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RESUMO

0 tema em pauta diz respeito 2 relag¢do entre ensino e
pesquisa na universidade, como condigdo para assegurar a
qualidade na formag¢do dos profissionais de nivel superior. O
trabalho apresenta uma c¢ritica &s fungdSes da universidade
brasileira, entendidas sob a perspectiva do "tripé" ensino,
pesquisa e extensdo. A partir desta critica, a reflexdo apoia-
se na relag¢doc entre as atividades de ensino e de pesquisa,
enfatizando a importdncia desta Ultima, para a construg¢do de
uma universidade comprometida com a emancipagdo do homem e da
socliedade. Neste sentido, a relagdc ensino/pesquisa é
compreendida numa postura dialética, uma veZ gque a simples
interag¢do por Jjustaposig¢do destas atividades na instituicgdo,
limitam a possibilidade da construgdo de sujeitos criticos e
criativos. Por conseguinte, a partir da compreensdo da pesquisa
como principio cientifico e educativo (DEMO, 1990b}), ela é
vista como atividade essencial na universidade. Diante disto, a
relag¢ao ensino/pesquisa é problematizada na realidade
brasileira de um modo geral, e, mais especificamente, na
Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG. Nesta tltima, foi
realizado um estudo, de cardter gqualitativo, com © objetivo de
apontar o paradigma de universidade gque orienta suas
atividades, ou seja, esclarecer comc a pesquisa é entendida no

cotidiano da préatica da UEPG.
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ABSTRACT

The theme 1is concerned about the relation between
teaching and research at the wuniversity, as condition of
guarantee the quality of higher up professional formation. This
work shows a critique for brazilian university functions,
understanding in this perspective of standing "teaching,
research and extension". Through this critique the reflection
supports the relation between education activities and from the
research; emphasizing the importance of the search for the
growth of the university linked with the emancipation of the
human being and of the society. In this meaning, the relation
teaching/research has been understoocd in a dialectic manner,
because the simple interation by Jjuxtaposition of theses
activities in the institution limits the possibility of the
development from critic and creative persons. Therefore through
the comprehesion of the research as cientific and educative
source (DEMO, 1990b), is considered as essential activity at
the university. The relation education/research is in general
treated in brazilian reality and specifically at Universidade
Estadual de Ponta Grossa - UEPG. In this university was held a
study in qualitative way, with the purpose of pointing the
pattern of university that orientates the activities, or how
the research is understood in the quotidian of practicing from

UEPG.
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INTRODUGAO

Uma das dicussdes polé&micas da atualidade gira em torno
da dquestdo sobre o futuro da civilizag¢do. Fatores como o
desenvolvimento da <ci&ncia, da informéatica, da corrida
armamentista ou da exploragdo de novas fontes de energia, sdo
alguns t6picos que constituem o epicentro dessas discussdes.
Todas essas questdes desembocam numa preocupag¢aco constante com
a sobrevivéncia do planeta. Estes problemas que ameagam a vida
na Terra sdo discutidos Principalmente nos paises
desenvolvidos. Por outro 1lado, os paises subdesenvolvidos
discutem a outra face da questdo, ou seja, a fome, a auséncia
de tecnologia, ¢ crescimento das taxas de mortalidade infantil,
a submissdo tecnoldgica e econbmica as grandes poténcias, a
exploragdo da m3o de obra, a questdo da democracia, etc.

0 quadro ¢é contraditdério o bastante para chamar a
atengao. De um lado, a preocupagido centra-se eom torno da
gquestdo: como salvar o planeta? Preocupagdo de nagdes gque
atingiram determinade nivel de desenvolvimento politico,
econdmico e tecnolédgico. Do outro, surge a gquestdo: como
superar o subdesenvolvimento? Esta permanente tensdo entre
estes dois polos - um identificado pelo excesso e 0 outro
caracterizado pela caréncia - conduzem a uma reflexdo scobre a
contribuigdo da universidade no processo de emancipag¢io do
homem e da sociedade.

Para responder a tals questdes, os paises desenveolvidos
demonstram gue a universidade participa desse didlogo

significativamente, tanto no que se refere ao aspecto
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cientifico e tecnolégico quanto aoc politico, por exemplo, basta
correr os olhos a 1lista dos pré&mios Nobel. E, nas demais
nagdes, nas quais a questdo & como sair do subdesenvolvimento,
qual tem sido o papel das universidades? Como elas vE&m
contribuindo?

0 objetivo aqui nd3c & fazer uma andlise histérica do
desenvolvimento da universidade,l mas sim, situd-la no contexto
da sociedade mostrando o quanto seu papel & relevante para a
emancipagdo desta.

0 presente estudo tem como objetc a Universidade
Estadual de Ponta Grossa - VUEPG, enquanto instituig¢do
responsdvel ndo sé pela formagdo técnica e cientifica do
individuc, mas também pela sua formagdc enguantc cidadéo
critice. Desde o momento em que se propds a estudar a formagao
do acad8micoc na UEPG, esta tem sido a idéia base, ou seja, a
crenga de que a universidade além de cumprir com sua fun¢do de
formar profissicnais para o mercado de trabalho, cumpre também
o papel de educadora, assim, a ela cabe apropriar-se e
desenveolver instrumentos e métodos capazes de fornecer ao
futuro profissional compet@ncia técnica e cientifica, aliada a
formagdoc de um sujeito social consciente e critico frente a
realidade que ir4 atuar.

Pedro Demo entende esta questdo no horizonte da
qualidade formal e gqualidade politica, ambas significativamente
importantes a medida que cada uma apresenta aspectos do real
que permitem numa andlise apropriar-se da realidade enquanto

totalidade. Segundo o autor citado, a qualidade formal é

1Para anAliss histdrica da Universidade ver: 84, Jeanate Liaah Hartins. A pssquisa
nas Universidades Brasileiras, evolugllo histéria e parspactivas. Séries Estudos & Debates rd
2 CEDEPES.
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compreendida como "questdo de dominio instrumental,
metodolégico, técnico, traduzida muitas vezes como condigdo de
competéncia cientifica" (DEMO, 1989, p. 4). Por outro lado, a
qualidade politica "refere-se fundamentalmente a contetdos e €&,
em conseqiliéncia, histérica. Ndo é dos meios, mas dos fins. Nao
é de forma, mas de substdncia" (DEMO, 1987, p. 19).

Entretanto, as «qualidades formal e politica devem
voltar-se para um uUnico propésito na universidade, ou seja,
instrumenti-1la para que construa projeto préprio de
desenvolvimento e enfrentamento das desigualdades sociais.
Somente sob esta condigdo de construir-se é gque a instituicdo
emancipa-se. Demo aponta a emancipagdo como “competé&ncia
teérica e préatica de formular e executar projeto préprio de
desenvolvimento"™ (DEMO, 1990a, p. 19}).

Assim, se a universidade cabe formar o técnico para
colocid-1lo a disposigdo do mercado de trabalho, nd3o é possivel
ignorar gque este serd absorvido numa realidade social com
caracteristicas estruturais e histéricas préprias, e nesse seu
engajamento no processo politico e produtivo, se faz importante
sua postura de cidadd3oc consciente e critico, capaz de se
organizar ac nivel da sociedade civil.

Por conseguinte, ¢é na formagdo deste cidaddo que a
universidade também entra para cumprir com seu papel de
educadora. Entretanteo, a construcdo da cidadania ndo pode ser
reduzida a capacidade critica e de auto gestdo, ela supde uma
base formal ou instrumental gque ¢é dada no sujeito social
capacitado para a produgdo, entdo a construgaoc da cidadania
pressupde competéncia tanto técnica quanto politica (DEMO,

1989).



Gadotti analisa esta questdo frente a sociedade de
classes, apontando gque a competéncia técnica isolada de um
compromisso politico ndo é suficiente para a transformacdo da
sociedade que interessa as classes oprimidas, diz ainda, que é
necessdrio que a competéncia técnica esteja fundamentada num
compromisso politico (GADOTTI, 1990).

Frente a esta questdo, surgiu o questionamento sobre
como a UEPG estd instrumentada para cumprir o seu papel diante
da questio do desenvolvimento técnico e cientifico, relevante
para o desenvolvimento de uma sociedade no que se refere ao
modo de produgdo. Por outro lado, como a universidade cumpre o
seu papel no que se refere a educagdo do cidaddo critico e
consciente dos reflexos da sua agdo na realidade social.

A UEPG, inserida no contexto da politica do ensino
superior brasileiro, nd3o pode ser estudada como fendmeno
isolado. Diante disso, € necessdrio compreender o contexto
histérico do desenvolvimento dessa politica mais ampla, a fim
de entender as relagdes entre ela e a UEPG.

A primeira parte deste trabalho refere-se & revisdo
critica da 1literatura, apresentando uma reflexdo sobre
sociedade e emancipagdoc a luz da teoria critica de Jiirgen
Habermas. Esta reflex3oc ¢ importante no sentido de dque dela
decorre a concep¢do de uma universidade comprometida com a
emancipagdo do homem e sua sociedade. Este compromisso supde
que a qualidade, entendida nas suas dimensdes formal e
politica, é condigdo que deve ser perseguida na politica de
desenvolvimento do ensino superior.

Na seqiidncia, a universidade brasileira & questionada,

no sentido da sua atual politica que entende as atividades de
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ensino, pesquisa e extensdo como a base de um "tripé" na qual a
universidade se desenvolve.

Observa-~se que nos discursos de intelectuais, politicos,
professores, assim como na legislagdo sobre o ensino superior a
qual se reflete nos Estatutos e Regimentos das instituigdes,
principalmente da UEPG, é significativo o peso com Qque o
discurso do "tripé"™ influencia a prdatica das instituigdes de
ensino superior. Por outro ladc, tanto ao nivel da prética da
pesquisadora como professora universitdria, como também, no
contra~discurso de intelectuais sobre o "tripé", observou-se a
problemdtica da dissocia¢do das atividades de ensino, Ppesquisa
e extensdo. Diante disso, a reflex3o scobre esta politica é
questionada, partindo de uma critica a atividade extensionista,
visto que esta apresenta uma certa fragilidade tanto em relagdo
ao seu conceito quanto a sua prdtica. Além disso, a prioridade
do ensino em relagdoc a pesquisa, fato presente na maioria das
universidades brasileiras, conclui a critica estabelecida em
relagcdo ac "tripé".

Nesta perspectiva, o trabalho em pauta propde-se a
refletir sobre a relagdo ensino/pesquisa na universidade,
apontando dois modos de conceber este bindmio de acordo com
concep¢des distintas sobre a construgdo do conhecimento. Quer
dizer, esta relacdo pode ser concebida como uma totalidade por
justaposi¢do das partes ou como uma totalidade dialética.

Assim, a pesquisa passa a ser entendida como a atividade
b&sica da universidade & 1luz do paradigma da produgdo do
conhecimento. A possibilidade deste paradigma ampliar seu

espag¢o de influéncia é problematizado no contexto histdérico do
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desenvolvimento da universidade brasileira, o qual esta
implicito neste trabalho.

