdo sobre a parte tedrica apareceu explicitamente em apenas um caso. Nas
respostas apresentadas a esta questéo, duas chamaram a atengado pela critica feita a algumas
disciplinas consideradas como néo aplicadas.

“Segundo comentérios, (as disciplinas da Educagdo) ndo contribuem muito para a
formacdo profissional e que somente nos estagios que o aluno encara a realidade e
confirma que a maioria dos contelidos vistos (Psicologia) sdo dificeis de serem aplicados”.

“As aulas tedricas sdo uma armadilha, pois existem muitos professores ruins, e vocé, acaba
muitas vezes, saindo da matéria sem saber nada. Sem falar naquelas matérias que néo tém
utilidade e vocé é obrigado a fazer”.

A preocupacdo e a valorizacao das atividades préticas também se fez presente quando,
na questdo 9, se perguntou quais outras atividades eles gostariam que fossem
implementadas no curso.

“Mais préticas. Uma parceria com uma empresa de licenciamento ambiental, uma escola,
uma industria ligada a area de salide, etc”.

“Oficinas ensinando dindmicas para o curso de biologia e ciéncias (...), ensinando a
confeccdo de experimentos simples e baratos para o ensino. Oficinas de idéias para
ensinar diversos contetdos’.

“Principalmente maior contato com a parte experimental da Biologia. 1sso nos ajudaria a
melhor fixar o conhecimento e a ter idéias de como passa-los caso me tornasse um
professor”.
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“Mais aulas praticas!!! E também oportunidades de estagio (...) em areas diferentes da
pesquisa e do magistério”.

“(...) oferecer cursos rapidos, ndo no formato de disciplinas, que servissem para fins
especificos, como técnicas de laboratério, triagem etc”.

Foi mencionado também, um maior nimero de palestras com especialistas e pessoas
bem sucedidas na érea e de mais disciplinas optativas.

Em ambas as questdes, nimeros 8 e 9, verificam-se a valorizacdo da pratica e a menos
valia dateoria. A crenca de que para se aprender € preciso vivenciar uma situagéo, de que
as aulas tedricas podem ser uma armadilha, a ndo utilidade de algumas matérias, a ndo
aplicabilidade de conhecimentos e a cobranca por cursos rdpidos e oficinas, ilustram a
existéncia de um primado da prética. O mesmo ocorre com as atividades que os alunos
gostariam que fossem implementadas no curso. Analisando-se as respostas, observa-se que
s80 todas voltadas para a aplicacdo, como se estas garantissem uma melhor formacéo
profissional, por permitirem um contato com arealidade. Realmente, os momentos praticos
s80 muito importantes, porém, ndo porque representam a realidade a ser encontrada no
contexto profissional, mas porque s&0 momentos que possibilitam ao auno, analisar
aternativas que |he permitam fazer uma opcdo de acdo. As atividades préticas precisam se
constituir em espacos de pensar para o agir e ndo, simplesmente, em situacoes aplicadas.

Ao se guestionar quais reformulacfes eles fariam no curriculo, as reivindicaces de
aumento no numero de créditos e vagas em agumas disciplinas especificas da area
biolégica e maior oferta de disciplinas, foram as que se apresentaram com mais forca.
Entretanto, também neste momento, a solicitacdo por mais atividades praticas nédo foi

esguecida.

“Mudaria a maneira como as aulas sdo dadas. (...) faria um esfor¢co conjunto com os
professores para mostrar a realidade pratica moderna (ou atual) da matéria, para que o
aluno saia da universidade e possa se tornar um profissional, (...)".

“Incluiria ummaior nimero de disciplinas com parte pratica”.

“(...) daria mais importancia a parte experimental, isto &, préatica”.

“Incluiria pelo menos mais um estagio de licenciatura no meio do curso”.

“No caso da educacdo acredito que seria melhor diminuir o nimero de disciplinas pois sao
muito repetitivas e acrescentar mais dois estagios’.
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Novamente, vé-se representada a crenca de que a prética representa a realidade e que,
por isso, ela possibilita um melhor preparo profissional. A preocupacdo com a formagdo
profissional € valida, porém, ndo serdo estas atividades por si s que garantiréo esta melhor
preparacdo, pois a redlidade é muito mais dindmica, diversa e complexa do que os
momentos de aplicacéo.

Como o curso de Ciéncias Biologicas oferece as modalidades, Bacharelado e
Licenciatura, questionou-se o porqué dos alunos terem optado pela Licenciatura. Segundo
as respostas, para 47,6% dos aunos, porque a docéncia constitui-se como uma segunda
opcdo no mercado de trabalho, para 19,1% porque a nota de corte ou a concorréncia no
vestibular era menor e para 12,7% porgue tém interesse em se tornarem professores. Os
outros 20,6% restantes apresentaram diferentes justificativas, como parater outro diploma,
para aprender alidar com as pessoas e ater mais didatica.

Aparece em algumas respostas, 0 esclarecimento de que a escolha pela Licenciatura
foi feita depois de eles ja terem entrado para o Bacharelado, e que decidiram por fazé-la
porque, além do que ja foi exposto, eles precisariam cursar apenas mais algumas matérias
paraterem as duas habilitagdes.

“(...). Além do que os dois curriculos sdo muito parecidos, e possibilitam uma dupla
habilitacéo sem adicionar muitos semestres’.

“Optei pela licenciatura por uma questédo de comodidade ja que meu curso é de
bacharelado mas a universidade permite que se tenha a dupla habilitacdo”.

“Porgue na UnB o curriculo era parecido com o de Bacharel, (...)".

“Vi que nao tinha diferenca com o bacharelado e é mais facil de entrar”.

A escolha primeira pelo Bacharelado demonstra a diferente valorizag&o existente entre
ser bacharel e ser licenciado. A relevancia dada a pesquisa é muito maior do que a que é
dada a docéncia, sendo esta vista mais como uma forma de arranjar um emprego do que
como uma atividade satisfatéria e realizadora. A prépria universidade colabora para esta
desvalorizacdo ao oferecer dois cursos em um, transformando a Licenciatura em uma
complementacéo do Bacharelado.

Com relacdo a universidade, da mesma forma que feito com o curso de graduacéo,
questionou-se as expectativas que os alunos tinham com relagdo a instituicdo. No caso,
estas se direcionaram primeiramente para a formagao profissional, seguido pelo anseio de

aprender muito. A questdo da infraestrutura também apareceu nas respostas,
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principalmente com relacdo a organizacao, a higiene, a salas de aula mais confortéveis e a

laboratorios melhor equipados.

“Me especializar em algo para metornar produtivo”.
“(...) adquiriria todos os conhecimentos necessarios para a profissao”.

“(...) seria a Unica maneira de alcancar a formacdo exigida pelo mercado de trabalho,

.)".
“Que 0 curso superior seria a salvacao e garantia de emprego”.
“ Abertura de horizontes, conhecer pessoas interessantes e aprender muito”.

“(...) Estudar muito, aprender muito (...)".

A preocupagdo com 0 emprego e com uma boa colocacdo no mercado de trabalho
também apareceu em 61,9% das justificativas dos alunos, quando perguntado sobre a
importancia de se cursar 0 ensino superior. Ja a aquisicdo e aprofundamento de
conhecimentos estiveram presentes em 20,6% das respostas dos estudantes. O restante ndo
respondeu ou colocou outras justificativas, como o crescimento e amadurecimento pessoal

ou aformagéo cultural.

“O ensino superior qualifica o individuo com um conhecimento especifico, mais complexo,
0 qual possibilitara que esse individuo possa realizar uma funcdo mais valorizada e,
portanto, melhor remunerada no mercado de trabalho”.

“ Aumenta o seu leque de oportunidades de emprego (...)".
“Fundamental para competir no mercado de trabalho e ter boas oportunidades futuras”.

“ Aprofundamento dos contelidos; formacao tedrica; ter o proprio diploma em si, pois hoje
emdia € umrequisito fundamental para um lugar melhor no mercado de trabalho”.

“Possibilidade de produzir novos conhecimentos (pesquisa), maior oportunidade de
emprego, o conhecimento emsi”.

Vé-se, claramente, nas respostas dos alunos o anseio de terem uma formacéo voltada
para o0 mercado de trabalho, como forma de se garantir um emprego no futuro e de se
tornarem produtivos. Isto retrata a maneira como a universidade foi reduzida a uma escola
técnico-profissionalizante. Mesmo quando se levanta a “possibilidade de produzir novos
conhecimentos’, associa-se isso com oportunidades de emprego. Isto porque o fazer
pesquisa € visto como atividade laboral e ndo como a busca pelo conhecimento.
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Na ultima questdo, perguntou-se o que os alunos esperavam da vida pds-universidade,
com suas possibilidades e limites. As possibilidades vislumbradas foram a pos-graduacdo
(mestrado e doutorado), ser aprovado em concurso publico para ter estabilidade financeira,
e a Licenciatura. Entretanto, no caso da docéncia, esta se apresenta como uma alternativa

temporaria e ndo como um desgjo profissional.

“Outra possibilidade que eu vejo (a primeira € pos-graduacéo) € ser professor de ensino
médio, pois ja trabalho em monitoria, mas ndo gostaria de fazer isso desde agora até o fim
de minha vida profissional”.

“(...) ndo penso em lecionar enquanto existir a op¢ao de seguir a vida como pesquisadora
apenas’.

A docéncia como opgado temporaria corrobora as impressdes ja relatadas na questéo 7,
quando se questionou o porqué dos alunos terem optado pela Licenciatura. No caso, a
docéncia é vista como mais uma alternativa de empregou €/ou como uma complementacao
aformacao de bacharel.

Ainda com relacdo a vida pos-universidade, os limites no momento visualizados pelos
alunos est&o relacionados com o temor de ndo atuar na area de formagado devido ao proprio
mercado, e as poucas possibilidades existentes por conta da formacdo dada pela
universidade. Em contrapartida, h& os que consideraram esta formagdo como fundamental

para as perspectivas futuras.

“A universidade ndo me ensinou tudo, mas ela me ensinou a melhor maneira de passar a
conhecer tudo. Com isso, posso ser um profissional de destaque, que busca solucdes e
melhoramentos”.

“ A universidade proporciona o fim dos limites’.

Verificase que, mesmo ao se considerar a formacao universitaria como importante
para as perspectivas futuras, esta é relacionada com a profissionalizagéo, como sendo uma
forma de ele poder buscar solugbes e melhoramentos. Apresenta-se mais uma vez a visao
utilitarista em que o conhecimento € associado somente a aplicacéo.

No sentido de aprofundar esta discussdo acerca do curso de Licenciatura e da
universidade, realizou-se o grupo de discussdo com alunos que colaboraram respondendo
a0 questiondrio. Como veremos a seguir, alguns depoimentos presentes no questiondrio
foram reforgados no grupo de discusséo.
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2. Andlise dasinfor magdes obtidas com o grupo de discussio

No grupo de discussdo o foco maior foi sobre o curso de Licenciatura em Ciéncias
Biol6gicas e ndo tanto a universidade de uma forma geral. Foi abordado, o curriculo, a
qualidade da formagéo oferecida, arelagcdo professor-aluno, a unido entre pesquisa e ensino,
e as atividades de pesquisa que os aunos desenvolvem nos estégios. Além disso, foram
discutidos o papel da universidade hoje, a importancia da pesquisa na universidade e
algumas propostas para contornar os problemas apresentados por eles. No sentido de
orientar a discussao, elaborou-se um roteiro com os temas a serem abordados (anexo 2).

O grupo, formado pelos trés alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da Universidade de Brasilia (UnB), mostrou-se participativo e interessado na discussao
oportunizada. Em nenhum momento houve necessidade de intervencdo por parte da
pesquisadora, devido a desvio dos temas ou por ndo abordarem algum topico. A discussao
teve duracéo de aproximadamente 1 hora e 23 minutos, e transcorreu de forma trangila
atingindo o objetivo esperado, de aprofundar a reflexo iniciada com o questionario.
Apesar de ser um grupo formado por trés alunos, este se apresentou representativo e, por
este motivo, julgou-se ndo ser necessaria a realizacdo de um outro momento semelhante,
que tivesse a participacao de mais ou de outros alunos.

Os participantes iniciaram a discussdo com uma critica ao atual curriculo do curso, no
que diz respeito ao pouco nimero de créditos e vagas nas disciplinas. Pode-se evidenciar
gue se associa a este problema, a preocupacdo com a qualidade do curso e,

consequentemente, com a formagédo oportunizada a eles.

“E, a qualidade do curso cai, porque é impossivel, é inviavel! Vocé ver uma matéria de seis
créditos, as vezes fica dificil da gente conseguir ver tudo! Ai, por mais que os professores
falem: ‘Nao, mas aqui vocés so vao conhecer onde que ta o conhecimento. Vocés que vao
atras'. Nao da, (...) a gente vai sair incompleto da universidade. (...)".

Percebe-se neste comentario, o problema de se limitar a acdo da universidade a
transmissdo de contelidos e a profissionalizacdo. Caso ndo se possam oferecer as
disciplinas, os alunos perdem em sua formagéo, pois esta se resume a conhecimentos
prontos e ao ensino de técnicas e ndo ao pensar para se produzir o conhecimento.

A reivindicacdo apresentada nos questionarios por mais atividades préticas, também

se fez presente na discusséo quando tratado da qualidade do curso.
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“A maioria das matérias que a gente tem, nao tem nem pratica”.

“A gente (...) ndo vé a técnica, né. (...), € tudo muito tedrico. (...). Precisa da teoria, € 6bvio
gue precisa, mas como que vocé é um bidlogo que, por exemplo, a gente ndo tem muita
saida a campo, né. (...)".

Neste aspecto, cabe esclarecer que, segundo os alunos, a cobranca por mais aulas
préticas deve-se por estas serem pouco ofertadas. Entretanto, em outros momentos,
verifica-se que, independente desta necessidade, ha também uma valorizagdo maior para
este tipo de atividade.

Ainda no que diz respeito a qualidade do curso, este quesito foi abordado também
com relacdo ao nivel e ao tipo de cobranca feita por alguns dos professores do Instituto de

Ciéncias Biologicas (1B).

“B: (...) Porgque ali na sala éridiculo! N&o é segundo grau?!

(..)

C: N&o, é menos do que segundo grau. Quando eu fiz (...) a gente estudava pelo Amabis'’
(...).

B: E ai os professores criticam a gente, (...).

C: Aluno é preguicgoso (imitando um professor).

B: (...), mas eles que estdo cobrando da gente pouco!

A: Pouco! Como é que vocé vai buscar mais conhecimento se eles ficam cobrando um
minimo.

B: E, a aula ndo condiz, ndo tem nada. Porque, por exemplo, quando o professor da aula
pesada pra gente, a gente ndo corre atras?! (...)" .

“O pessoal ficou revoltado porgue a prova foi assim, a transparéncia da aula, aquela coisa
bem decoreba, decoreba”.

“As da (...) é canetdo. Mas tem que botar as palavras-chave, se ndo tiver no texto (...),
desconsidera. (...)".

“Da& vontade da gente escrever na prova assim, né& ‘Ah, o capitulo 3 (...), pagina 100 a
220’ (...). (...), ndo te da muita abertura pro teu raciocinio. Vocé tem que ir do jeito que
eles gostam’”.

Segundo os alunos, este mesmo quadro se repete com relagdo as disciplinas
especificas da Licenciatura, oferecidas pela Faculdade de Educacéo e/ou pelo Instituto de
Psicologia, acrescentando a elas, criticas sobre a metodologia utilizada pelos professores

ao ministrarem as aulas.

“(...), primeiro a professora dividiu a matéria em trés moédulos. O primeiro (...) ela fazia
discussdo na aula e ela ficava sentada assm, olhando a galera conversar. O segundo

17 Autor de um dos livros de Biologia utilizados no ensino médio.
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médulo foi pela internet, (...) era s6 discutir texto na internet, (...), € o modulo trés era
apresentacdo de seminario. Ela ndo fez nada! Nada, nada, nada...”

“E aaulado (...) era expositiva né, voltada pros 6rgdos dele, porgue ele falava pra dentro
e parecia que estava morto na frente da sala, era algo assim, impressionante!”

“(...), eu acho semindrio muito bacana, sabe, mas na Educagéo eles sdo mestres nisso, a
gente da aula, né. Porgue vocé fica assim, a aula todinha vocé dando aula, e eu ndo acho
gue sgja tdo maravilhoso. (...) as vezes vocé passa, acho que metade do curso, aluno dando
aula pra professor, né. (...)"”

Estes relatos sobre o tipo de cobranca e a metodologia utilizada pelos professores,
tanto do Instituto de Ciéncias Bioldgicas como da Faculdade de Educacéo e do Instituto de
Psicologia, ilustra o processo de escolarizagcdo que a universidade vem sendo submetida. A
pouca cobranca por parte dos professores, o nivel de aprofundamento equivalente ao do
ensino médio e o excesso de seminarios, mostra um ensino preocupado com a transmissao
de contelidos e ndo com uma formacdo humanista voltada para o sujeito e para a busca
pelo conhecimento.

Ao se questionar, como solucionar o problema relacionado com a qualidade das aulas
do curso, foi sugerida pelos alunos que se tivesse uma coordenacéo de disciplina que
funcionasse e que os professores tivessem preocupacd0 com a quaidade da matéria
ministrada e ndo apenas em cumprir a ementa proposta. Associou-se as criticas, a formagéo
dos proprios professores, questionando-se a valia de titulacdes e a falta de uma formagéo
pedagdgica. Este ultimo item foi direcionado, especificamente, a alguns professores do

Instituto de Ciéncias Biol6gicas (1B).

“(...), as pessoas acham que la (UnB) estdo os monstros, 0s génios né, os doutores. SO a
nata, mesmo. Mas vocé vé que de repente tem professores que vocé fica, gente o qué que é
umtitulo, né?! (...). Porgue vocé vé assim, que tem a referéncia, o cara super-famoso e ndo
sabe nada. (...)".

“(...), acho que entra aquela questdo da formacéo dos professores, porque eles sao ali
mestres, doutores, bacharés. Acho que muitos deles ndo tém essa formacdo de
Licenciatura. Entdo, eu acho que por mais que esteja na universidade, eles teriam que ter
algum conhecimento sobre educacdo, né. Falta pra eles. Eles sdo bons, até podem ser
6timos la na pesquisa deles, mas eles ndo sabem dar aula, (...). Ndo véem assim, a
importancia da educacdo. (...). Eles estdo la com a pesguisa deles e tem que dar aula
porque vocétemquedar. (...)".

Apesar das criticas, alguns professores receberam elogios. Dois docentes responsaveis
por disciplinas especificas da Biologia foram extremamente elogiados pelo fato de que,

segundo os alunos, eles ensinavam a pensar. No caso de um dos professores, os elogios
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foram reforcados, pois ele também cobrava uma aplicacdo do conhecimento e ndo apenas 0

dominio do contetido.

“Nao, é muito bacana, porque (...) €la ta ali: ‘Gente, vamos pensar? (...) Vamos fazer
alguma coisa, sair da decoreba. Vamos aplicar!’ (...). Entdo, assim ndo fica muito naquela
coisa que os professores gostam, que é so aquela coisa massacrante etal”.

Neste relato vé-se que ha uma valorizacdo da aplicacdo, pois o fato do professor
aplicar o conhecimento é reforcado nafala do aluno.

Ja com relacdo a formacdo dos professores responsavel's pelas disciplinas pedagdgicas
da Licenciatura, especificamente aos da Faculdade de Educacéo, as criticas se voltaram
principal mente para o grau de atualizacéo do docente: “Eles sdo muito arcaicos, sabe. Eles
véem a educagdo como essa coisa que parou no tempo né, ou estudou la em 1970 e
continua daquele jeito, sabe” .

Este problema da atualizacdo do professor é considerado também em relagdo ao
contelido trabalhado pelas disciplinas da Educacdo e associase a €le a distancia que,
segundo os alunos, existe entre o que se discute nas aulas e a realidade encontrada nas
salas escolares. A solucdo apontada pel os participantes e ilustrada pelo didlogo a seguir, foi
areciclagem dos professores.

“B: Reciclagem de professores, porque, isso mesmo, |4 na Educacgéo eles sdo muito antigos,
(...). Eu ouvia muito na sala as pessoas falarem, ‘mas professora, na sala de aula ndo é
assim'. (...), eu acho que eles ficam envolvidos com essas pesquisas deles, ‘porque a
educacéo, porque a educacao’ (...).

A: Mas é muito tedrico.

B: S6 que ndo vao pra sala de aula!

A: Eles ndo estdo na sala de aula, entéo eles ndo tém a menor idéia.

B: Educacéo pra eles é uma coisa tedrica, Educagéo € linda e porque fulano disseisso, (...)
sala de aula que é bom, ver o problema que esta acontecendo (...), €les ndo véem isso,
entendeu?! (...) vocé vai ver aqueles textos, nossa aquele texto velho que vocé pega la de
1970. N&o tem nada de novo, (...), ndo tem ninguém novo ai nessa area da Educacéo. (...).
A gente s6 conhece esse povo, né. Fala de Piaget...

A: Piaget, Vigotsky.

C: E do séeulo retrasado (...).

B: (...). A educacdo que eu tive € diferente do que ta hoje e esse povo ndo muda! (...)".