Finalmente, este ensaio analisa a UEPG, no que diz
respeito a rela¢do ensino/pesquisa inserida no discurso do
tripé adotado pela instituigdo a partir da reforma de 1968.

Portanto, buscou-se através de uma metodologia critica,
identificar o© paradigma que orienta o desenvolvimento das
atividades na UEPG via andlise das contradigfes que se refletem
nc cotidiano da sua prética. Além disso, procurou-se
identificar o contra-discurso presente na instituig¢dc, o qual
tece criticas a ests, no sentido de buscar o seu
desenvolvimento mediante a proposta de uma politica para a
universidade direcionada a integra¢do das atividades de ensino
e pesquisa como alternativa de contribuir para a emancipa¢do do

¢idaddo e da sociedade.



1 EMANCIPAGCAO E SOCIEDADE

Raymond Geuss reune varios textos os quais informam que

[...] "semanc¢ipagio e esclarecimento” se referen a uma transiqic soclal de um sstedo
indcial a un eatado final, a gqual tem am seguintes propriedades:

a) O sstado inicial apreesnta tanta falsa consci@ncis & erro, quante "existdncia
sem liberdade".

b} Ho emtado I1inicial, falosa conecléncia e existlnecia gexn liberdade estio
intimamente :l.i.gada:, da BOdo gque OB agentas 8¢ podem sar llbartos 48 uma
gituaciy as alas tambam foram ao masnd teampo libartos da outra.

c} A “inaxisténcia sem liberdads" da gque padecam oE agantes no estado inicial 6 uma
forma de coercic auto-imposta; a fFalma consci@incia deles 4 um tipo da auto-
iluslo.

d} A coergHo de gue padacen os agentes no estado inicial 4 uma coearglo cujo "podar"
ou "objetividade™ deriva-se apsnas do fato ds qus o= agantas nio parcabam de que
4 auto-imposta.

a) O enstado £inal 4 agquele sm que os agentss astlc livres da falsa conscifincia -
esles foram esclaracidos - @ livres da cosrqglo auto-imposta - aeles foram
emancipados (GEUSE, 1988, p. 96,97).

Se tais propriedades traduzem o caminho de uma sociedade
em vias de emancipagdc, necessédrio se faz apontar uma teoria
que dé& conta de explicar, tanto como a sociedade entrou neste
processc de letargia, como também d& conta de indicar as
possiveis saidas para a emancipa¢d@o. De um modo geral, entende-
se que as teorlias criticas propBem-se a abordar esta
problematica.

Habermas constrdéi uma teoria da sociedade que tem como
pano de fundo a discussdo em tornoc do projeto da modernidade e
da racionalidade. A construgdo habermasiana ¢é uma teoria

critica, nd3o somente pelo fato de Habermas ser um representante

da Escola de Prankfurt, pois, embora ele se afaste das idéias
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de seus inauguradores Adorno e Horcheimer, o© seu trabalho
contém as caracteristicas de uma teoria critica.

Em geral as teorias criticas e cientificas? diferem em
tr&s dimensbes. Primeiramente se distinguem em relagdo aos seus
propésitos, ou seja, as teorias cientificas tem uso
instrumental e como fim a manipulagdo do mundo exterior. Por
outro lado, as teorias criticas visam a emancipag¢do, pois
tornam os individuos cientes de coergdes ocultas e proporcionam
condigées de se libertarem diante da tomada de consciéncia de
seus interesses legitimos. Além disso, as teorias diferem em
sua estrutura cognitiva, uma vez dque as cientificas sdo
objetificantes, isto é, pode-se distinguir a teoria dos
objetos. As teorias criticas ao contrdrio, sdo reflexivas e
auto-referentes, o que leva a entender gue elas sdo sempre uma
parte do objeto com que se ocupam. Por conseguinte, refletem
sobre si mesmas. Em dltime lugar, estas teorias distinguem-se
quanto ao tipo de evidéncia, isto €&, se s8o cognitivamente
aceitdveis ou ndo. As cientificas exigem confirmacao empirica
através do experimento e da observa¢dc. Por seu lado, as
criticas passam por um Pprocesso de avalia¢do cujo critério
central tem como eXxigéncia elas serem ou ndo reflexivamente
aceitaveis. (GEUSS, 1988).

Neste sentido, pode-se afirmar que a teoria de Habermas
corresponde a estas propriedades. Primeiro, porgque a
emancipagdo é entendida pelo autor como o interesse maior da
humanidade e estd no cerne de seu trabalho. Segundo, porgue sua

teoria & dialeticamente construida entre uma critica a prépria

20 termo teoria ciantifica estd sendo ampragadn aqui, em refer@ncia As tsorias que
tam como objato o mundo natural.
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teoria e a4 realidade. Finalmente, porgque ao destacar a forga da
reflexdo, a qgual, segundo ele, foi abandonada pelo positivismo,
ele reconstrdi os passos dados nas teorias elaboradas por
outros pensadores, as quais submetidas & reflexdo sdo portanto
reconstruidas por esta.

De um modo geral, a teoria habermasiana entende que a
sociedade é composta pelo mundo-da-vida e pelo mundo do
sistema. Como mundo-da-vida ele entende tudo aguilo gque o
agente sabe intuitivamente e que lan¢ga m3o para poder entrar em
processos de entendimento com outros agentes através da fala. O
mundo-da-vida funciona como pano de fundo, portanto ele é pré-
reflexivo e, além disso, abrange ¢ contexto da comunicagégo
lingiiistica. Na sua obra Teoria de Agir Comunicativeo, o autor
refere-se ao mundo-da-vida como:

El mundo de la vida ee, por asi dscirlo, sl lugar trascendental en qua hablants y

oyente ge salen al ancuantro; an ques pusden plantearse reciprocamsnte la pretensicn

de gua sus emimionas concusrdan con al xundo { con al mmdo objetivo, con al mundo
eubjetivo v con el murkdo 8social); ¥y en que puadan criticar Yy eaxhiblr los

fundamantos de aEap pratensiones de validaz, resolvear sus disentimientcoe y llegar a

un acuyerdo. En una palabra: reepecto al lenguage y la cultura loe participantes no

pusden sgdoptar in actu la nisma diestancia qus respecto a la totalidad das los
hechos, de las normas o de las vivencias, sobres que ss possible el antandimiento

(HABERMAS, 1988,p.179)}.

O mundo-da-vida e o mundo-do-sistema compde o conceito
de sociedade em Habermas. Dal ji4 se pode deduzir a sua critica
a concep¢bes societdrias gque tomam enfaticamente um destes
mundos como objeto das ciéncias sociais na explicagdo da
realidade.

Aragdo sintetiza a concepgdo soclietdria de Habermas da
seguinte forma:

As Bociedadas sllo originalmente um todo formedo pala intereubjetividads do

racorhacimanto de tradigles, valorae o normas de aglo copuns, o que lhas confare

uma caracteristica espancialmente intsgradora. Acontece que este todo, ao longo da
evoluqlio, devido ao aumento da copplexidades das sociedades, gsrado a partir das

nacesnidades da raproduclo material, fol dssmsypbrado sm dreas divereas, cada gquel
responsivel por funqgfas aspeacifican. Isto se deu, tanto com referdncia as fungSes
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de reproducHo material, quanto em relaglio &8s funclea de reprodugfo amimbdlica,

criando-se8, de um lado, um cappc formado pela economia, administraglc, sistena

juridico e complexo militar, alem da cifncia, denominedo genericexmente do sistema,

do qual cada um dos mencionados ¢ um subsistemn; &, de outro, uma esfera formada
pela cultura, mociedads & paracnalidads, gque slo reunidas sob & dencminacio mundo—

da-vida (ARAGKO, 1992, p. 118).

Habermas chega a esta conclusdo através da compreensdo
de que até o limiar da modernidade, as estruturas do mundo-da-
vida sintonizavam com as estruturas globais de interpretacdo da
realidade. Isto quer dizer que entre mundo-da-vida e o sistema
coincidiam padrdes de interpretagdo suficientemente comuns para
manter © nexo necessdrio entre eles, por exemplo, as
interpreta¢des religiosas e metafisicas. Porém, a modernidade
desencadeou processos diferenciados de interpretag¢do da
realidade objetiva, social e subjetiva. Neste sentido, por
exemplo, a ciéncia abriu varios ramos de especializagdo, bem
comc a arte tornou-se independente. Quer dizer que a razao
fragmentou-se e isto influiu nos processos de interpretagdo da
prépria vida (HABERMAS, 1990b).

A sociedade, na dimensdo sistémica, adquiriu certo
padrdo de racionalidade e desenvolvimento aut&nomo.

No tocante ao mundo-da-vida a racionalidade presente no
sistema penetrou pelas estruturas deste, fazendo com que sua
capacidade de comunicagdo ficasse alterada, podendo atingir
niveis patoldégicos. Numa palavra, a comunicag¢dc entre sujeitos
que tem como horizonte de entendimento o mundo-da-vida tornou-
se distorcida. Isto quer dizer dque impSe-se a tarefa de
resgatar os aspectos subjacentes a fala humana, os quais sdo
capazes de fazer frente aos imperativos dados pelo sistema.

Habermas propde uma saida presente na capacidade humana através

do médium lingiiistico, ou mais precisamente do discurso. Mesmo
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sem se dar conta o individuo no discurso levanta quatro preten—
s0es de validez:

a) que o enunciado é compreensivel;

b) que o contelido proposicional do enunciado é verda-

deiro;

c) Que a interacdo é correta de acordo com um dado

contexto normativo em vigor;

d) que o locutor é veraz.