Percebe-se nesse didlogo uma idéia de que o conhecimento tedrico no caso da
Educacdo € ultrapassado e, portanto, considerado como ndo valido. Isto reforca aidéia de

sua ndo aplicacdo ao cotidiano escolar.
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Ao discutirem esse distanciamento entre o contelido ministrado pelos professores da
Educacdo e a realidade encontrada nas escolas, foi questionada a aplicabilidade destes

conhecimentos.

“C: (...) TAeai, o qué que eu vou fazer com isso? Vocé chega na sala e vocé vé: nada,
nada...

A: E, porque é diferente! Porque assim, vocé vé que o referencial tedrico é uma coisa e
guando vocé vai pra sala de aula, vé como a realidade é completamente diferente. Que
VvOCé ndo vai aproveitar nada! Vocé vé aquilo, que vocé tem gque se virar mesmo pra poder
dar a matéria”.

“Nessa hora nao existe Piaget, ndo existe ninguém’ .

“(...). Entdo, eu ndo entendi como eu vou utilizar isto (...)".

Neste momento, questionou-se aos participantes se, ao fazerem as atividades do
estédgio supervisionado, eles conseguiram associar 0 que estavam fazendo com o que
tinham visto nas disciplinas de Licenciatura. Os alunos pensaram em siléncio por um

momento e afirmaram que ndo, abrindo apenas uma excegao.

“Pra ndo dizer que eu ndo lembrei de um desses tedricos, ela falou em Vigotsky e eu
lembrei que numa dessas aulas (...) eu tenho certeza que ndo entenderam nada (...). Foi, foi
muito dificil pra mimter dado essa aula. (...), mas eu lembrei que o Vigotsky falava alguma
coisa de um conhecimento 14, é... proximal, que vocé aprende com outro (...), € eu chamei
uma aluna pra explicar, e eu passei exercicio (...) pra eles fazerem em dupla pra um ajudar
o outro. (...). Acho que foi a Unica aula em que eu lembrei de alguma coisa desse tipo,
porque quando a gente entra na sala de aula € muita coisa na sua cabega, sabe.”

Como j& exposto por Tunes & Carneiro (2002), ao se cobrar a aplicabilidade dos
conhecimentos tedricos das disciplinas pedagogicas, evidenciase uma separacdo entre
teoria e prética, retratada pela expectativa de que a teoria seja prescritiva. Como elando o é,
fica o sentimento de frustracdo e a idéia de que “teoria € uma coisa e prética € outra’.
Neste relato, o auno afirma que usou o conhecimento tedrico, no caso um conceito de
Vigotsky, mas ele o fez aplicando-o diretamente a uma situagdo, como se este fosse uma
solucéo para aquele problema. Ele ndo usou o conceito para pensar sobre a situacdo que se
Ihe apresentava e dai optar por uma agao.

Segundo uma aluna, a preocupacdo era em fazer alguma coisa diferente, pois ela
lembrava de que havia aprendido isso em uma das disciplinas de Metodol ogia de Ensino.

“B: Ent&o eu tinha uma preocupacéo, vamos fazer um jogo, aquela coisa assim, ‘como que
eu vou dar aula disso? Sabe, aquela coisa de vocé ficar bolando uma prética, alguma
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coisa. Porgue a consciéncia que eu tinha, que a (...) passou, foi aquela coisa assim: ‘Nao
tem que dar essa aula de giz que o menino ndo presta atencdo’. Entdo a minha
preocupacao era assim, vamos fazer uma coisa diferente. (...).

()
A: Vocé sabe que estar ali na frente s6 com o gizinho, ndo adianta nada, porque é ai que
eles vdo ta tacando bolinha, tacando caneta, ndo presta atengdo”.

Novamente ilustra-se uma valorizacdo do conhecimento prético, no sentido deste ser
atil e aplicavel. Na situacéo citada pelo auno, seria a elaboracdo de uma pratica que
chamasse a atencéo dos alunos e, assim, ficassem quietos e prestassem a atencéo na aula.
Portanto, mais uma vez valoriza-se 0 conhecimento como aplicacdo, e ndo como um norte
para o pensar.

No que diz respeito as disciplinas da Licenciatura, uma das Metodologias de Ensino,
ministrada por professor do Instituto de Ciéncias Bioldgicas (IB), foi considerada como a

gue mais g udou, pois saiu das teorias.

“B: Porque pela primeira vez vocé sai daquela coisa da teoria (...), e ali é a aula e vamos
fazer, vamos elaborar uma coisa bacana. ‘Como que o aluno vai prestar atengdo?’ Entdo
(...) vocé saiu daquele mundo & dos pensadores. Eles podem ser 6timos (...).

C: Mas eles sdo tedricos!

B: E, talvez a gente até gostasse mais deles, se a gente fizesse uma discussio pra realmente
entender (...) como que se utilizaisso etal (...)".

Como sugest&o para solucionar o problema do descompasso existente nas disciplinas
da Educacdo, entre o contetdo tedrico e a realidade, a alternativa apontada foi a ida dos
professores junto com os alunos para a sala de aula. De acordo com eles, as matérias da
Licenciatura, no caso a parte sob responsabilidade da Educacdo, ndo chamam muito a
atencdo porque ficam discutindo textos que ndo os gudam. A expectativa era de que
aprenderiam a como dar aula, mas segundo os alunos, eles estdo aprendendo a como néo
dar aula, tecendo ai uma critica a forma dos professores trabalharem. Ainda, segundo os
participantes, das quatro disciplinas pedagégicas que eles precisam fazer, nenhuma delas €
prética e todas séo enfadonhas e desinteressantes.

Em mais um momento verifica-se a menos valia da teoria como produtora ou como
explicativa da realidade e, nesta perspectiva, importante como uma proposta de elaboracéo
do pensamento a partir do real. Ao contrario, para 0 auno a teoria serve em sua
aplicabilidade, o que acaba convergindo para a primazia da pratica. A disciplina
considerada como a que mais contribuiu foi aguela que se voltou mais para as atividades

aplicadas. No caso da Educacdo, como as disciplinas ndo sdo préticas, e€las sdo
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consideradas como desinteressantes e desnecess&rias. Além disso, cobra-se novamente a
aplicacdo ou a utilidade dos conhecimentos tedricos.

Foi solicitada aos aunos, uma avaliacdo sobre a validade dos Estagios
Supervisionados nas escolas. Segundo seus relatos, eles valem a pena e sd0 necessarios,
pois representam a realidade. Entretanto, ndo aprovam um aumento no nimero de horas de
estagio, como determinado pela Resolucdo CNE/CP 2/2002, mas sim que elas sgjam
distribuidas ao longo do curso e ndo concentradas nos dois anos finais. Além disso,
sugerem aulas de observacdo nas escolas desde o comego do curso, para depois atuarem

em sadlade aula.

“(...). E s0 naqueles momentos finais, entdo vocé da bastante aula pra vé se vocé aprende,
sendo que, antes a gente fica naquela, ndo vai na sala porque séo so os tedricos(...)".

“A: ,E distribuindo a carga horaria e nao € aumentando.
B: E, justamente! Talvez outras matérias, que de repente a gente faca, por exemplo, so de
observacao, entrevistas com os alunos’.

Ao fazerem estas sugestdes, eles exemplificaram com uma atividade desenvolvida
também em uma das disciplinas de Metodologia de Ensino, que consistia em aplicar um
questionario a alunos de segundo grau para ver o que eles estavam entendendo sobre
determinado assunto. A aula em que os resultados foram apresentados aos participantes da
disciplina, foi considerada como uma das melhores daquele semestre.

O comentario de que é no final do curso que os alunos ministram mais aulas para ver
se aprendem, exemplifica a crenca de que “¢€ na prética que se aprende”. Portanto, apesar
de defenderem a distribuicdo de carga hor&ria dos estagios supervisionados € ndo o
aumento de horas, 0 que se espera é por momentos de aplicacéo.

No decorrer da discussdo, pode-se perceber que a relacdo entre professores e alunos é
considerada dificil, pois segundo os participantes, os docentes ndo gostam de ser

questionados e ndo sdo receptivos quando procurados.
“N&o sei, a grande guestdo € que o professor ndo gosta de ser questionado, a grande
maioria (...)".
“(...), parece que a pergunta é pra afrontar e ndo pra esclarecer” .
“E, tipo assim, pra muitos professores Vocé ndo consegue conversar com eles, parece que

eles gostam que vocé corra atras deles. Entéo fica dificil vocé conseguir ir atras deles pra
fazer qualquer coisa, né?!”
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“ E porque tem professor que te ignora, né. Acha que vocé é nada, passa por Vocé assim e
finge que vocé néo existe” .

Aindano que diz respeito arelacdo professor/aluno, que pelafaas acimafica evidente
a valorizacdo da aproximacdo e o repudio as relacdes hierarquizadas e autoritarias, outra
constatacdo € de que, apesar dos alunos estarem cientes de que os docentes além de
ministrarem aulas também realizam pesquisas, eles demonstraram ndo saber que pesquisas
sdo feitas pela maioria de seus professores. Segundo os participantes, ndo ha abertura para
gue os alunos conhecam as pesguisas nem se oportuniza este tipo de atividade no decorrer
das disciplinas. Entretanto, apesar desta restricdo, os alunos consideram que a
Universidade de Brasilia (UnB) é muito mais voltada para a pesquisa do que para a
formagao profissional .

“Eles te preparam para ser professor meia-boca ou eles preparam para ser pesquisador”.

“Eu acho o seguinte, que |a de cima (Governo Federal) eles estdo querendo que a gente
saia da universidade, porgue (...) reduzindo os créditos do jeito que estéo fazendo, eles ndo
estdo querendo formar profissionais. Acaba que a gente vai ficar ou na area académica ou
vai ficar na &rea académica (...)".

Em um momento anterior, ja foi relatado o distanciamento presente na relacéo dos
professores com os alunos. O fato destes ndo terem conhecimento das pesquisas feitas por
seus professores, nem de |hes serem oportunizados momentos para este tipo de atividade
no decorrer das aulas, reforca as evidéncias antes discutidas sobre o processo de
escolarizacdo passado pela universidade. Apesar dos alunos acreditarem que eles estéo
sendo preparados para a pesquisa, ndo € isto que se verifica em seus relatos, pois se
percebe que, na maioria das vezes, quando acontece a participacdo em pesquisas, €la
restringe-se a tarefas estangues e mecanicas.

Abrindo a discusséo para o papel da universidade hoje, os alunos admitem que este se

restringe a certificacao.

“C: Acho que € mais do diploma, vocé ter a educacgéo formal, (...). Na préatica.

B: Eu acho que o objetivo (...) & ‘Vamos todos ter um curso superior, independente da
qualidade que sgja. Entdo, vamos terminar logo, vamos reduzir os créditos e saiam daqui,
pelo amor de Deus. Tirem seu diploma e entrem para as estatisticas de pessoas que tém o
nivel superior’”.

Nesta fala da aluna evidencia-se um imediatismo, uma preméncia de finalizacdo do

curso, para 0o qué a qualidade pode ser dispensada. Assim, como presenciado no
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questionario, ha a preocupacdo com o mercado de trabalho, o receio de ndo poder

continuar trabalhando na area e a opcéo pela docéncia como uma atividade provisoria.

“B: E, a minha mae, quando eu falei (...) que ia fazer Biologia, ela falou assm: ‘Minha
filha, vocé ja pensou em uma Administracao, um Direito ...
A: Tem mercado de trabalho? (ironizando)”.

“E ainda tem essa questao, e agora, e o mercado de trabalho?”

“(...). Eu queria ficar na minha érea, ai tem essa questdo de dar aula. Porgue eu, na
verdade, eu gostei de ter dado aula, (...). SO que eu penso, eu nao quero dar aula porque eu
quero viver! (...) Porque o salario do professor é muito ruim, entendeu. (...). Eu vi l1a no
estagio, (...) como eles sdo frustrados! Sabe, eles brincam assim: ‘VVocé quer ser sofressora,
mesmo?’ (...). Porque ndo é um emprego em que eles vao e que saemrealizados, (...)".

“(...). Como gue a pessoa vai ficar feliz sabendo que vai ficar a vida inteira nessa vida?! (...)
Entéo, financeiramente da um medo de dar aula (...). Entdo, assim, eu gostaria de dar aula,
sO que eu acho que nao tenho muita vontade de ficar por muito tempo, ndo”.

Comprova-se nestas falas que a formacdo dada aos alunos pela universidade néo é
voltada para a pesquisa como busca pelo conhecimento, mas para a certificagcdo necessaria
ao mercado de trabalho. Com relacdo a docéncia, assim como nos questionarios, esta é
vista em segundo plano e como opc¢ao temporéaria.

Tendo sido ressaltado este direcionamento da UnB para a pesquisa, foi solicitado aos
alunos que fizessem uma avaiacdo da formagdo académica por eles recebida, se a
universidade os preparava mesmo para serem pesquisadores. Todos consideraram que sim,
mas desde que eles fossem atrés dos professores. Ao relatarem suas impressdes sobre a
formagdo para pesquisa recebida até o momento, descreveram como sendo diferente da
sala de aula, porque nesta, eles estédo passivos, apenas absorvendo o conhecimento.
Também foi relatado que ndo sdo incentivados a questionar o que fazem e que ndo
verificam a presenca de uma metodologia cientifica nos projetos de pesguisa ja

vivenciados.

“E muito diferente do que a gente faz em sala de aula. Ali vocé (...) meio que é sujeito, vocé
tala so, é passivo, ta la so escutando, tentando absorver”.

“Na pesquisa, 0 que eu descobri, é que esse negécio de método cientifico (...) ndo existe
muito né, ali na prética. (...)".

“(...), a nossa pesguisa assim, também néo é tao questionadora, (...). Acho que ainda ndo é
uma pesquisa, aquela coisa assim de vocé estar ali sendo incentivado a pensar mesmo, a
questionar as vezes o que vocé faz. (...)".
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“Voceé vai, vocé ndo guestiona, vocé simplesmente faz’.

Estes relatos ajudam a ilustrar como a formacdo universitaria oportunizada ndo é
voltada para a pesquisa. Mesmo quando os alunos participam de projetos de pesquisa, eles
nao tém contato com todo 0 processo inerente a uma pesquisa cientifica. O que eles fazem
€ cumprir com uma determinada etapa de um projeto, sem saberem exatamente 0 porqué
de estarem fazendo o que fazem e sem questionar. De onde se conclui que o trabalho
desenvolvido por eles ndo é de pesquisa, mas meramente técnico, ou sgja, eles cumprem
umatarefa, nada amais.

Com relacdo a importancia da pesguisa na universidade, como ilustrado pelo dialogo
transcrito abaixo, foi levantada pelos participantes a questédo da aplicabilidade de alguns

conhecimentos pesquisados.

“C: (...). A pesquisa na Biologia é muito assim, pouca coisa vocé aplica. Eu mesmo, fiz
PIBIC™ com diversidade de aranhas e ficava imaginando: ‘Mas no qué isso é relevante
concretamente? E bem claro, é conhecimento, é coisa de Ecologia, ndo tem nada no
Cerrado tal, mas... Sai do &mbito da Zoologia é isso: ‘O qué que isso faz diferenca?’ (...),
fora da universidade pouca coisa da Biologia vocé aplica, mais as pesquisas do pessoal
gue trabalha com Botanica, tipo com melhoramento genético, o pessoal da Embrapa. 1sso é
uma coisa muito aplicada agora.

B: Pois é mas &, eu também ndo acho muito certo a gente ficar perguntando o pra qué que
serve. E s0 fazer se tiver uma utilidade pro homem? (...). Se é pesquisa tem algo mais,
entendeu?!

C: (...), mas é um questionamento meu, por qué que eu ndo posso fazer alguma coisa que
tenha uma utilidade?

B: E porque é uma coisa que a sociedade cobra, né. (...).

(...)

B: (...). Acho que a pesquisa € isso mesmo, a gente nao tem também que ficar sb buscando
uma coisa pra vocé, entendeu?! ‘Eu sO vou pesquisar se tiver uma utilidade pra mim'.
Sendo perde o foco e acho que deixa de ser pesquisa, né. Se vocé fica so naquilo, ‘eu s
vou fazer alguma coisa que... Eu vou deixar de estudar isso aqui porque eu ndo té vendo
uma importancia nisso aqui agora’.

C: Claro que ndo, né?! (...), mas as vezes vocé pensa: ‘Mas 0 qué que eu td produzindo?’
(...)

C: (...), mas por que ndo aplicar? (...).

B: Eu vejo (...) esse sentimento como uma coisa assim, (...) porgue a sociedade também néo
da muita forca pra gente.

C: N&o tem essa integragao”.

Nota-se neste dialogo, o incdbmodo que os alunos sentem com relacédo a aplicabilidade
ou ndo dos conhecimentos produzidos nos projetos de pesquisa dos quais participam. Eles

sentem também a cobranca que a sociedade faz com relacdo aisto. A expectativa € de que

18 Programa I nstitucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica
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os resultados obtidos sgam (teis, aplicAveis. E o retrato da mercantilizacdo do
conhecimento na universidade.

As andlises interpretativas aqui realizadas nos permitem ver como o primado da
prética se faz presente na universidade, em especial, nos cursos de formacéo de professores.
A valorizagdo das atividades e dos conhecimentos aplicados, 0 modo como a pesquisa €
possibilitada aos alunos, a disténcia entre professores e alunos, a forma como as aulas sao
dadas, nos revelam uma universidade escolarizada, como colocado por Bartholo Jr. (1992),
voltada para a capacitacdo profissional e ndo para a formagdo humanista do aluno, de
forma que ele possa, a partir dos conhecimentos oportunizados, pensar sobre as situaces
do seu cotidiano e dai fazer opgdes de acao.

Apébs esta andlise das informacfes obtidas com o questionario e com o grupo de
discussdo, pergunta-se: de que maneira estas impressoes corroboram e se articulam com a
reflexdo apresentada anteriormente, quando se discutiu a trgetéria que a ingtituicdo
universitaria percorreu até constituir-se tal como a conhecemos hoje, a mercantilizacdo do
conhecimento e a forma como esta se apresenta na universidade, em especial, nos cursos
de formag&o de professores?
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V. DISCUSSAO

Na anadlise documental feita no decorrer do trabalho, percebeu-se em aguns dos
documentos que estruturam o ensino superior brasileiro, em especia a universidade, uma
tendéncia de se contribuir com a perpetuacdo do sistema econémico vigente, o qual se
pauta em uma economia de mercado e que tem no conhecimento sua principal mercadoria.
Este apoio a mercantilizacdo do conhecimento, presente no sistema de mercado, €
representado nos documentos analisados sob a forma de uma visdo utilitarista, marcada
pela valorizagdo da pesguisa na area cientifico-tecnoldgica, que sgja capaz de produzir
patentes e/ou conhecimentos que possam ser diretamente comercializados. Além disso, ha
uma preocupacdo em formar profissionais para prover o mercado de trabalho e, assim,
sustentar o atual sistema econémico.

Neste sentido, percebe-se por detras destas prioridades, uma valorizacdo de aspectos
préticos na formag&o universitaria, tanto para a pesquisa como para o técnico profissional,
como se fez presente nas falas dos alunos ja anteriormente apresentadas. Como formade se
garantir o cumprimento destas metas escolariza-se a universidade, transformando-a em
uma escola técnico-profissionalizante, conforme colocado por Bartholo Jr. (1992). Além
disso, a ingtituicdo universitaria passa a cumprir o papel de uma prestadora de servicos
para as empresas e fornecedora de produtos para a industria. Esta preponderancia da visao
utilitarista sobre o conhecimento também foi constatada pelo questionério e pelo grupo de
discussdo. As informagdes obtidas pela pesgquisa podem ser agrupadas em dois grandes
temas: a valorizacdo da prética na formacao universitaria e a formagdo de professores, e o

papel que a universidade desempenha hoje.

1. A valorizacao da pratica na universidade e a for macgéo de professor es

A valorizacdo da prética aparece explicitamente nos depoimentos quando os alunos
consideram os estégios, as aulas préticas e as saidas a campo, como as atividades que mais
contribuem para a sua formacdo. Estas mesmas atividades aparecem nas sugestdes para
reformulacéo do curriculo, acrescidas pela solicitacdo de oficinas e cursos rapidos voltados
para 0 ensino de técnicas tanto pedagdgicas como laboratoriais. Nas justificativas

apresentadas do porqué destas diversas atividades préticas serem consideradas t&o
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importantes, vé-se a sua associagdo com a realidade, como se sem elas esta estivesse
distante. Além disso, sdo relacionadas também a uma melhor aprendizagem e como forma
de se complementar os conhecimentos tedricos estudados em momentos anteriores. E
importante ressaltar que, ao referirem-se a sua formacdo, na maioria das vezes, esta €
direcionada para o aspecto profissional e, em alguns poucos relatos, a formacéo pessoal, no
sentido de se poder acumular mais conhecimentos. Porém, em nenhum momento ha
referéncia a uma formagdo humanista geral voltada para 0 seu desenvolvimento como
sujeito, capaz de a partir dos conhecimentos oportunizados e de sua experiéncia vivida,
questionar a realidade que se lhe apresenta. E esta formacio que o habilitara para a
diversidade de contextos que formam a realidade e ndo o ensino de técnicas, de
conhecimentos prontos nem atividades préticas que se resumem a momentos de aplicacao.