Ele quer dizer que, no discurso, os individuos colocam
em suspenso determinadas questdes ou situagbes as quais, na
verdade, traduzem uma avaliagdo critica destas pretensSes. E
nesta capacidade de passar da fala para o discurso que a
raciocnalidade comunicativa torna-se evidente através da
linguagem. Neste contexto o autor defende a mudanca de
paradigma na filosofia, visto que a razdo passa a ser
enfatizada na intersubjetividade e ndoc na subjetividade como
ocorre no paradigma da consciéncia. A racionalidade é vista
COmMQ um Processo que ocorre ha interagdo entre sujeitos e se
manifesta na capacidade de fala e agdo dos individuos. Nesta
perspectiva, a linguagem é uma categoria fundamental na teoria
habermasiana, uma vez que ela sSe apresenta como o médium due
rermite aos individuos coordenarem seus planos de ag¢do diante
do mundo objetivo, social e subjetivo. Para Habermas

[...] A4 nBo & privilagiada a atituda objetiva na qual o asujeito conhecador Be
dirige a si proprio como a entidades no mmdo (exterior). No paradigma da
irtercompreansi&o ¢, antas, a atitude performativa dos participantes da interaglo
que coordenam os seus planos de a2¢E0 através de um acordo entra si sobre gqualquer
¢oisa no mundo, Engquanto o ago executa um ato de fala e o alter defins posigho
perants ele ambos entram mma relacin interpessoal. Esta & estruturada através do
sistema das parspectivas intercruzadas da falantes, ocuvintes e aseistantes nflo
participantss, A isto correspordde, a nivel gramatical, o sistema de pronoses
pessoais. Quen estA acostumado a ests aistama sabe como, nima atituds performativa,
ge gesumen & transformam umas nas outras ap parspectivas da primeira, sagunda e
tercoira pesacaa. Ora esta atitude de participantes ruma interacio linguieticamante
pediada parmite uma outra relasgfc do sujeito consigo priprio, difsarents daquela
atituds mimplesments objetivante gue um obsarvador assume sm relafio a entidades no
nundo (exterior) (HABERMAS,1990a, p. 277).
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0 autor ao se ocupar da linguagem, discute-a vastamente
com autores da filosofia analitica e lingillistica. Isto quer
dizer dque ele examina criticamente diferentes teorias,
apontando aspectos que as limitam para explicar o© médium
lingliistico num contexto abrangente, ou seja, numa perspectiva
que passe pelas relag¢bes entre os sujeitos e entre estes e os
objetos. Por exemplo, a semldntica formal ao se ocupar
enfaticamente com o significado das expressdes lingliisticas
acaba deixando & parte a dimensdo das ag¢bGes entre os sujeitos.
Por seu lado, o intencionalismo preocupa-se com o© aspecto
referente a intengdo dos sujeitos, o0s gquais visam um fim
determinado, atribuindo as expressdes lingliisticas um
significado dependente das intengdes dos sujeitos, fazendo com
que a linguagem, de certa forma, perca a autonomia.

Numa palavra, Habermas rejeita teorias que uniteralizam
a dimensdo formal da linguagem ou a dimensdo pragmitica.
Portanto, sua PpPreocupag¢do com a linguagem estd num horizonte
pragmdtico-formal, o qual evidencia sua preocupa¢do em situar o
médium lingilistico num contexto amplo gue lhe permitirad aponta-
lo como elemento, de certa forma empirico, gque se presta para
configurar a construgdo da teoria do agir comunicative ou da
teoria da racionalidade.

Voltando a discussdo sobre a sociedade, a infiltrag¢do
dos imperativos sistémicos no mundo-da-vida substitui o médium
lingliistico pelo poder e dinheiro. Esta substituig¢do faz com
gue a comunicagdo entre sujeitos gue buscam o entendimento
fique comprometida. 1Isso «quer dizer que o projeto de
emancipa¢do dos sujeitos na sociedade fica prejudicado, uma vez

que a substituigfio desses médiuns {poder e dinheiro)} contribui
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para que ©s agentes falsifiquem sua configura¢io de homem e
mundo. Se os processos de comunicag¢do estdo distorcidos, os
agentes t8m diante de si uma sociedade que se desenvolve
mediante os imperativos sistémicos, o0s quais, por vezes, ndo
estdo conectados Aas necessidades e aspirag¢fes de sujeitos gque
livremente discutem e fazem suas escolhas. Esta coergdo garante
legitimidade através das institui¢des e, no momento que isto
ocorre, o0s agentes perdem de vista seus reais interesses, visto
que O sistema sugere interesses gque o individuo aceita
ingenuamente e/ou coercitivamente, sem, entretanto, ter
consciéncia desta situag¢dc. Neste contexto, o préprio conceito
de emancipa¢doc torna-se distorcido, pois pode ser compreendido
como desenvolvimento do sistema, por exemplo, através da
capacidade da produgfo técnico-cientifica. A emancipa¢do
compreendida nesta unica dimensdo aliena os sujeitos de forma
tal, que os mesmos ndo percebem a outra dimensdo de uma
sociedade emancipada, ou seja a garantia de um mundo-da-vida
nio colonizado pelo sistema.

Esta garantia sé pode ser conseguida mediante uma
comunicagdo livre de coergdes, uma vez gue a emancipagdo deve
ser compreendida como capacidade do sujeito e da sociedade de
construirem projeto préprio de desenvolvimento, portanto, este
objetivo s8 pode ser colocadc em movimento pelos préprios
agentes.

Pode-ge afirmar gque todo processo snancipatorio coxmeta com o questionaganto

critico, ou Bsaja, com a desacobarta & a racusa da condiQio da objeto. Qualquer

projato alternativo de histéria comega com o reconhecimentc e & racusa da hietéria
usurpada, Histo, pordm, nio se conclui. Para mudsr a realidade, & mister & critica,
mas da igual maneira produglioftrabalho, © que nos renete sampre A importAncia da

tecnologia, onfeixando em #8i o que chamamos de condigfas objetivas (DEND,
1990a, ©Pp. 5).
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Demo sintetiza ai que existem condig¢des objetivas a
serem enfrentadas, assim como condigBes subjetivas a serem
superadas. Quer dizer por exemplo, dque o desenvolvimento
tecnolégico e cientifico é uma exigéncia no plano objetivo das
sociedades gque buscam a emancipagdo. Por outro lado, aos
sujeitos compete superar as condi¢des de objeto nas gquais séo
colocados mediante imperativos sistémicos, para poderem Ifazer
frente a um projeto de emancipagdo que conduza os agentes e a
sociedade a perceberem as dimensBes da realidade enguanto
mundo-da-vida e sistema, como realidades que té&m perspectivas
préprias, caracteristicas especificas, mas que formam uma
totalidade. Resta é possivel perceber convergéncias e
divergéncias gque afetam tais dimensfes mutuamente, e gue ou
podem por em risco a sobrevivéncia do homem e sociedade ou
podem conduzi-los para o caminho da emancipagdo.

Em Habermas ¢é aparente a distingdo entre emancipagao
referente ao mundo exterior e emancipag¢do em relag¢do as formas
de dominag@o social. Em Conhecimento e Interesse, o autor
distingue dois Interesses da espécie humana, 1isto &, o
interesse voltado a ag¢8o instrumental 1ligado ao trabalho
{interesse técnico) e o interesse em ag¢do comunicativa
(interesse pratico}) com bases no entendimento. Portanto, a
emancipagdo cabem duas dimensdes distintas em relagdo a
natureza ou mundo exterior e em relag¢do as formas de dominagao
social. Entretanto, tais interesses correspondem a um interesse
mais amplo da espécie humana, ou seja, o0 interesse em

emancipac¢do (HABERMAS, 1987).



15

Apesar do interesse Pprédtico estar muito préximo ao
interesse emancipatérie, em virtude da agdo comunicativa que
envolve a ambos, hd uma distingdo entre eles.

O interespe emancipatdrio saeria s conscidncia critica, a auto-raflexlo do intereses

pratico, que, no intuito da promover a interaglo entre os hopans, acabou implicando

no cerceamento da libesrdade individual e ha reificagHo das relagSes mociais. Assim
comn o interssge pratico, sle tambdm visa A interegio, mas uma intsraglo que ésja

ditada nic pela normatividade, mes pela racionalidade. Sua especificidads & a

edoGlo 4a racionalidide como critdrio anico, nio de uma razio qualguer, mnas de uma

raz$fo critica, que & essencialmente libaertsdora, emancipatéria {ARAGED, 1992, p.

57).

Diante disso, © saber produzido ao nivel do interesse
pridtico dd origem as ciéncias sociais e o saber produzido em
relagd@o ao interesse emancipatério seriam as ciéncias criticas
(ARAGAD, 1992).

Neste contexto que abrange o interesse emancipatério
estdo as teorias dos membros da Escola de Frankfurt, a teoria
marxiana, a freudiana, etec.

Por conseguinte, a teoria habermasiana de um modo geral
ou, mais especificamente, a teoria do agir comunicativo, é uma
teoria social critica que, reconhecendo as diferentes
dimensdes da realidade, propde-se a dar continuidade ao projeto

da modernidade, numa perspectiva gque coloca a questdo

emancipatéria da espécie humana no cerne desta questdo
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2 UNIVERSIDADE E QUALIDADE

Entende-se universidade como espago fisico, cultural,
pedagégico e politico no qual se processa um constante didlogo
com a realidade natural e social, a luz de uma pluralidade de
visdes de homem e mundo, com o fim de transmitir e gerar novos
conhecimentos, para atender a necessidade de emancipagdo do
homem e sua sociedade.

Este compromisso entre universidade e emancipa¢do traz,
para o interior da instituig¢do, o critério da qualidade como
condigdo para que este compromisso se viabilize. Quantidade e
qualidade sdo condigbes que devem estar presentes para que uma
politica de ensino superior possa responder &s exigdncias da
realidade. Entretanto, sabe-se que, na maioria das vezes, ©
quantitativo tem sido © critério tanto para a expansdo do
ensino superior como também para a avaliagdo das universidades.
Em relagdo a esta Ultima, o quantitative permite apurar dados
que, se de fato ndo representam a totalidade, pelo menos faz
parte integrante (Demo, 1989). Ou seja, no que se refere a
expansdo do ensino superior, a quantidade ndo & critério de
garantia a colocagdo, no mercado de trabalho, de profissionais
suficientemente preparados e competentes. E, no que diz
respeito a avaliag3o das instituig¢bes, dados quantitativos
dizem algo mas ndo dizem tudo. S3c uma forma de aproximagdc A
realidade mas ndo a esgotam. O gquantitativo ndo é algo que deve
ser excluido, no sentido de ser dispensavel numa avaliag¢do ou

huma politica de expansido. Pelo contrdrio, deve ser incluido
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num processo de avaliagdo mais amplo, assim como na garantia, a
uma maior parcela da populagdo, © acessoO ao ensino superior.
Portanto, o problema estd na centralizagdo do critério
quantidade como justificativa para planejamento e eXecugdo de
politicas de avaliagdo e ou politicas de expansdo do ensinoc
superior.

A quantidade aliada a qualidade é uma parceria adequada
a uma politica que pretende ser emancipatdéria, no sentido de
ampliar as oportunidades de acesso ao ensino superior, bem
como, para garantir a formag¢do de sujeitos criticos e criativos
frente 4 realidade.

No que diz respeito a gqualidade, esta apresenta duas
dimensfes que a traduzem. A Pprimeira é a gqualidade formal
"compreendida COmo questdo de dominio, instrumental,
metodolégico, técnico, traduzida muitas vezes como condigdo de
competé&ncia cientifica" (DEMO, 1989, p. 4),

Nesta instancia espera-se 4da universidade uma
determinada competéncia tanto no que se refere ac seu produto
técnico-cientifico, gquanto ao preparo de profissionais para o
mercado de trabalho. Portanto, é do dmbito da gualidade formal
a formagdo de profissionais competentes que conhegam com
profundidade o contetido de sua matéria, isto &, teorias,
métodos, técnicas, etc. (DEMO, 198%). Para isto, ¢ necessdrio
gque a universidade conte com corpo docente adequado, ou seia,
com dominio de suas respectivas disciplinas. Neste sentido, tal
dominio estd 1ligado a produgdo cientifica dos professores,
vigto que a repetigdo e a imitagdo tendem a estagnar o ensino.
Além disso, esta produgfo nd3o pode limitar-se ao &mbito dos

professores, mas deve incorporar-se as atividades dos alunos no
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sentido de capacitd-los para o enfrentamento de novas situagbes
(DEMO, 1989).