A visdo da prética como complemento da teoria pode, em um primeiro momento,
parecer estar relacionada a visdo dissociativa entre teoria e prética, citada por Candau &
Lélis (1983) ao tratarem das diferentes formas de se entender a relacdo entre
conhecimentos tedricos e préticos. Segundo as autoras, ha uma compreensdo desta relacéo,
em que teoria e prética sdo vistas como separadas, porém justapostas. Nesta forma de
entender fica constituido um primado da teoria, pois a prética € considerada como um
complemento desta. Nesta visdo, acredita-se também que os conhecimentos tedricos
deverdo ser aplicados pela pratica, portanto, esta seria um instrumento de aplicacao tedrica.

Entretanto, quando os participantes se referem a esta complementaridade, é no sentido
de valorizar a prética, pois ela é entendida como a que proporciona a melhor aprendizagem
e que os aproxima da realidade. Ela ndo € vista como uma ferramenta para aplicacdo da
teoria, pelo contrario, € 0 conhecimento tedrico que serve como receita para a prética
Portanto, ndo se verifica um primado da teoria, mas sim um primado da prética, pois a
teoria esta a servico dela.

Como as atividades préticas sdo valorizadas por possibilitarem uma melhor
aprendizagem, pois segundo os alunos permitem o contato com a realidade, elas sdo
consideradas como fundamentais para a formagéo profissiona. E mesmo quando se
reconhece a importancia da teoria, esta normalmente é relegada em nome da prética, sendo
considerada até mesmo como uma armadilha, devido a forma de trabalhar de alguns
professores ou como sem utilidade por conta do contelido de algumas disciplinas. No caso
da &rea pedaglgica, esta valorizacdo da prética se faz ainda mais presente, pois se
questiona a aplicabilidade dos conhecimentos tedricos trabalhados nas aulas e, defendem-

se 0s estdgios supervisionados e as disciplinas de metodologia de ensino como as que
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realmente contribuem para a formagdo, pois S0 as que permitem uma aproximacdo da
realidade e n&o ficam somente nateoria.

Esta preocupacéo com a aplicacdo dos conhecimentos tedricos, vistos nas disciplinas
pedagdgicas, acaba por levar a um sentimento de descrenca com relacdo as teorias que
apGiam a educacdo, pois se entende gue teoria € prescricdo e ndo um meio para reflexdo.
Desta forma, a impressdo que os alunos tém € de gue o conhecimento tedrico-pedagdgico
ndo serve para hada e que, por isso, essas disciplinas deveriam ter o nUmero de créditos
reduzido, aumentando no seu lugar as horas de estégios e/ou momentos de aplicagdo, como
observacdes ou atividades feitas junto as escolas. Associada a idéia de ndo aplicacéo das
teorias pedagdgicas, estd a compreensdo de que para ser professor € preciso a pratica, pois
é ela que permite um melhor aprendizado. Tal crenca pode ser bem ilustrada pela resposta
dada por um dos participantes, ao ser questionado sobre quais das atividades desenvolvidas
no decorrer do seu curso de graduacdo, ele considerava como as que mais contribuiram

para a suaformacédo. Ele diz:

“As atividades préticas, que simulem o que irei enfrentar caso vire professor. 1sso porque o
excesso de teorias pedagdgicas nos sobrecarregam, ndo sabemos que métodos aplicar. Se
eu fosse seguir uma pos-graduacédo em Educacdo, esse modelo seria ideal; mas, como eu
seria apenas professor, sinto uma dificuldade com a parte pratica. SAo tantos métodos
psicopedagdgicos que nos ensinam, que 0 que ocorre € ou esqueceremos todos, ou nao
saberemos como aplica-los’.

Segundo Candau & Lélis (1983) esta forma de entender a formagdo do professor
revela uma dissociacdo entre teoria e prética, onde esta Ultima € vista como tendo uma
|6gica propria que independe da teoria. Fato este, bem exemplificado no didogo em que os
alunos afirmam que ao chegar em sala de aula, percebem que o conhecimento tedrico visto
nas disciplinas pedagogicas ndo servird para nada, pois a teoria é diferente da realidade.
Espera-se destes conhecimentos quase que um receituério para a prética, que eles sirvam
como ferramentas para solucionar os problemas do cotidiano escolar.

De acordo com Tunes & Carneiro (2002) é isto que leva os professores a frustragao,
pois eles esperam que as teorias 0s gudem a obter determinados resultados, mas como
estes ndo sdo acancados, eles entendem que a teoria ndo |hes auxilia em nada. Novamente
colocam-se 0s conhecimentos tedricos a servico da prética, sendo esta a mais valorizada.
Portanto, vé-se mais uma vez representado o primado da prética.

A forma como as disciplinas sdo trabalhadas também pode colaborar para esta visao

prescritiva sobre os conhecimentos tedrico-pedagdgicos. Um estudo feito por Silva (2003)
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revelou que a disciplina Psicologia da Educacéo privilegia conhecimentos que estdo
distantes da prética escolar, contribuindo para que os professores ndo associem 0 seu saber
docente com o saber cientifico produzido sobre o fazer docente. Segundo a autora, isto
gjudaria na manutencdo de uma concepcao instrumental sobre aformagao do professor.

A nocdo da teoria como prescricdo também esta representada quando os alunos
guestionam a validade, em termos de atualizacdo, das linhas pedagdgicas trabalhadas nas
disciplinas da Licenciatura. Assim, Piaget e Vigotsky, autores citados pelos participantes,
sd0 considerados como ultrapassados e, por isso, ndo servem para 0 contexto educacional
atual. Estaforma de pensar revela a expectativa de que os conhecimentos produzidos pelos
tedricos sgjam diretamente aplicaveis, e que sirvam para solucionar os problemas com 0s
quais o0 professor se depara em seu dia-a-dia escolar. Assim, os participantes defendem
uma atuacdo maior dos graduandos de Licenciatura nas escolas e uma reducdo no nimero
de disciplinas pedagdgicas consideradas como teoricas.

Este aumento de horas para o estagio docente jafoi instituido pela Resolucdo CNE/CP
2/2002, a qual determina que da carga horéria de 2.800 horas previstas para 0s cursos de
Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de Licenciatura
com graduacdo plena, 400 horas sgjam destinadas ao “(...) estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso” (Art. 1° inciso IlI).
Acrescenta ainda o paragrafo Unico da Resolugdo que, os alunos que ja estiverem
exercendo regularmente a atividade docente na educacao béasica, poderdo diminuir as horas
de estagio curricular supervisionado em até, no maximo, 200 horas.

Isto comprova que, assim como os alunos, para o Conselho Naciona de Educacéo
(CNE) o que importa naformagéo do educador sdo as horas de atividade prética e que estas
nao precisam necessariamente de uma orientacdo. Tanto que se o0 aluno ja exerce a
docéncia, ele pode reduzir pela metade o nimero de horas de estégio, pois ja tem a
experiéncia pratica, por isso ndo precisa de tanta orientacdo como aqueles que ainda ndo
tém tal vivéncia. Portanto, o que vale é estar em sala de aula atuando, a forma como essa
acao esta sendo feita, ndo importa. N&o se percebe uma preocupagdo com a sustentacdo
tedrica desta agdo, 0 que nos leva a ver que, nos proprios documentos que regulamentam
os cursos de Licenciatura, ha uma tendéncia em se valorizar mais a préatica,
subentendendo-se que os aspectos tedricos da formacdo sdo secundarios.

Preocupa este entendimento de que a docéncia é atedrica e de que para ser professor é
preciso acima de tudo tempo de pratica em sala de aula, pois tal crenca limita o papel do

professor a transmissdo de conteldos, relegando-se o aspecto formador de sua agcdo. Com
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isso, equivale-se a funcdo do professor a de um técnico-especiaista. Esta desqualificacdo
da acdo docente também é ilustrada quando a maioria dos alunos assume que optou pela
Licenciatura devido a nota de corte no vestibular ser mais baixa, aumentando as
possibilidades de eles entrarem na universidade, e por ela ser uma segunda opc¢éo de
emprego, aqual eles ndo gostariam de recorrer e, se for preciso, que sgja apenas em carater
temporario.

A Licenciatura como segunda opc¢do é reforcada pela propria estrutura do curso de
Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia (UnB). Segundo o “Manual do auno de
Biologia 2003/2004", a graduacdo em Ciéncias Biologicas oferece duas habilitagdes. o
Bacharelado e a Licenciatura. A modalidade Bacharelado habilita o aluno a atuar em todas
as atividades profissionais de responsabilidade de um bidlogo, — exceto as relativas ao
Ensino Fundamental e Médio —, mais especificamente para a atividade de pesquisa, e que
sua formacdo deve ser complementada com cursos de Pos-Graduacdo. A Licenciatura
habilita o aluno para exercer a docéncia no Ensino Fundamental, aém das outras
atividades profissionais do bidlogo, dentre elas a pesguisa. Com relacdo ao curriculo, a
Licenciatura engloba as disciplinas obrigatérias do Bacharelado, mais as psicopedagdgicas
oferecidas pela Faculdade de Educacéo e pelo Instituto de Psicologia, e as disciplinas de
Metodologia do Ensino e Estagio Supervisionado em Ciéncias e em Biologia, de
responsabilidade do Instituto de Ciéncias Bioldgicas (I1B). Para que o aluno tenha as duas
habilitacbes a0 mesmo tempo, ele precisa matricular-se nestas disciplinas a partir do
segundo semestre do curso.

A divisdo em habilitagdes faz com que se divida a formacdo do biélogo em duas
frentes principais. aquele que pesquisa e aguele que leciona. Mesmo que o licenciado possa
atuar em outras atividades, inclusive a pesquisa, sua acdo € limitada a docéncia, pois ele
nao é visto como um pesquisador ou como um biélogo, ele é um professor. Denotando-se
ai, um sentimento de menos valia, presente na fala dos alunos e na estrutura do curso que
trata a formagcdo em Licenciatura como uma complementacdo do Bacharelado. Isto
também é evidenciado nos relatos dos alunos ao afirmarem que optaram primeiro pelo
Bacharelado e depois se matricularam na Licenciatura, pois bastava fazer mais algumas
disciplinas para eles terem as duas habilitacOes.

Isto nos leva a alguns questionamentos: se a base curricular da Licenciatura € a mesma
do Bacharelado, acrescida das disciplinas psicopedagégicas, por que dividir o curso em
duas habilitacbes? Se o licenciado pode exercer todas as atividades cabiveis ao bidlogo,

dentre elas a pesquisa, por que distinguir entre o bacharel (pesquisador, bidlogo) e o
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professor? Esta distincdo ndo esta presente somente na estrutura do curso de Ciéncias
Bioldgicas, as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais separam dos cursos superiores as
Licenciaturas. No caso, ha as Diretrizes para o curso de Ciéncias Bioldgicas (CNE/CES
1.301/2001) e para a Formacao de Professores (CNE/CP 1/2002), sendo que esta Ultima
atende atodas as Licenciaturas.

Na verdade, ao fazermos o retrospecto histérico sobre a formacdo de professores no
Brasil, vemos que esta separagéo entre Bacharelado e Licenciatura data de 1939, quando a
Faculdade Nacional de Educacdo foi transformada em duas segdes da Faculdade de
Filosofia. Na secdo de Pedagogia formavam-se os bacharéis e na secdo de Didatica
habilitava-se para 0 magistério de ensino secundario. Segundo Pereira (1999), nestes
Cursos o professor era visto como um técnico especialista que aplicava em sua prética, 0s
conhecimentos cientificos e pedagégicos adquiridos no decorrer de sua formagéo. Por
conta desta aplicacao, os cursos de formagdo eram constituidos por disciplinas cientificas e
pedagdgicas, cujos conhecimentos vistos eram aplicados quando os alunos realizavam o
Estagio Supervisionado. Com relacdo ao curriculo, as disciplinas especificas da area eram
de responsabilidade dos institutos correspondentes, as pedagdgicas das Faculdades de
Educacéo e os estégios supervisionados ocorriam no final do curso.

Comparando-se este quadro apresentado com a organizagdo curricular do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade de Brasilia (UnB), deduz-se que, no
decorrer do tempo houveram poucas mudancas com relacdo a formagdo de professores.
Além disso, percebe-se que a limitacdo da formacao docente ao aspecto técnico, separado
da pesquisa e com um Vviés utilitarista em que o papel do professor é aplicar os métodos
aprendidos na teoria, faz parte da estrutura da universidade brasileira. Como visto em
Freitas (2002) e Facci (2004), apesar de nos anos de 1980 ter-se tentado um rompimento
com este tecnicismo acerbado, ele nunca foi eliminado dos cursos de formacéo de
professores. Na década de 1990, contribuiram para a sua permanéncia, a maior presenca do
neoliberalismo e a forte influéncia dos organismos internacionais sobre a educacdo do pais,
fazendo com que a concepgdo tecnicista ganhasse nova forga (Bueno, 2004). Relembrando
Maués (2003), a énfase na formacao dos professores passou a ser no aspecto pratico, pois
assim ela estaria mais préxima da realidade e das necessidades sociais e educacionais. O
argumento era de gue os cursos de formacdo de professores estavam muito tedricos, por
isso defendeu-se um aumento na carga horaria das disciplinas préaticas para, assim, o
docente ser mais bem formado. Esta perspectiva com relacdo a formacdo dos professores
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foi oficializada no artigo 65 da Le de Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona (lel n°
9.394/96), nas Resoluces CNE/CP 1/99, CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002.

Deduz-se, portanto, que a crenca dos alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas de que é na prética que eles aprendem e que por iSso € necessario um maior
nimero destas atividades, tem respaldo na prépria estrutura da universidade, que é
organizada segundo as determinacOes previstas pela legislacdo educacional, elaborada

pelos 6rgdos que representam o Governo Federal.

2. O papel da universidade hoje

A mais valia das atividades préticas e a crenca de que elas podem oportunizar um
melhor aprendizado, aparece também guando os alunos avaliam a formacéo que até aquele
momento receberam na universidade. Independente do parecer positivo, negativo ou da
abstencdo de opinido, as atividades préticas, no caso, 0s estagios, saidas a campo e a
participacdo em congressos, foram consideradas como as experiéncias mais marcantes por
permitirem um maior contato com a realidade. De onde podemos deduzir que para eles o
gue é visto teoricamente esta distante do contexto real. Mesmo quando se consideram os
conhecimentos adquiridos como experiéncias marcantes, estes sdo vistos em termos
quantitativos, considerados importantes profissonalmente e ndo como momentos que
contribuiram para a sua formagdo como pessoa. Tanto que a quantidade de conhecimentos
adquiridos foi considerada pela maioria como um dos fatores positivos da sua formagéo.

Portanto, mesmo quando se considera o conhecimento, este ndo € visto pela sua
importancia em si, mas pela sua quantidade. Somando-se a isto a importancia dada a
prética, verifica-se que ndo ha uma valorizagdo da busca pelo conhecimento, independente
de sua aplicabilidade. Ao contrario, o que se busca e se valoriza € o conhecimento Gtil que
pode ser aplicado. Isto se verifica, de igual maneira, quando os participantes relatam as
expectativas que tinham quando iniciaram 0 curso de graduacdo. Ao registrarem que
esperavam um maior aprofundamento dos conhecimentos em Biologia e uma maior
aprendizagem, eles referiram-se a quantidade de informacBes e ndo a busca pelo
conhecimento que os gjudariam a pensar 0 mundo e, assim, poder posicionar-se diante dele
e ndo apenas repetir o que ja esta estabel ecido.

Retomando o que discutimos em nosso referencial sobre a relacéo entre o utilitarismo

e 0 conhecimento, vimos que o dominio das maguinas especializadas e 0 estabelecimento



108

da economia de mercado, conseqientes da Revolucdo Industrial, levaram a criacdo das
mercadorias ficticias terra, trabalho e dinheiro, ocasionando uma arrasadora transformacao
socia (Polanyi, 2000). No contexto destas transformacdes sociais, segundo Bartholo Jr.
(1986), a forma do homem compreender o mundo mudou, fazendo com que a busca da
Ciéncia pelo saber deixasse de ter por objetivo responder o “por que” das coisas e passasse
a procurar pelo “como” fazer. Assim, a busca da verdade pela Ciéncia vinculou-se a um
saber que visava o dominio e o controle da natureza. Com isso, foram estabel ecidos novos
paréametros cientificos, dentre eles a quantificacdo e a afericdo. Como consequéncia, a
natureza comegou a ser vista de forma quantitativa e a sua valoragéo pelo homem passou a
fazer parte de um projeto de dominacéo e uso do ambiente. Esta concepcdo quantitativa
sobre a natureza aliada a busca pelo lucro, caracteristica da economia de mercado, fez com
o valor da funcionalidade e da lucratividade preponderasse. A busca pelo lucro fez com
que atividades antes desempenhadas pelos homens fossem transferidas para as maguinas,
pois estas eram mais eficientes do que o ser humano. Assim, o trabalho foi dividido em
partes, e o trabalhador deixou de dominar o processo de producdo para participar de apenas
parte dele. Desta forma, separou-se o trabalho manual do trabalho intelectual e a técnica
deixou de se pautar no acumulo de experiéncias para basear-se no pensamento racional, de
modo que o “fazer técnico” passou a ser subordinado ao “pensar cientifico”. A
subordinagdo do “fazer” ao “pensar” contribuiu para a valorizagdo do conhecimento
cientifico, levando dentre outras consequiéncias, a busca por teorias “aplicaveis’, ou sgja,
gue servissem a uma pratica.

Esta serviddo dateoria a prética apresenta-se neste estudo sob duas formas. Uma delas
€ a valorizagdo das atividades préticas na formacdo universitaria, presente na fala dos
participantes e no teor de alguns dos documentos analisados responsaveis pela estruturacéo
da universidade. O objetivo desta valorizagdo seria formar profissionais para prover o
mercado de trabalho e assim sustentar a economia de mercado vigente. A outraforma € a
preocupacado em se produzir conhecimentos Uteis, presente também nos relatos dos alunos
e nas leis que regulamentam e incentivam a pesquisa na universidade, e defendem a sua
parceria com empresas privadas, tendo por objetivo a producdo de conhecimentos que
sirvam como mercadoria

O objetivo daformacédo profissional para o mercado de trabalho é compartilhado pelos
alunos, quando consideram quais eram as suas expectativas quando iniciaram 0 curso
universitario. Segundo eles, esperavam ser preparados para 0 mercado de trabalho e para a

pesquisa, 0 que demonstra uma visdo de universidade como um espaco de formagdo
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profissional. Mesmo os participantes que consideraram a formagao para pesquisa, esta é
vista sob 0 aspecto profissional, ou sgja, o foco néo € a atividade de pesguisa como busca,
como questionamento da realidade, mas o desgjo de se tornar um pesguisador para o
mercado do trabalho. Portanto, permanece a preocupacdo com o aspecto profissional, o que
denota que as expectativas dos alunos sdo todas voltadas para uma aplicacdo, ou sgja, eles
esperavam ser preparados para atuarem profissionalmente. N&o havia a expectativa de uma
formacao pessoal sem um objetivo externo ao préprio individuo. O que importava era estar
preparado tecnicamente para exercer uma funcao fosse ela como pesquisador, professor ou
outra forma de atuagéo profissional.

A preocupacdo com a formacdo profissional, no sentido de se conseguir uma boa
colocacdo futura no mercado de trabalho, também aparece como justificativa para a
importancia de se cursar o ensino superior. Isto reforca a presenca de uma visdo utilitarista
sobre a formacao universitaria, pois a preocupacdo € a formagado técnica com o objetivo de
se conseguir um bom emprego. Ao mesmo tempo, revelase a reducdo do papel da
universidade ao de uma escola técnico-profissionalizante, ou sgja, elatal como é vista, ndo
ultrapassa os limites de uma escola. A nossa universidade hoje é escolarizada, uma
continuacdo do ensino secundario.

A escolarizagdo da ingtituicBo universitaria nos faz pensar sobre o papel
desempenhado por ela atuamente. Neste sentido, vale retomar alguns aspectos ja
discutidos anteriormente, quando situamos a universidade na sociedade de mercado.
Segundo Goergen (1998), a partir do século V, criaram-se ingtituicdes que tinham por
objetivo produzir Ciéncia e transferi-la para a prética, pois se considerava que esta era a
unica forma do ser humano acessar a realidade. A partir dai, a Ciéncia passou a ser
relacionada com desenvolvimento e progresso, e valorizada pela praticidade de seus
resultados. Com o tempo, a universidade acabou incorporando este “sentido prético do
saber”, transformando-se em uma unidade produtora de conhecimentos Uteis e de formacéo
de profissionais treinados para atuarem em um mundo modelado pela Ciéncia e pela
tecnologia. Com o neoliberalismo, ja nos dias atuais, a Ciéncia foi tomada como uma
ferramenta dentro do sistema politico-econémico para aumentar e justificar o lucro, pois os
paises que detém o conhecimento lideram a economia mundial. Assim, como coloca Tunes
(2005), a universidade atua tem um papel semelhante ao das indUstrias téxteis na
Revolucdo Industrial, ou segja, a geracdo de produtos que mantenham a economia de
mercado, representados atualmente pelo conhecimento e pela méo-de-obra especializada.