Por outro lado, hid a dimensdo da qualidade politica,
"referida ao questionamento dos fins e dos contelddos histéricos
da sociedade. Reporta-se ndo somente A relevl8ncia social dos
produtos cientificos {(uso em sociedade) mas sobretudo a atuagdo
do cientista como ator politico" (DEMO, 1989, p. 5). Na
universidade, a inst8ncia do politico deve traduzir a sua
competéncia para formar sujeitos criticos, conscientes na
construgdo de sua histéria e da sociedade.

Diante disso, a competd&ncia formal e politica que leva o
sujeito & emancipa¢do, se realiza no moments em que ele deixa
de ser um mero espectador frente ao conhecimento e passa a ser
sujeito ativo que -~ontribui para a sua construgdo. E no espago
da investioasgdo cientifica gque a universidade viabiliza a
formag¢do deste sujeito, sendo que esta delineia um importante
caminho para a qualidade entendida sempre comec formal e
politica. {(DEMO, 1989).

Demo ressalta na pesquisa dois principios que se
integram na formag¢do 4o sujeito e que té&m rafzes no &mbito
formal e politico, isto é, os principios cientifico e
educativo, respectivamente. O autor mostra qgque a pesquisa
transcende o plano da aprendizagem formal, ou seja, aguela que
capacita o individuo para determinadas fun¢des, para se tornar
um processo educativo que liberta o individuo da condigdo de
espectador para a de ator. Quer dizer, ela & uma atividade que
o capacita ao desenvolvimento da ciéncia ao mesmo tempo que o

educa como ator politico.
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Portanto, na confluéncia entre gqualidade formal e
politica, a pesquisa pode ser alocada como principio cientifico
e educativo na constru¢fo do sujeito social (DEMO, 1989).

A reflexdo sobre o saber e o mudar conota a pesquisa
como principio educativo, jd que, "a qualidade politica ndo se
resume a indagar sobre a utilidade da ciéncia, mas sobretudo
questiona a ciBncia como parte do projeto de sociedade" (DEMO,
1989, p. 15). Neste sentido, saber e mudar é conseqili8ncia de um
projeto que, tendo no horizonte o principio cientifico e
educativo da pesquisa, permite que a critica e a criagdo se
integrem na construg¢do de uma sociedade emancipada, na qual a
desigualdade social {(nas suas diferentes formas de acontecer)
seja a principal questdo a ser enfrentada. Contudo, a relagdo
saber/mudar pode tomar uma direg¢do avessa, no sentido do saber
assumir uma inutilidade pratica que n3o consegue dar conta de
uma problemdtica {(DEMO, 1989).

Tal incompeté&ncia & plausivel de se dar tanto no momento
em que este saber torna-se estagnado, repetitivo, como também
quando as condigdes histéricas oportunizam um distanciamento
entre o pensar e o0 agir. Porque, em geral, aos pesquisadores,
estudiosos, consultores, cabe o estudar e pesquisar projetos
alternativos e a outros cabe decidir e eXecutar.

Habermas ao ocupar-se da conexdo entre desenvolvimento
técnico-cientifico e mundo social da vida traz a problemdtica
da dialética entre poder e vontade. HNio diferentemente das
duplas acima saber/mudar e pensar/agir, a

[...] dialdtica da poder e vontade realiza-se hoje de modo irrefletido, ao servico

da interesses para 0 quais nio Be exige nem se faculta uma justificacfo pablica.

86 cuando coneaguiesemos levar a cabo esta dialdtica com conacifincia politica,

poderiemoe controlar a mediagio do progresso tAcnich com a praAtica da vida social,

mediagfo esBa que, atA agora, s& impSe am termos de historia natural (HABERMAB,
1987, p. 105).
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Esta conclusdo de Habermas sugere uma reflexdao em torno
da relag¢8o poder/vontade na esfera da universidade que tem como
um dos objetivos a formagdo da cidadania. Aceitar que o
progresso tecnoldgico e cientifico é condigdo suficiente para o
desenvolvimento da sociedade é uma ilusdo, visto que hoje a
ciéncia e a técnica, de acordo com os frankfurteanos,
constituem uma significativa forg¢a produtiva que revela uma
ideologia caracteristica do novo estado das forcas produtivas
das sociedades capitalistas. A ideologia apresentada através
da técnica e ciéncia, manifesta a fragmentagdo de uma
racionalidade presente no mundo moderno e gue se reflete
principalmente na capacidade de disposig¢do técnica do homem
frente 2 natureza. Tal disposig¢do nd@o seria de todo legitima,
se ao lado dela ndo caminhasse também o agir estratégico. Este,
visando o© sucesso, inibe as condi¢des @pelas quais seria
possivel dialetizar poder e vontade num contexto democréatico.
Tais condig¢bes sdo imanentes 3 democracia desde que se entenda
esta a maneira de Habermas, ou seja, como "formas
institucionalmente garantidas de uma comunicagdc geral e
publica, que se ocupa das questdes préaticas: de como os homens
querem e podem conviver sob as condigdes objetivas de uma
capacidade de disposigdo imensamente ampliada" (HABERMAS, 1987,
p. 101).

Por conseguinte, entendem-se tais condig¢des como a
capacidade de discussdo critica entre agentes que se comunicam
tendo no horizonte a busca do entendimento.

0 poder de dominio que a ciéncia e a técnica possuem
submete o homem aos imperativos dos subsistemas, fazendo com

que a racionalidade instrumental invada o mundo-da-vida de tal
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maneira que a racionalidade comunicativa {(prépria ao mundo-da-
vida) torne-se distorcida. A linguagem de acordo com Habermas,
ndo se presta apenas a esta capacidade de comunicacdo livre de
coergdes, mas ela serve também ao dominio, ao poder, a
violéncia, etc.

Entretanto, se a universidade, como j&d foi visto, é
esfera da formagdo de sujeitos criticos e criativos, pressupde-
Se gque, nessa instituigdo, a dialética entre o agir
instrumental e o agir comunicativo deve acontecer de forma dque
a emancipagdo do individuo e da sociedade seja o objetivo maior
a ser alcancado. Contudo, seria por demais ing8nuo acreditar
gue as coisas se passam dessa forma a partir de um querer dos
individuos que fazem a universidade. A instituigdo, inserida
numa realidade mais ampla, reflete, de certa forma, as
conseqiiéncias de agdes praticadas em outros setores da
sociedade. Enfrentar esta situagdo seria, numa primeira
inst8ncia, desobstruir os canais de comunicag¢do no interior da
instituig¢do e entre ela e os demais setores da sociedade. Ainda
que se justifique que tais canais encontram-se abertos, eles
ndo correspondem a forma ideal de comunicag¢do necessiria. A
titulo de ilustrag¢do e também para incitar uma reflexdo, pode-
se enumerar alguns dos principais canais dentro e fora da
universidade:

a) comunicag¢io entre as diversas 4dreas do saber,

principalmente entre as ciéncias naturais e sociais,
0 que Ssugere a;
b) comunicacdo entre a filosofia e a ciéncia, indicando

certamente a:
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c) comunicag¢do entre sujeitos que constroem o conheci-

mento e a sociedade que os utiliza, o0 Que sugere a;
d) comunicagdo entre Estado e Sociedade Civil.
Esta rede de comunica¢do pode ser considerada inversa-
mente:
a) a comunicag¢do entre organismos privados e Estado da
margem a;

b) comunicagdo entre universidade e sociedade a qual
sugere a;

c) comunicagdo entre as diversas 4&reas do saber,
principalmente entre ci&ncias naturais e sociais
indicando a;

d} comunicagdc entre filosofia e as ciéncias.

Observa-se que esta comunicagdo "iniciada" tanto dentro
da instituig¢d3o como fora dela, sugere uma rede comunicacional
que leva a discussdo a diferentes esferas, as quais, porém,
mantém interligagdes conseallentes,

0 que impede que esta rede cumpra seus objetivos no
sentido da conquista emancipatéria dos sujeitos e das
sociedades?

Pode-se dizer que a comunicag¢do em um ou outro momento
torna-se distorcida. Ou ainda que, neste processo de
comunicagdo, sistema e mundo-da-vida disputam uma dominag¢do, a
qual certamente acaba sendo a do sistema, considerandoc a
distorgdo no processo comunicativo. Permeando esta rede, a
ideologia se manifesta em diferentes formas. Porém, esta mesma
ideologia que esconde também se presta a esclarecer. Neste
sentido, é entendida por alguns comc a contra-ideologia ou

ideologia no sentido positivo. Importa que esta vltima é algo
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que também se constréi para melhorar o grupo ou a sociedade.
Esta ndo vem para eliminar (o que seria contraditério) mas para
fazer frente, para constituir uma hegemonia.

A principal caracteristica desta ideologia positiva é
motivar a libertag¢do do individuo da falsa consciéncia, o dque
s6 pode ser feito liberando os c¢anais de comunicag¢do dos
sujeitos frente ao mundo objetivo, social e subjetivo. Por
conseguinte, comeg¢a a ficar menos ing&nua a possibilidade da
dinfSmica da rede comunicacional j4 vista. A reflexdo agora pode
passar para outro plano, dito melhor, o "inicio"™ desta
comunicagdo seria mais eficiente através de se dar dentro da
instituig¢do ou fora dela? Teoricamente ambas perfazem todas as
esferas que deveriam participar da discussdo. Entretanto, as
condigdes histdricas é que permitem apontar qual delas teria
maiores condi¢des de sucesso em uma ou outra sociedade. Na
realidade, o termo inicio tem um significado mais didatico,
pois esta rede, na realidade, ndo tem um comego e ndoc esti para
ser aberta, mas J& estid aberta enquanto processo. Contudo,
este "modelo"” permite esclarecer e motivar uma situacdo que
estd num devir histérico, mas dque pode ser tomada para
justificar e afirmar, por eXxemplo, a necessidade do projeto
interdisciplinar. Neste caso, a &nfase enquadra-se na primeira
rede sugerida, pois a partir da comunicagdo entre os varios
saberes no ambito da universidade, um passo estid dado para uma

discussdo que ultrapasse o0s muros da universidade.

2.1 ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO NA UNIVERSIDADE

A interpretagdo das atividades de ensino, pesquisa e
extensio representadas através de um "tripé" sobre o qual a
universidade se desenvolve, pressupde que tais atividades tém o

mesmo teor de importflncia, a mesma equivalé&ncia no A&mbito da
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instituig¢do; também que, na auséncia desta equivaléncia entre
as atividades, o "tripé" se esvanece como representagdo da
universidade. Entretanto, diante da constatagdo de que a
universidade brasileira priorizou e vem priorizando o ensino,
tal representagfio cabe muito mais na figura de um ¥, no qual a
base pode ser representada pelo ensino, e onde a partir dai
emergem as atividades de pesguisa e exXtensdo.

A prioridade no ensino é um fato facilmente percebido.
No entanto, o que leva a universidade a insistir no discurso do
"tripé"?

Mais de duas décadas se passaram desde que a Lei 5.540
enfatizou a inter-relagdo entre ensino, pesquisa e extensdo.
Desde entdc, as universidades t&m procurado estruturar-se
através da c¢riagdo de pré-reitorias especificas a cada uma
delas como uma das tentativas de promover a inter-relagdo
desejada. No prosseguimento, os pré-reitores tém realizado
semindrios de 8mbito regional e nacional no intuito de buscar a
almejada inter-relagdo e conseqiientemente a melhoria da
gualidade do ensino. Neste processo de institucionalizag¢do das
atividades observa-se muitas contradig¢fes. Se por um lado hd a
busca de uma melhor estruturagdo para o desenvolvimento e a
integragdo d@estas atividades, ©por outro, o processo de
institucionalizagdo induz a uma autonomia cada vez maior de
cada atividade. Tal fato é ©percebido, por exemplo, na
realizagdo de encontros de pré-reitores separadamente. Na
verdade, na busca de uma integra¢do chega-se & dissociagdo
entre elas. Teoricamente parece fdacil entender o processo de
retro-alimentac8o entre o ensino, a pesquisa e a extensdo,

entretanto, na prdtica a dificuldade é evidente. Para analisar
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este fato hé& necessidade da compreensdo das seguintes
premissas:

a) as atividades de ensino, pesquisa e extensdo sao
desiguais no que se refere ao seu desenvolvimento na
universidade brasileira. Ou seja, historicamente o
ensino tem sido a prioridade na maioria das
instituigdes de ensino superior - 1IES, principal-
mente nhas particulares. Parafraseando Luckesi, o
ensino tem sido compreendido como transmissdo do
conhecimento, pois desde a época do colonialismo até
nossos dias a transmissdo do conhecimento é a
principal caracteristica da maioria das universidades
brasileiras. Esta marca ndo se imple no ensino
superior Dbrasileiro de forma desconexa com ©
desenvolvimento politico do pais; pelo contridrio, ela
encontra legitimidade no sistema, visto que desde a
fase do colcnialismo até nossos dias, a transmissdo
do conhecimento tem sido apoiada pela ideologia de
classes (burguesia, Estado, igrejaj} que nela
encontram um meio de exXercer a dominagdc. E neste
sentido que Luckesi afirma que no Brasil Coldnia, no
Império, no inicio da Repiiblica até a atualidade "o
conhecimento ndo é transmitido em moldes criativos e
criticos, mas em perspectivas que simplesmente
acentuam a subjugag¢do das classes subalternas"
({LUCKESI, 1989, p. 108). 0O autor tece uma critica
sobre a herang¢a histérica deixada por tal situagio,
as quais, segundo ele, sdo: a distorgdo ideolédgica da

realidade e da histéria, a publicidade nos 1livros
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didaticos e o verbalismo como reforgo da sua
submissdo. A primeira heran¢a refere-se ao fato de
que a realidade {da familia, da escola, do trabalho,
etc.) é transmitida principalmente através de textos
escolares como uma realidade a-problemdtica no
sentido de dque, quandc algo ndo vai bem, a culpa é
delegada ao individuo. A &nfase, portanto, é em um
mundo irreal onde tudo funciona bem. Por conseguinte,
a histéria é relatada através de fatos que focalizam
sempre o pohto de vista da c¢lasse dominante. No que
se refere 3 publicidade dos livros diddticos, revela-
se ai a manipula¢do 4o homem pelo sistema, onde a
transmissdo do conhecimento passa a ser um veiculo
ideolégico que ao insinuar desejos e necessidades
conduz os individuos a tomar, como seus, tais anseios
habilmente nele inculcados. O verbalismo, isto é, a
constante pritica da repetig¢do de conteddos que passa
dos professores para os alunos, reforca a submissdo
diante do ensino repetitivo, 1livresco, acritico.
Enguanto o aluno perde tempo decorando conteudos, ele
se esquiva de <critica-los, pois a sua frente
imediatamente novos contelidos vdo sendo colocados
para serem decorados e despejados em uma prova
(LUCKESI, 1989). Felizmente este quadro & passivel Qe
mudanga, pois, hoje, o reconhecimento de tal situagio
leva muitos professores, intelectuais e alunos a
darem um novo encaminhamento ao ensino, no sentido ge
que ele rompa com a postura equivocada de simples

transmissor do conhecimento. Entretanto, esta ruptura
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estd diretamente ligada a uma outra que, ao exigir
criticidade perante o ensino, enfatiza a pesquisa
como atividade mais préxima do cotidiano de alunos e
professores;

a extensdo surgiu num momento histérico gque c¢oincidiu
com o fechamento dos canais de participagdo da
sociedade civil. Sendo assim, ela foi recebida sem
muitas discussdes, inclusive legitimando a vontade
governamental em atender as demandas sociais. Desse
modo, ela encontrou solo fértil para desenvolver-se
como uma insténcia que, historicamente, vem
fortalecendo sua autonomia. Portanto, o salto
qualitativo do ensino para a pesquisa, o qual
justificaria a intengdo da universidade em
relacionar-se criticamente com a sociedade, ndo se da
desvinculado de uma realidade histérica. Nesta
perspectiva, € ing&nuo acreditar gue, de um momento
para outro, a instituicdo tomaria consci&ncia do
compromisso da universidade com a transformagdo da
sociedade. E ainda mais ingé&nuo acreditar gque, mesmo
a universidade tendo tal consciéncia, ela poderia
facilmente dar esse salto, sem interven¢des da classe
dominante. E, diante da exigé&ncia de um maior
entrosamento entre universidade e sociedade no
sentido de promover mudancas a ambas, surgiuv uma
significativa alternativa através da extensdo. Ndo é
exagero colocar que a instituig¢do ao aceitar tal
funcdo (extensionista) encontrou espago para

desenvolver-se amplamente. Quer dizer, de um lado a
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desqualificagdo de setores piiblicos prestadores de
servigos contribuiu para que a universidade
conquistasse espag¢o e, por outro lado, os problemas
sociais se agravaram. Este <cendrio, aliado a
exigéncia de desenvolvimento da instituig¢d3o no
sentido de transcender a transmissdo do conhecimento,
deu vazdo para que as atividades de extensdo pudessem
desenvolver-se amplamente. Belloni refere-se a esta
atividade como um corretivo mnas instituig¢des de
ensino; tal adjetivo é adequado, quando percebe-se a
universidade atuando como érgdo prestador de servigos
na substitui¢do da mdo de obra desqualificada. Mais
grave é o fato da universidade, ao pretender
transcender o ensino, deter-se na extensdo, deixando
a pesquisa em segundo plano e, assim mesmco, insistir
na proposta de estender o conhecimento & sociedade.
Neste sentido, o significado gue o termo extensdo
ganha apresenta-se equivocado. Da forma como a
extensio vem sendo compreendida, na maioria das
vezes, ela constitui-se como algo extrinseco que vem
muito mais para confundir 4o que para transformar.
Isto é, ela deveria ser entendida como algoe que vem
de dentro do processo, o qual necessariamente passa
primeiro pela pesquisa. Assim, ela seria consedqiléncia
de um processo muito mais amplo, dado pela atividade
que realmente tem a ver com a transforma¢ic da
realidade, ou seja, a pesquisa (DEMO, 19%92);

a pesquisa, entendida como atividade de pessocas

talentosas, se mantém numa posigdc onde o acesso a
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ela é privilegiado, visto que os recursos para o seu
desenvolvimento sofrem instabilidade tanto da
situagdo politica quanto da econdmica. Além disso, a
relagdo ensino/pesquisa ¢é entendida, na maioria das
vezes, como uma justapcosi¢dc de fun¢gdes no dmago da
universidads.

Se a primeira premissa & conseqiliente, surge a
constatagdo de gque a universidade foi confundida no seu
processo de desenvolvimento com uma escola de segundo grau. E,
quando dela exigiu-se o transpor muros em direg¢do & comunidade,
surgiu a extensdo como uma proposta que foi imediatamente
absorvida pela instituigdo como uma vocagdo, expandindo-se a
partir da década de 70 através do apoio governamental, Em
conseqiincia disso, a pesquisa caminhou lentamente, pois teve
que dividir espa¢o nho meio académico com a extensdo. Isto
mostra a fragilidade de uma proposta (baseada no "tripé"
ensino/ pesguisa/extensdo}) dque tentou ajeitar a situagdo da
universidade em cima de problemas ndo resolvidos, ou no minimo

nd3o enfrentados como deveriam ter sido.

2.2 RELACAO ENSINO/PESQUISA

Tendo em vista a reflexd3o em torno da busca de um
projeto emancipatdéric de universidade, pretende-se destacar
determinados aspectos da relagdo ensino/pesdquisa, os quais sdo
discutidos por alguns autores que buscam interpretar esta
relagdo a partir das fun¢les da universidade. 0O oposto disso
refere-se ao modo como tal relag¢fio estd sendo concebida quando
se desconsidera a universidade, ou, no méximo, se tem dela uma

interpretagdo casuistica e conservadora. Na maioria das
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Instituig¢Bes de Ensino Superior - IES - prevalece esta segunda
interpretagdo, dada pelo fato de que se busca compreender esta
relag¢do a partir da natureza em si das atividades de ensino e
pesquisa separadamente.

Tais atividades no seu processo de desenvolvimento tém
caracteristicas préprias, especificas a cada uma delas. No
entanto, o estabelecimento da articulagdo entre elas ndo pode
ser concebido como uma simples justaposigdo das partes, sob
pena de se perder o fio condutor que estabelece a possibilidade
da construgdo do conhecimento dentro da universidade e
conseqiientemente a garantia de gualidade na formag¢ao
profissional. Nesse sentido, estas peculiaridades do ensino e
da pesquisa sdoc superadas pela vis3o e pri&tica da totalidade na
qual estdo inseridos, 1isto €&, na construgdo do conhecimento.
Portanto, a totalidade da relagdo ensino/pesquisa tanto pode
ser entendida por justaposig¢d3o das partes como também através
da relagdo dialética entre elas, a qual transcenda a troca de
produtos pela internalizagdc de papéis. Quer dizer, a interacgdo
ndo se limita a troca @&e informagbes de resultados
particularizados (do ensino e da pesquisa); a interag¢do se
processa numa totalidade onde a pesquisa se identifica com o

ato do ensino e vice-versa.

2.2.1 Relacdo Ensino/Pesquisa- Totalidade por Justaposig¢do das
Partes
Este tipo de rela¢do, que parece dominar na universidade
brasileira, surge da consideragdc de gue ensino e pesquisa no
seu desenvolvimento t&m caracteristicas e ©peculiaridades

préprias. Evidentemente esta premissa tem a sua verdade;
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contudo, neste tipo de relagdo, parte-se das diferengas para
explicar a interagdo. Isto é, enfatiza-se as diferengas,
fazendo com que a relag¢do dessas atividades limite-se a troca
de informagcles. Exemplo disso é a realizagdo da pesgqguisa pelo
docente pesquisador, que na maioria das vezes se afasta das
salas de aula, e a realizagdc do ensino escolarizado pelo
docente auleiro. Neste 1iltimo caso, 0 aluno passa a ser um mero
espectador e receptor de informa¢des. Este fato pode ser
relacionado a divisdo do trabalho, pois & evidente a
compartimentalizagdo entre aqueles que produzem e agqueles gue
transmitem o conhecimento. Além disso, observa-se um
significativo caréter positivista ou funcionalista de ciéncia,
no sentido de que, para "formar" esta totalidade
(ensino/pesquisa} basta o critério da realizacdo competente das
fungdes referentes a cada parte.

No que diz respeito a pés-graduag¢do, Niuvenius revela
uma tendéncia presente na cabega de muitos professores, ou seja
a "caracterizag¢do da graduag¢do como uma escola de consumo de
conhecimento e a pés—graduagdo como a escola de produgdo de
conhecimento" (NIUVENIUS,1992, P. 33). Ainda no Ambito
especifico do modelo de poés-graduagdo, © autor revela a
dicotomia entre ensino/pesquisa. Isto é, este modelo imp8e, num
primeiroc momento, como ensino, a realizagdo de créditos em
disciplinas referentes a uma dada &rea de concentragdo. Num
segundo momento, o aluno parte para a pesquisa. No entanto, ndo
se leva em consideragdo, via de regra, a experiéncia anterior
do aluno, a preferéncia por disciplinas e o fato de que o aluno
ja chega a pés—graduagdo com um trabalho de pesgquisa iniciado

ou problematizado, o qual, muitas vezes, ndo corresponde a #frea
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de concentragdo. Ndo existe uma preocupagdo em fazer a pesquisa
atravessar o curso do principio ao fim (NIUVENIUS, 1992).

Enfim, esta relag¢do por justaposicdo das partes se faz
presente tanto no nivel da divisdo dos cursos em graduagio e
pés-graduacgioe, como sSe faz presente na figura do professcor,
considerado por muitos como aquele que habilmente sabe
transmitir o conhecimento e do pesquisador como a figura que

produz o conhecimento.

2.2.2 Relagdo Ensino/Pesquisa — Totalidade Dialética

Conceber a relagéo ensino/pesquisa numa postura
dialética vai muito além da compreensio das caracteristicas e
peculiaridades presentes no desenvolvimento destas atividades.
Certamente estas diferencas ndc sdo negadas; porém, busca-se ©
enfrentamento destas diferenc¢as para compreender e construir a
totalidade dessa relagdo.

De inicio, deve-se perceber que tal relagdo nido & dada a
partir da natureza em si de cada atividade, mas é construida em
funcdo das circunstlncias politicas e formais nas gquais ensino
€ pesqguisa Se desenvolvem e se relacionam (DEMO, 1990b;
NIUVENIUS, 1992).

A indissociabilidade entre ensino/pesquisa reconhece as
diferengas exigidas para o desenvolvimento de cada atividade,
porém, tals diferengas ndo se limitam a uma troca de
informag¢oes. Elas se entrelag¢am no sentido de ocuparem um mesmo
espago reflexivo e fisico. Reflexivo no sentido de que ensino e
pesquisa sdo realizados pelos mesmos individuos (docentes e
alunos). Fisico porque sala de aula e laboratérioc, por exemplo,

estdo a servigo da causa maior que é a construgdo do saber e
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ndo da causa particular da situacdo especifica da pesguisa ou
do ensino.

Evidentemente essa relag¢do permite ao aluno passar da
posigcdc de espectador para a de ator. Portanto, nesta relagio
as possibilidades para garantir uma formagdo com qualidade se
ampliam. Isto porque tem-se a visd3o 4o todo que condiciona um
melhor desenvolvimento das partes. E 1légico que esta relagdo
depende de uma série de varidveis que a viabilize tanto
enquante projeto politico e pedagbgico, como enquanto pratica
no cotidiano da universidade. Tais varidveis serdo destacadas e
discutidas no decorrer do trabalho, visto gque o objetivo agui é
incitar a reflexdo sobre diferentes formas de conceber a

relag¢do ensino/pesquisa.

2.3 A QUESTAC DA EXTENSAO

Recortar a extensdo na realidade da universidade num
primeiro momento, visa levantar questdes para refletir sobre o
seu peso no discutivel "tripé" ensino, pesguisa e extensdo.

Discutir conceito de ensino e conceito de pesquisa, na
universidade, seja & luz de uma peostura conservadora ou
critica, é uma tarefa fédcil na medida em Que as caracteristicas
e peculiaridades dessas atividades s3o claramente percebidas.
Contudo, o mesmo ndo acontece com a extensdo, pois hd um certo
vazio presente em seu conceito, ou melhor, nas tentativas de
conceitui-la.

De acordo com Ronay P. da Rocha "a provdvel primeira
mengdo do termo "Extensdo" em textos legais sobre ensino
superior encontra-se no Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931,

o "Estatuto das Universidades Brasileiras", de Vargas e
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Prancisco Campos" (1990, p. 34). 0 autor.destaca o Titulo XIII
onde consta que "as universidades devem vincular-se intimamente
com a sociedade, e contribuir, na esfera de sua agdo, para o
aperfeigoamento do meio" (ROCHA, 1990, p. 34}.

Além disso, a extensdo refere-se a organizacdo e
execugdo de cursos e conferéncias. 0 autor destaca que a Lei
nimero 4.024, bem como o Ato Institucional nuimero 5, ddo o
impulso para a Lei 5.540 referir-se a extensdo, pois o artigo
20, diz que as universidades estenderdo a comunidade o ensino e
a pesquisa (ROCHA, 1990). 0O autor afirma que a partir desse
conceito poder-se-ia esperar uma época de iluminag¢do quanto ao
que deveria ser a extensdo universitaria.

Mais de duas décadas se passaram e sabe-se gque este
conceito ainda é muito discutivel, considerando que ele passou
por uma interpreta¢do que na prédtica ocasionou uma investida de
prestagdo de servigos A& comunidade, até uma busca impaciente
para conceitud-la com certa dose de cientificidade, ou seja,
contextualizando-a na relacdo ensino-aprendizagem.

Na verdade, a institucionalizagdo da extensdo na
universidade estd articulada as conseqiléncias da crise
econdmica que envolveu e envolve o pais. A universidade
acrescentou, as suas fungdes, a de institui¢do assistencial
através da extensdo. Isto foli muito patente nos anos 60 e 70.
De 14 para cé& existe um esforg¢o de descaracterizar a extensdo
como prestadora de servigos assistenciais (ROCHA, 1990).

Para provocar a reflexdc sobre a fungdo da extensdo na
universidade, procurar-se—-& relaciond-la com algumas atividades

que ac mesmoe tempo que se incluem na extensdo, a excluem como



as

funcdo da universidade no mesmo grau de equivaléncia e

especificidade do ensino e da pesquisa.

2.3.1 Extensao/Estigio/Préatica

Continuando as observag¢des em torno do problema em
estudo, muitas vezes encontra-se a extensdo como campo de
estdgio curricular, outras vezes como atividade extra
curricular. 0 docente propSe um projeto no qual existe um
acompanhamento direto dele no desenvolvimento das atividades
junto aos alunos. Esta participagdo direta do professor tem se
apresentada como uma varidvel que difere o campo de estdgio
extencionista de outros tipos de estdgio. Contudo, percebe-se
que nio existe distingdo suficientemente significativa ao ponto
de fazer a grande diferen¢a entre estédgio e extensio. Primeiro,
porque do ponto de vista institucional, se este tipo de
atividade extensionista fosse entendido simplesmente como
projeto de ensino, visto que hd a relagdo ensino-aprendizagem e
professor-aluno, nédo se justificaria toda uma estrutura para a
extensdo. Em segundo lugar, do ponto de vista da garantia de um
espago para se discutir a relagio teoria/prdtica,
necessariamente a extensdoc ndo é o lugar, por exceléncia, para
garantir esta relagdo. Teoria e prédtica devem permear todo o
processo da relagdo ensino-aprendizagem, Seja no espago gque se

reserva ao estdgio, pesquisa, aula prédtica, extensdo, etc.

2.4 PESQUISA COMO ATIVIDADE ESSENCIAL NA UNIVERSIDADE
A preocupagdo em vincular ensino e pesquisa na
universidade tomou corpo a partir @da década de 60,

consolidando-se na reforma universitdria de 68. Evidentemente
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que essa PpPreocupacdo estava presente em projetos e discussdes
anteriores a 60, porém, em termos de legislagdo, aguela década
é um marco gue resultou da correlacdo de forgas politicas que
se fizeram presentes na elaboragdoc da legislagdc referente ao
ensino superior. Nessa década, Anisio Teixeira exibia uma
expectativa en relagido ao desenvolvimento da pesquisa
universitdria aliada ao ensino, fato que, segundo ele, estava
tomando corpo no sistema universitédrio brasileiro. Até agquele
momento a universidade era voltada para a formag¢do profissional
no sentido de transmitir conhecimento, ndo se caracterizando
nem como universidade humanistica nem cientifica (TEIXEIRA,
1969). Duas décadas depois, Wanderley exXpressa gue a exceg¢do de
algumas institui¢des de ensino superior, a universidade
brasileira ndo apresenta integrag¢do significativa entre ensino
e pesquisa acabando por enfatizar a formacdo profissional no
mesmo sentido enfocado por Teixeira (WANDERLEY, 1988). Esta
leitura coincide com a de muitos intelectuais, docentes e
alunos; enfim, ela é facilmente percebida na prdtica da maioria
das institui¢des de ensino superior.

Desse modo, o dque se vE no discurso oficial de pré
reitorias de pesquisa e 6rgdos de apoio nas universidades, ndo
se reflete no cotidiano das instituigdes, ou seja, permeando a
formagdoc dos sujeitos desde a graduagdo até a pés graduagdo;
desde como exercicio de discentes até como atividade cotidiana
de docentes.

Ensinc e pesquisa, A eXxcegdo de algumas instituigdes,
raramente se véem interligadas na busca da construgdo do
conhecimento e como inst8ncia da relagdo ensino aprendizagem

(DEMO, 1990b).
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Se a disténcia entre o que se quer e o que se realiza é
grande em relagdo a estas duas atividades, ela é ainda maior no
que diz respeito a extensdo. Tais atividades deveriam funcionar
como pegas de um motor, gque teria como produto final a
construgdo do conhecimento e conseqiientemente a formagdo de
profissionais de alto nivel. Contudo, isto ndoc acontece em
virtude de que somente o ensino continua sendo a base para a
formagdo acadé&mica. Ensino entendido aqui como repasse de
conhecimento acumulade. Na verdade, ensino passa a ser
confundido com graduag8o, pois é esta a instfncia na
universidade onde ele se concentra, visto que a pés graduagdo
se caracteriza pela énfase na pesquisa.

Diante disso, ao se falar em pesquisa universitéaria,
muitas vezes ndo se tem definido © que ela representa, para
quem é dirigida, por quem & realizada, porque faz parte do
tripé, ou seja a partir de que pardmetro ela é interpretada no
nivel da prdtica -universitdria. Estas questdes emergem em
funcdo da disténcia que existe entre o que é desejado e o gque
estd sendo realizado. Além disso, ao nivel da legislagédo,
observa-se que a pesquisa & interpretada de uma forma e ao
nivel de muitos intelectuais a interpretag¢3o € outra.

A revisdo bibliogrdfica até aqui permitiu, de um modo
geral, observar a presenga de duas linhas de interpretagdes a
respeito da pesguisa universitdria. Uma onde a pesquisa &
definida como atividade de pessoas talentosas e onde é exigido
um grande rigor cientifico para o seu desenvolvimento. Outra,
traz a pesquisa como atividade do dia & dia das instituigbes e
condigic fundamental na <carreira docente. Esta dltima

interpreta¢do tem como fim o desenvolvimento de mentes criticas
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¢ criativas. Ao contrdric do que se diz, ela ndo vulgariza a
pesquisa, pois esclarece, por exemplo, que o fato de se
exercitar o método cientifico oportuniza a formagdo de uma
mentalidade questionadora {(DEMC, 1990b).

Essas diferentes interpretag¢des estabelecem uma relac¢do
por Jjustaposigdo de ensino e pesquisa ou uma relagdo
dialética. No que diz respeito a isto, &€ conseqilente a andlise
de Niuvenius sobre as propostas de modernizagdo do sistema
educacional pré 68, as quais nem sempre coincidiram com o©
projeto de modernizagcdo proposto pelo governo. A partir dos
anos 50, observa-se uma discussdo sobre a questdo educacional
objetivando uma "'virada' num certo padrdo dominante no ensino,
0 qual era criticamente referido come erudito, 1livresco,
bacharelesco, vazio, atrasado, etc." (NIUVENIUS, 1992, p. 35).
Um indicador desta virada estd presente nas discussdes e
propostas sobre a qualidade do ensino, a gqual entre outros
motivos surgiu comoc um efeito dos padrdes de investigacdo
cientifico/empirico/experimental/criticos a partir da década de
50. Quer dizer, a presenga deste espirito cientifico no sentido
de estudar a realidade natural e social elaborada no pais e
sobre este, indicava a pesquisa como instrumento de luta contra
o atraso cientifico, tecnolégiceo, politico, ets. Portanto,
havia na proposta de modernizagdo do sist>ma educacional uma
preocupag¢ido com a relagdo ensino/pesquisa, onde esta dltima
permeava o sistema educacional, nd3o como algo de fora que,
trazendo um produto novo, melhoraria os conteddos das
disciplinas, mas COmO algo de dentro da relagdo

ensino/faprendizagem, ©u seja, a preocupacdo centrava-se no
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exercicio de uma atitude cientifica diante do conhecimento

{NIUVENIUS, 1992).

A longa citagao que segue é importante no sentido de
apresentar a interpretagao de Niuvenius, visto que permite a
compreensdo da relagdo ensino/pesquisa nc contexto intelectual
onde esta relagdo foi idealizada, tanto para o sistema
universitdrio como para o sistema educacional como um todo.
Assim, tais propostas caracterizavam a maneira de lidar com o
conhecimento de forma produtiva e ndo reprodutiva.

a) Fropunha-ge a assumir que o contelddo das digciplines nfio era algue acabado &
vardade:i.i.‘o, mAs provisdrio, relativo, datadn no tempo e no aspago, produto de um
trabalho ds investigacHo, & que a realizaglio de novas investigagSes padsria
modificar, ampliar, rever, transformar as explicagSes sobre o mmdn fisico o
social" (HIOVEWIOS, 1992, p. a7},

b} Fropunham-gse a assumir a procura da criatividads. Quando ms fala em criatividads
a iddis pDais conum costums ser a da algo relativo apanam A arte ou A libsrdads
total de imaginacko, mas na #poca tratava-mm ds concabsar o estudo COmO uma
aituaglo conatrutiva & saignificativa, implicando um carto treino & diacipline do
trabalho intalactual, porém, radsfinindo-sa as nogSea tradicionaisa da diaciplina
a da contetdo do ensino (HIOVENID3, 1992, p. 38).

c) Propuniham—sea a passar de uma aituaglo onde pradominava a ainteas, para uma
situag¥o onde pudesas Qcorrar um egquilibrio entra pintese & andlise, Aqgui o gue
aptd pendo referido como situaclo onda predominava g sintess era umsa forma de
angino que trabalhava com & "tranamiaso" ou "assimilaqSo" das informactbes de
uma Area da conhecimanto, enfatizando um tipo de habilidads intelsctual, a qual
ara a capacidade da memcrizar ds forms organizada dsterminados contenudos, que
constituiam a matéria desma Area. Hesta perspectiva, snguanto resultado de um
trabalho didAtico, prevalscia a importincia de ee raproduzir o que ms leu afou
ouviu, sande commenta utilizedo como calibre ds medida na avaliaglio um
parimstro gquantitativo, ou saja, tomava-ga como refarencial a quantidede da
informagSes qua daveriam sor "assimiladas".

A introducHo da anfAlises como forms de ensino implicava o treinamantoc em habilidades
intelactuals comd decompor e recompor argumentoa, sstabelscsr relacSes a alaborar
abotrac8es a partir de regularidadas e discrepincias de dados e fatos, produzindo
um certo hivel de interpretegfo. Nesta parspectiva, o trebalho didatico levava
nacessariamernte ao desenvolvimsnto da habilidade de expresslio e escrita, porgue o
calibre de medida para parceber a realizagfo daspes tipos da opesragfes implicava na
apresentagfo, palos alunos, da contetdoa da matéria dentro de uma organizaglio nova
de idéiae e nflo apanas reprodutiva (NIOVENIUS, 1592, p. 39).

Esta citag¢do esclarece ¢ dgue © autor gquer dizer com
"disseminagdo de atitudes cientificas". Fica claroc a idéia do

"ensino com pesquisa'". 0 autor enfatiza a relagéo
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ensino/pesquisa através das proposiges com e para as dquais

permitem entender melhor esta relacdo, ou seja,

[...] a idéia de ensino com peasquisa consistia em pasgao anterior ac ensino para a
pasquisa OU para a formacho ds pasquisador profiesional ou acedamico. O ensino com
pesquisa tratava de habilidadam intelectuaie bAeicas para ocorrsr a reflexfio, e que
no casc de contimiidade em termcs de formaglo para a pesquisa implicava acrescenhtar
outras qualidades coxo originalidade, rigor & dominic (NIOVERIUS, 19%2, p .39).

Esta concepgdo de modernizagdo do ensino de um modo

geral, presente no periodo pré 68, contrastou com a concepgdo

gque definiu a educagdo a partir desta década. O autor apresenta

algumas questdes que ele traduz como medelo vencido e modelo

vencedor,

onde o primeirc refere-se as propostas de grupos de

intelectuais avancados e o segundo ao modelo proposto e imposto

pelo governo.

Tais questdes podem ser resumidas no seguinte:

a)

b)

c)

no modelo vencido a idéia de ensino/pesdauisa
perpassava todo o sistema educacional, enquanto que,
no modelo vencedor esta preocupac¢ido em vincular
ensino com pesquisa se concentrava na pés graduacgido;
o modelo vencido concentrava-se na problemdtica
interna ao sistema escolar gue era a problemdtica do
conhecimento. O modelo vencedor concentrava sua
preocupacido numa problemdtica externa ao conhecimento
que era o mercado de trabalho;

o modelo vencedor priorizava os meios, as técnicas e
instrumentos como resposta a4 questdc da melhoria da
qualidade do ensino. Esta atitude encontrava suporte
tebrico para Jjustificéd-la, assim <c¢omo Dbuscava a
legitimagdo através do planejamento da educagdo como
em demais setores. O modelo vencido discutia através
de vdrias correntes os fins da educagdo, assim como,
tinha um suporte teérico de caridter fortemente sécio

politico;
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d) o modelo vencideo implicava numa ampla meobilizagdo

social a fim de discutir propostas em todos os

segmentos do sistema educacional. O modelo vencedor

se 1impds através de um conjunto de medidas

repressivas e de uma legislagao autoritdria
(NIUVENIUS, 1992).

Nesta reflexd3o de Niuvenius, pode- se observar a
presenca das duas tendé&ncias sobre a relagdo ensino/pesquisa
c¢itadas no inicio deste tépico. Estas tendéncias ndo se referem
exclusivamente ao ensino superior, pois podem ser estendidas a
todo o sistema educacional.

Assim, por trds da rela¢do ensino/pesquisa numa
perspectiva critica, percebe-se a presenca de uma determinada
concep¢do de ciéncia, bem como de pesquisa. Demo define
pesquisa come "didlogo inteligente com a realidade" (DEMO,
1990b, p. 36). O autor complementa que tal didlogo deve ser
tomado como processo e atitude integrante do cotidiano. Nesse
sentido, didlogo deve ser compreendido como fala de contrdrios
entre sujeitos que se encontram e se defrontam e tém com o que
contribuir. Esta atitude faz parte do processo emancipatério do
sujeito e da sociedade (DEMO, 1990b).

Em relacdo a ciéncia, concorda-se com Demo gquanto a
concepgdo de Habermas frente a ela, ou seja, é& cientifico
somente o gque pode ser discutivel. Portanto, a ciéncia & um
devir histérico e estad sempre em questionamento. De um modo
geral, esta concepgdo de ciéncia no horizonte do inacabdvel, da
verdade relativa e ndc absoluta, estd presente na compreensdo

atual de ciéncia.
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Popper traduz esta concepgdo de ci&ncia, do ponto de
vista do sujeito intelectual, isto é, quando suas atitudes sdo
audaciosas e ndo se prendem ao modismo (no sentido de aceitar
uma nova teoria revolucioniria somente quando todos ja estado
dispostos a aceitd-la) e/ou quando a atitude do sujeito rompe a
barreira da normalidade e nao se preocupa com a impressdo que
causa, mas sim tenta ser bem entendido (POPPER, 1978; PAVIANI,
1990).

Nesta perspectiva de ciéncia, o processo de investigagio
ou a pesquisa se desenvolvem mediante a dialética entre critica
e criagdo. Ou seja, a pesquisa é capaz de criar e fazer a
critica a esta mesma criagdo, superando-a e criando de novo, e
assim sucessivamente. A critica estd em permanente tensio com a
criagdo. BEsta nado existe sem a critica, pois se constituiria
num fim em si mesma, estagnando o processo de desenvolvimento
da ciéncia. A critica e a criagdo sdo a dialética intrinseca ao
homem guando ele produz e quandeo se relaciona com a realidade
natural e social. Neste sentido, hd de se compreender dque a
critica se estabelece no dmbito do gquestionamento do ser criado
(objeto, fendmeno, situagdo) a fim de aperfeigoid-lo ou superé-
lo, como também no &mbito dos fins a que se destina tal
criag¢do.

Nesta perspectiva, cabe a proposta de Demdo gque
compreende a pesquisa como principio cientifico (horizonte da
qualidade formal) e principic educativo (horizonte da qualidade
politica).

Como principio cientifico, a pesquisa estabelece uma
intima ligagdo com o© ensino, visto gque a relagdao ensino-

aprendizagem transfere-se do polo da transmissdo do
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conhecimento para o polo do processoc da Pprodugdo do
conhecimento. Na sua intimidade com o ensino, a pesguisa renova
a concepgdo do mero ensinar e do merco aprender, vistoc dque
ensinar se traduz como "aprender a aprender" (DEMO, 1990b). Do
ponto de vista desta transfer&ncia de um polo para outro
orientando a relag¢do ensino-aprendizagem, emerge o carater
pedagégico da quest8o. Ou melhor, de acordo com Paviani "“entre
a ciéncia e a pedagogia, o ensinar e o produzir cientifico, a
distdncia nido é td3o grande e nem a distingdo tdo nitida"
(PAVIANI, 1990, p. 102). O autor quer dizer que o préprio modo
de produzir ciéncia ou o processo cientifico em si ja se
apresentam comoc um processco pedagégico. Por outro lado, ndc se
trata de reduzir a aprendizagem a questdo do aprender fazendo,
mas sim de reconhecer na figura de quem ensina uma pedagogia
que, fundamentada no processo cientifico, consiste em facilitar
e criar condig¢fes para a aprendizagem (PAVIARI, 1990).

Assim sendo, tanto a postura de Demo frente a pesguisa,
quanto a de Paviani diante da pedagogia na sua relagdo com a
ciéncia, sintonizam e identificam-se com o projeto vencido
referido por Niuvenius.

Porém, o modelo vencedor encarnou toda a proposta
politica concentrada no governo pés 64, uma vez que centrou sua
preocupagao ha expansio e desenvolvimento da educagdo, a fim de
responder 3 necessidade do mercado de trabalho. Por esta via, o
governo Jjustificou sua politica educacional voltada as
realidades regionaisg. Entretanto, deixou perecer a qualidade do
ensino superior quando priorizou sua expansdo através do
aumento do nuimero de vagas e da criagdo de novos cCursos e

universidades. Mesmo sua inteng¢do em manter a qualidade através
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do incentivo a criacdo dos cursos de mestrado e doutorado, bem
come o incentivo & qualifica¢do do corpo docente, ndc foram
suficientes para atender & demanda dos cursos. O resultado foi
a expansdo do ensino superior a custo da contratagdo de
Professores apenas c¢om a graduag¢doc. Come conseqii@ncia, ndo se
podia esperar outra coisa a ndo ser a &nfase no ensino, na
transmissdo do conhecimento e a consegliente dissociagdo entre
ensino e pesquisa.

Da década de 60 a meados de 70, o pais multiplicou por
dez o nimero de alunos universitdriog. Isto é, em 1960 havia
93.200 estudantes distribuidos em 260 instituicdes de ensino
superior, e em 1975 haviam 951.300 alunos em 848 escolas
superiores. Também entre 60 e 80 verifica-se uma reversdo no
guadro de distribuigdc destes estudantes em escolas ptblicas e
particulares. Na década de 60, 62,1% dos alunos estavam
matriculados em 247 escolas publicas contra 37,5% de alunos
matriculados em escolas particulares. Na década de 80 o quadro
reverte a situagdo para 62,3% dos alunos freqgiientande 641
institui¢des particulares e 38,2% em estabelecimentos publicos
(BRAGA, 1989). ©Esta expansdo gquantitativa se concentrou
principalmente na década de 70, conhecida como a do milagre
brasileiro.

Este crescimento teve como conseqiiéncia o afastamento do
modelo para o qual a reforma universitdria acreditou que o
ensino superior deveria convergir (SAMPAIQ, 1991). Ou seja, num
pais com tantas diferencas geogrificas, sé¢cio-culturais,
politicas e econfSmicas esta expansdo obedeceu muito mais aos

critérios impostos por tais diferencas do que as orientagdes
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estabelecidas pela legislacdo, em termos da inspiracdo de uma
politica.

Na verdade, esta expansdo contribuiu para fortalecer os
dois paradigmas de universidade o da formagdo profissional,
onde evidentemente destaca-se o ensino e o da produgdo do
conhecimento que enfatiza a pesquisa. Esta situa¢do torma O6bvia
a emergéncia de uma peolitica para © ensino superior que,
reconhecendo as desigualdades citadas, deve partir delas para
estabelecer uma politica que pelo menos possa minimizd-las.

No entanto, esta situagdo ndo se faz presente na
realidade das instituic¢Ses publicas, a gqual é muito distinta
das particulares. E, mesmo dentro das pilblicas, ¢é notéria a
diferenga, por exemplo, entre instituig¢des paulistas e federais
das regides norte e nordeste.

No que concerne aos estudantes de ensino superior, as
institui¢des plblicas garantem o contingente de alunos melhor
preparados vindos do segundo grau. Enquanto gque as instituigdes
privadas, assim como as pilblicas menores - estaduais e
municipais- , ficam com o contingente de alunos que cuidam do
seu sustento e necessitam, muitas vezes, estudar & noite.

Diante desta realidade tdo desigual que atinge tanto as
universidades quanto o8 seus estudantes, é notdria a
necessidade de rever a politica educacional como um todo.
Entretanto, a politica do ensino superior no gque tange ao
fortalecimento das relag¢des entre ensino e pesquisa ndo bode
ser deixada de lado. Ela & hoje uma necessidade da sociedade
moderna. E fatores como o acelerado desenvolvimento cientifico

e tecnolbgico, das sociedades desenvolvidas, concorrem para
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justificar o estabelecimento deste desenvolvimento nas
sociedades menos desenvolvidas.

Ndao hé4 como voltar atrds e arranjar a situacdo diante
desta expansdo, aceitando a tese de que a universidade deve
limitar-se a formag¢do profissional. O desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia, no admbito internacional, j4 é em si um
fator que Jjustifica, uma vez mais, uma politica de ensino
superior gque articule o ensino e a pesquisa no é&mbito da
universidade.

Reafirmando a tese de Niuvenius, o©s pareceres no
Conselho Federal de ERducagdo (CFE), sobre a investigacgao
cientifica nos cursos normais dos institutos de ensino,
confirmam a inteng¢do de grupos de intelectuais interessados em
estabelecer a pesquisa na universidade como base para o ensino
superior.

Em 1962, o parecer do professor Mauricio R. e Silva, no
CFE, retrata a necessidade do ensino superior voltar-se para a
pesquisa. Porém, de acordo com o relator, é necessdrio gque a
investigagdo cientifica perpasse o sistema educacional como um
todo, de modo Que a pesquisa se estabelega como a bhase sobre a
gual se deve assentar o ensino. Do contrédrio, na auséncia da
pesquisa o ensino se contextualiza num ambiente de estagnagdo e
rotina.

Portanto, desde a graduagdo os alunos devem
familiarizar-se com a investigacdo cientifica, sendo gque, para
isso, as faculdades deveriam contar com Professores
pesquisadores em tempo integral. O relator acreditava que no
futuro esta seria a realidade do ensino superior, isto é, a

pesquisa permeando a vida académica desde a graduacdo até a
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pés-graduagdo. Este parecer no CFE, sem diivida, retrata a mesma
inteng¢do proposta no modelo vencido de Niuvenius, pois sua
proposta, inovadora para agquela época, clamava por uma reforma
no ensino superior tendo como base a énfase na pesgquisa.

Contudo, a legislagdo em vigor a partir de 68, apesar de
ter alguns avangos em relagdo a legislagdo anterior, ndo
permitiu a execugdo de uma politica de ensino superior que
garantisse a idéia da pesquisa como base para o terceiro grau.
Apesar do artigo 663 da LDB expressar claramente a idéia da
pesquisa, este foi revogado por Decreto Lei de 69 em disposigdo
ac Al 5. Portanto, alguns avangos garantidos na legislagdo
anterior a 68 ndo vigoraram em fungdo do regime politico
instituido no pais. A partir de entdo, os indmeros Decretos
Leis instituidos marcaram contraditoriamente as possibilidades
de um avang¢o em termos da garantia da qualidade do ensino
através da pesquisa.

Assim, a politica do ensino superior passa a garantir
quantidade e ndo qualidade, apesar dos esforg¢os governamentais

em termos de incentivo a qualificagdc docente.

2.4.1 Docente cu Pesgquisador?

A discussio em torno do perfil do professor
universitario ou a tentativa de responder quem ¢é o professor
universitidrio, quais as caracteristicas qQue nele encontradas o
capacitam a docéncia, é uma tarefa um tanto dificil no sentido
de que remete a discussdo sobre modelos de universidade. Tendo

em vista tais modelos de instituigdes em termos de suas

3Art. 66-LDB. O snEino puperior tam por objetivo a pesquipa, © dasemvolvimento das
cif#ncias, letras & artes & a formacHo de profissicnais ds nivel universitarioc. Artigo
revogado polo Dacreto-Lei 464 de 11.02.69 em dispopigEo ao AI 5.
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em vista tais modelos de instituigSes em termos de suas
fungdes, relagGes com a sociedade e Estado, objetivos, etc.
tem-se o perfil do professor. Porém, esta adequagdo entre
modelo de universidade e perfil do professor n3o acontece
exatamente onde, em funcdo do modelo de universidade, chega-se
ao perfil de professor. Este encontro, na verdade, trata-se num
primeiro momento mais de um desencontro, visto que o modelo de
universidade e o professor "ideal" sdo construfdos numa
realidade histérica, sendo, portanto, produto das relagdes
sociais estabelecidas entre os homens através, principalmente,
do trabhalho. E um desencontro porque hid ocasites em que o
modelo estd a frente, no sentido de ter wuma proposta de
universidade emancipada e o quadro de docentes em sua maioria
ndo corresponder a esse modelo, seja no que se refere as suas
condig¢Bes formais e/ou polfticas. OQutras vezes, o© gquadro de
professores ¢é suficientemente intelectualizado e consciente-
mente politizado e o modelo em wvigor de universidade é
significativamente conservador.

Neste gquadro contraditério, a figura do professor ndo
aparece muita clara, sendo este fato bastante significativo no
gque tange as universidades brasileiras. Isto pode ser
justificado pela diversidade de tipos académicos que compde o
quadro docente das IES.4

A universidade brasileira apresenta diferentes
realidades no que se refere & sua produgdc, organizacgao,
estrutura, recursos, etc.; portanto, estas facetas distintas da

realidade universitaria permitem dJdemarcar as instituigdes de

4Var A profiseXp acedfmice no