Funces estas bem diferentes das propostas por Humboldt em seu projeto universitério.
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De acordo com Bartholo Jr. (1992; 2001), a proposta de Humboldt ndo veio com o
objetivo de reformar a universidade da época, inicio do século XIX, marcadamente
iluminista e voltada para o utilitarismo da prética cientifica. O que ele propunha era uma
nova concepcdo de universidade, voltada para a reflexdo filosofica, para a eterna busca
pelo conhecimento. Um local onde o conhecimento produzido ndo seria restrito a alguns
nem simplesmente transmitido, pois 0 objetivo ndo seria a posse da verdade por meio do
conhecimento, mas sim a busca pela verdade. Sendo assim a quantidade de conhecimentos
adquiridos nd&o importaria, pois as pessoas que ali conviveriam ndo estariam interessadas
em acumular conhecimentos, mas em busc&los. Por isso estariam na universidade
voluntariamente, o0 que permitiria uma relacdo de cooperacdo entre professores e alunos.
Segundo Humboldt (1997), é este tipo de relacdo professor/aluno que diferencia a
universidade da escola, pois nesta Ultima o objetivo seria a transmissdo de conhecimentos
prontos.

Conclui-se que a aprendizagem oportunizada na concepcdo humboldtiana de
universidade, ndo seria voltada para a formagdo técnico-profissionalizante, pois a
aprendizagem ndo estaria associada a transmissdo, acimulo e repeticdo de conhecimentos,
nem ao pragmatismo caracteristico da visdo utilitarista. Alias, o objetivo da universidade
nao seria somente a aprendizagem do aluno em si, mas a formagao deste como pessoa, ou
sgja, uma formagdo humanista geral. Professores e alunos estariam unidos pela Ciéncia,
pela eterna busca do conhecimento e da verdade, e ndo pela mera aquisicdo dos
conhecimentos necessarios para exercerem uma profissdo. Na universidade humboldtiana
formar-se-iam pessoas e ndo técnicos, pois conforme Humboldt (1997), a sua funcéo seria
0 desenvolvimento da Ciéncia e a producdo do contelido responsavel pela formacdo
intelectual e moral. Lembrando que este contelido ndo poderia ser algo imposto ao
individuo por alguma intencdo externaaele.

Em vista do exposto, reiteramos nossa afirmacao anterior de que a universidade hoje é
escolarizada. Pode-se verificar isto no relato dos participantes quando eles comentam o
modo como as disciplinas sdo trabalhadas, onde a cobranca dos professores é pautada na
simples repeticdo da matéria transmitida, com foco no cumprimento da ementa. O mesmo
se observa na forma como os seminérios sdo propostos aos alunos, cujo objetivo ndo os
diferencia em nada de outras aulas. Isto demonstra a ndo preocupacdo com a formacéo da
pessoa-aluno, mas sim com a quantidade de conhecimentos que serdo transmitidos aele.

A falta de atividades de pesquisa nas disciplinas de forma a unir pesguisa e ensino, a

dificuldade de acesso dos alunos aos professores, os problemas com a pouca oferta de
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créditos e de vagas nas disciplinas, trazem a tona um contexto universitario em que a
formacdo do aluno ndo € a prioridade, a ndo ser no nivel técnico-profissional, por isso a
centralizagdo na transmissdo de conhecimentos. Como conseqiiéncia, verifica-se um
distanciamento entre professores e alunos, de forma que se torna dificil a possibilidade de
uma formagdo humanista geral.

A fdta de uma relagdo de cooperacdo entre aluno e professor e a escolarizagdo da
universidade, revela-se até mesmo nas atividades de pesquisa realizadas pelos alunos nos
estégios em que participam como voluntarios. Verifica-se que eles participam dos projetos
de pesguisa como executores, estédo |4 para fazer e ndo para pensar ou questionar. Sao
delegadas determinadas funcdes e eles as cumprem. Novamente percebe-se que ndo ha
uma busca pelo conhecimento, pois a pesquisa para eles se resume a atividades técnicas, 0
gue pode levar ao desenraizamento da atividade cientifica ali oportunizada, pois ela torna-
se externa ao individuo, algo do qual ele participa, mas permanece como um estranho no
processo. Ele faz o que lhe dizem para fazer, mas ndo sabe porqué fazer aquilo. Ndo ha
uma noc¢do do todo, tanto que eles ndo percebem a metodologia cientifica no contexto da
pesquisa, pois Ndo participam da totalidade do processo, apenas de uma parte dele. E o
primado da pratica representado pela Ciéncia que, segundo Bartholo Jr. (1986) busca o
“como” e 0 “paraque’, ndo o “por que” das coisas.

Esta concepcao utilitarista de Ciéncia é revelada no didlogo entre os participantes, em
que eles revelam a angustia que sentem com relacdo ao objetivo das pesguisas que fazem e
a cobranca que sentem da sociedade com relagdo a estas atividades. O questionamento
feito por uma das alunas sobre a aplicabilidade e a relevancia concreta da pesguisa em
Biologia, o incbmodo por ndo fazer algo Util ou com alguma aplicacdo, demonstra
claramente a preocupacdo com a utilidade, com o fim prético, com um produto que sirva
para algo, que fagca alguma diferenca. A pesguisa com o objetivo de se buscar o
conhecimento sem uma finalidade que possa ser aplicada, ndo € compreendida. Exemplo
disso é o projeto que uma das alunas desenvolveu no PIBIC'®, e sobre o qual ela se
questionava: “E bem claro, é conhecimento, é coisa de Ecologia, ndo tem nada no Cerrado
tal, mas... Sai do ambito da Zoologia €isso: ‘O qué que isso faz diferenca?’ (...)".

Esta preocupacdo em se fazer uma pesquisa aplicada esta em consonancia com o
Programa de Estimulo a Interacdo Universidade-Empresa para o Apoio a Inovagdo (lel n°

10.168/00), que estimula programas de cooperacdo entre universidade e o setor privado,

19 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica
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com vistas a pesquisas cientifico-tecnol dgicas que propiciem a transferéncia de tecnologia
e a exploracdo de patentes ou uso de marcas. Além disso, estes contratos universidade-
empresa também abarcam o fornecimento de tecnologia e a prestacéo de assisténcia técnica.
Ha outros documentos ja apresentados no decorrer de nossa reflexdo, que também déo
relevada importancia a pesquisa aplicada, dentre eles o atual Anteprojeto de Lei da
Reforma da Educacdo Superior®, que delega & universidade o papel de integrar o pais no
mundo globalizado, como uma nag&o que produz conhecimentos e tecnologia e ndo apenas
os consome; 0 Plano Naciona de Pés-Graduacdo, proposto neste Anteprojeto, que
considera como sendo necessario incentivar, especialmente, as areas do conhecimento que
atendam as necessidades de politica industrial e comércio exterior, de forma a aumentar a
competitividade nacional. Conjuga-se com este Plano de Pos-Graduacéo, o estabelecido
pela Lel de Incentivo a Inovacdo e a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica (lei n° 10.973/04)
gue prevé medidas de incentivo ainovacao e a pesquisa cientifico-tecnol 6gica no ambiente
produtivo, com o objetivo de capacitar o pais a alcancar a autonomia tecnolégica e o
desenvolvimento industrial. Para isto, permite-se que a instituicdo cientifica tecnoldgica,
no caso a universidade, firme contratos que visem a transferéncia de tecnologia e o
licenciamento para concessao de direitos de uso ou de exploracéo de criagcao desenvolvidos
por ela.

Portanto, o papel da universidade hoje € o fornecimento de dois produtos:
conhecimentos que possam servir como mercadoria, portanto Uteis, e para isso €la tem a
possibilidade de poder contar com a parceria das instituicdes privadas e com o aval e
incentivo do Governo Federal; e mdo-de-obra especializada que possa atender as demandas
da economia de mercado institucionalizada e assim garantir a permanéncia do atual sistema
politico-econdmico. A mercantilizagdo do conhecimento, representada por uma Visao
utilitarista que valoriza a prética constituindo-a em um primado, ndo somente faz parte da
estrutura da universidade, como direciona suas agbes, desvirtuando-a em uma escola
técnico-profissionalizante. Fato este comprovado pelos depoimentos dos alunos tanto no
questionario como no grupo de discussdo e que responde a questéo proposta neste estudo,
ou sgja, como se movimenta a tendéncia de valorizacdo dos aspectos praticos na formagéo
docente e, ainda mostra de que forma dicotomiza-se a teoria e a pratica, as quais deveriam

ter uma concepcédo de unidade.

2 v/erso oficial de 29 de Julho 2005.
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Assim, concluimos que 0s pressupostos presentes nos documentos oficiais que
estudamos, os quais promovem e institucionalizam o mercado do conhecimento, fazem-se
presentes também no préprio contexto universitéario. A visdo utilitarista sobre o
conhecimento que permeia estes documentos, representada pelo incentivo a pesquisas que
gerem produtos e patentes e pela preocupacdo em formar profissionais para alimentar o
mercado, é evidenciada nos relatos dos alunos.

Por conseguinte, a valorizagdo que os estudantes déo aos aspectos préticos de sua
formacao e a cobranca que fazem junto aos professores por mais atividades praticas, menos
teorias e mais conhecimentos aplicados, é fomentada e compartilhada pela forma como a
ingtituicdo universitaria é organizada, gerida e sustentada pelos oOrgédos federais. A
mercantilizacdo do conhecimento, o primado da prética e o seu utilitarismo cerceante
fazem parte de uma insténcia maior chamada economia de mercado. Este sistema
econémico que nasceu com a Revolugdo Industrial, ganhou dimensdo global e dominou o
comércio entre os paises, estabelecendo uma nova categorizacdo entre eles. as nacdes que
produzem conhecimento, o comercializam e tornam-se soberanas; e aquelas que somente 0
compram e permanecem submissas.

Na ansia de tornar o Brasil um pais do bloco dos poderosos, promove-se uma politica
desenvolvimentista que transforma nossos centros de pesquisa, dentre eles a universidade,
em fabricas de conhecimentos. No caso das institui¢des universitarias, a situagdo torna-se
mais alarmante, pois se soma ainda, a responsabilidade pela formacdo de pessoas que
sirvam de massa para 0 mercado institucionalizado e o fagam funcionar. Neste aspecto, os
cursos de formagdo de professores podem estar contribuindo para a manutengdo do
processo de mercantilizacdo do conhecimento, pois sdo orientados sob a primazia da
prética, representada pela busca por um conhecimento aplicado e pela crenca de que a
formagdo docente resume-se a0 ensino de técnicas.
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V1. CONSIDERACOESFINAIS

Pretendia-se com este estudo colaborar para uma reflexéo sobre a universidade atual,
enfocando as concepgdes presentes em seu contexto que fomentam e perpetuam uma visao
utilitarista sobre o conhecimento, representada pela valorizagdo, por parte dos alunos, dos
aspectos praticos de sua formagdo. Para isso, fez-se uma retrospectiva historica dos
caminhos percorridos pela universidade, desde os fil 6sof os gregos dos séculos VI e V a.C.
até esta se congtituir como a ingtituicdo que conhecemos hoje. Neste longo caminhar, a
busca e a transmissdo de conhecimentos sempre esteve presente, mas sob diferentes
enfoques.

No caso da universidade brasileira, de histéria mais recente, podemos perceber uma
certa constancia com relacdo ao papel a ela proposto nos varios momentos de sua trgjetéria.
Anaisando-se 0 seu percorrer, vé-se que ela sempre esteve voltada para a formagéo
profissional. No periodo colonial, as Academias Reais formavam os profissionais
necessarios para o estabelecimento da Coroa na colénia. Com a Republica vieram as
faculdades, mas o enfoque na profissionalizagéo permaneceu, diferenciando-se apenas pela
liberacdo do ensino superior a exploracdo privada. Em 1920, oficidizavase a
Universidade do Rio de Janeiro, primeira instituicdo universitaria do pais, e com €ela
iniciaram-se as discussoes acerca da funcéo da universidade, se pesquisa ou se formagdo
profissional. Ta debate permanece até os dias atuais, assim como, a prioridade a formacao
de profissionais. Apesar das reformas e discussdes realizadas nesses 86 anos de caminhada
da instituicdo universitéria brasileira, vemos que determinadas concepcbes sobre o seu
papel ndo mudaram, mostrando a constante presenca de um viés utilitarista sobre as suas
fungdes, representado pelo seu direcionamento a profissionalizacéo.

Na analise documental realizada constatou-se que esta visao utilitarista se faz presente
em diversos documentos que compdem a legislacdo educacional, e que interferem na
estrutura das instituicdes universitérias. Este enfoque utilitarista foi reforcado nos anos de
1990, com o estabelecimento das politicas neoliberais e a institucionalizacdo de uma
economia de mercado baseada na mercantilizagcdo do conhecimento.

Neste sistema de mercado mundial, os paises que mais produzem conhecimentos
capazes de gerar produtos e/ou patentes sdo aqueles que detém o poder sobre as outras

nagoes que ndo produzem ou gque o fazem em menor escala e, por isso, sdo obrigadas a
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comprar 0s conhecimentos de que necessitam. Portanto, o conhecimento hoje é
responsavel pela condicdo de soberania dos paises. Neste contexto, a universidade tem um
papel central, a responsabilidade pela producéo destes conhecimentos aplicados, ou seja,
Uteis e comercializavels. Para sustentar esta economia de mercado é preciso que haja méo-
de-obra disponivel e devidamente capacitada para exercer diferentes funcdes no mercado
de trabalho. Ai novamente a universidade se faz primordial, pois e€la permaneceu
responsavel pelaformagdo profissional.

Para garantir que os individuos procurem tal capacitacdo, criou-se a apologia do
“cidaddo produtivo”. Assim, todos precisam adentrar no mercado de trabalho para serem
Uteis a sociedade. Como a competitividade faz parte deste mercado, quem estiver mais bem
preparado terd mais chances de sucesso, por iSso cursar 0 ensino superior tornou-se uma
necessidade, j& que se acredita que € nas instituicdes superiores que a pessoa terd uma
preparacdo mais adequada. Entretanto, como o valor que rege o sistema de mercado € o do
utilitarismo, os profissionais necessarios a0 mercado sdo aqueles formados para
produzirem, portanto, para serem Uteis. Em vista disso, valorizase a parte prética da
formacéo profissional, pois é nela que o aluno vai aprender a fazer, a produzir. Assim,
aprovam-se leis, decretos e resolugbes que garantam tanto a producdo de conhecimentos
Uteis, por meio do incentivo a pesquisa aplicada e as parcerias universidade-empresa,
quanto aformacao profissional voltada para os aspectos praticos.

Os aunos que cursam a universidade fazem parte desta sociedade de mercado,
portanto, os principios que a regem fazem parte da “formacdo cidadd’ destes estudantes.
Quando eles entram para 0 ensino universitario, buscam que as expectativas constituidas
em seu ambiente social sgjam atendidas. Como a maioria dos estudantes espera ser
formada para atuar no mercado de trabalho e assim tornar-se (til, os alunos cobram em sua
formacao profissional, atividades préticas, Uteis, que |hes prepare para a realidade que véo
encontrar e ndo uma formagéo que lhes permita pensar para atuar bem. Desta maneira,
formam-se professores para situacOes padréo e ndo para a diversidade de contextos
presentes na realidade. Assim, institui-se na universidade o primado da prética, onde o que
importa € o saber fazer. Entretanto, como o0 mercado é mais dindmico do que a estrutura da
universidade, por mais que ela sga organizada e legislada para corroborar com ele, ndo
consegue acompanha-lo, o que leva os estudantes a terem a impressdo de que a
universidade est4 fora da realidade.

N&o se questiona aqui a validade e aimportancia da formacéo prética. Compreende-se

e defende-se a sua essencialidade para a formacdo profissional. O que se levanta é a



116

primazia dada a ela, como se somente a prética bastasse em uma formacdo. O mesmo
ocorre com o incentivo, por parte do Governo Federal, as parcerias universidade-empresa e
as pesquisas aplicadas que gerem produtos e/ou patentes para serem comercializados e,
assim, promover o desenvolvimento do pais. Tais parcerias e pesguisas sdo fundamentais
para 0 crescimento econdmico de uma nacdo. O problema € dar-se prioridade a
determinadas &reas da pesquisa cientifica, as quais julga-se que possam contribuir para o
progresso do pais, e relegar 0s outros campos como se 0 conhecimento produzido por eles
fosse irrelevante.

Com relacéo ao papel que a universidade desempenha atualmente, consideram-se
como suas funcdes sim, a formacgéo profissonal e o desenvolvimento de projetos de
pesquisa aplicada. O problema € restringir sua acdo a estas duas frentes. A universidade,
como qualquer instituicdo de ensino, € responsavel também pela formagdo do aluno como
pessoa. N&o se defende aqui um modelo universitario humboldtiano, mas admite-se que os
principios da proposta de Humboldt, como “soliddo e liberdade’, “busca pelo
conhecimento” e uma formagdo humanista, podem nos agjudar a pensar em como a
universidade brasileira foi estruturada, nas possibilidades que Ihe foram negadas e como
eladificulta a atuagdo em um mundo diverso.

Retornando a questédo norteadora deste estudo, concluimos que as concepgdes
presentes na universidade, que ddo movimento a tendéncia de se valorizar mais 0s aspectos
préticos da formacdo profissional, estdo diretamente associadas a0 processo de
mercantilizacdo do conhecimento. Portanto, uma visdo utilitarista e imediatista
representada pela valorizacdo da prética como a forma de melhor aprendizagem e de
capacitacdo técnica para 0 mercado de trabalho, e pela preocupacdo em se fazer pesquisas
cujos resultados possam ser diretamente aplicados.

N&o se espera com este trabalho a exaustdo do assunto. O contexto universitario
possibilita muitas outras reflexdes, por isso, ao finadizar este estudo alguns pontos ficam
em aberto a espera de mais contribuicdes. Vé-se como importante um aprofundamento a
respeito das relaches entre teoria e pratica, principalmente sobre a dimensdo unitaria entre
elas e a concepcdo de que esta unidade é o caminho para uma mudancga socia. Outra
questdo pertinente refere-se a extensdo universitaria como prestacdo de servicos a
comunidade e, a0 modo como as politicas de inclusdo social estédo sendo implementadas.
De que forma esta compreensdo sobre a extensdo universitaria e sobre a inclusdo dos

menos favorecidos se articulam com os principios da economia de mercado vigente?
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Com relagdo a formacdo de professores, também ficaram questbes em aberto.
Considerando-se como €la é vista pelos aunos de Licenciatura, associada as suas
expectativas por uma formagao essencialmente pratica e o lugar que a docéncia ocupa no
rol de possibilidades destes estudantes e no curriculo dos cursos, questiona-se: Que
docente é este que esta sendo formado pelas universidades? De que maneira a formacéo de
professores estruturada segundo os principios da economia de mercado atual, pode
influenciar no sistema de ensino fundamental e médio? Devem estes niveis de ensino, por
meio da acdo docente, serem utilizados como espagos para a reproducdo de concepcdes
utilitaristas e assim garantir a manutencéo de um mercado do conhecimento? Dependendo
da reflex&o que este estudo oportunizou a cada um gue o leu, outras questdes podem ser
levantadas, inclusive uma continuagdo do proprio trabal ho.

N&o fez parte desta pesquisa o0 objetivo de que ela sirva para ser aplicada de alguma
forma, sgja para novos projetos ou como possibilidade de solugéo para os problemas
contemporaneos do contexto universitario. Ndo se prop8e com este trabalho nenhum
modelo, muito menos uma solugdo para as questbes relacionadas com O ensino
universitario brasileiro. Como dito anteriormente, nos movimentamos no sentido de trazer
uma contribuicéo para a analise de uma questéo crucia vivida pela universidade em nossos

dias. Isto sim desgamos ter possibilitado.
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ANEXO 1

O QUESTIONARIO APLICADO
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Caro (a) aluno (a):

O presente questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado, voltada para conhecer as
concepgdes dos aunos com relacdo a seu curso de graduacdo e a universidade. Sendo assim,
solicitamos sua colaboragdo respondendo as perguntas abaixo relacionadas, ajudando-nos em nosso
estudo.

Agradecemos sua atencdo e colaboracdo.

INFORMACOESPRELIMINARES

1. Nome:

2. Curso de graduacéo: 3. Semestre;
4. Turno: ] Diurno ] Noturno

5. Faixaetéria: (1 18-20 1 21-23 [ 24-26 1 27-29 [J 30 anos ou mais

VOCE E SEU CURSO DE GRADUACAO

6. Ao iniciar a sua graduacdo, quais expectativas vocé tinha com relacdo ao seu curso? Elas se
cumpriram ou estéo sendo cumpridas? Por que considera assim?

7. Por que vocé optou pelalicenciatura?




128

8. Das atividades desenvolvidas no seu curso, quais vocé considera que mais contribuem para a sua
formac&o? Por que?

9. Que outras atividades vocé gostaria de ver implementadas no seu curso objetivando sua
formagéo?

10. Se vocé fosse reformular o curriculo do seu curso de graduagdo, incluindo disciplinas e
atividades desenvolvidas, que mudancgas faria?
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VOCE E A UNIVERSIDADE

11. Ao entrar em um curso superior, quais expectativas vocé tinha com relacdo a universidade?

12. Qual aimportancia de se cursar o ensino superior?

13. Como vocé avalia a formagéo oportunizada a vocé pela universidade? Justifique sua resposta,
caracterizando esta formagdo em termos de identificar, quais as experiéncias académicas que foram
importantes e marcantes.
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14. Como vocé pensa a vida pés-universidade? Que possibilidades e limites vocé pode perceber
hoje?

Agradecemos sua participacdo!
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ANEXO 2

RELACAO DE TEMAS PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
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RELACAO DE TEMASPARA O GRUPO DE DISSCUSAO

O papel da universidade hoje.

A pesguisa na universidade.

Expectativas com relagdo a universidade e ao curso.
Mudangas no curriculo atual.

Como aproximar teoria da pratica?

Perspectivas para o futuro.



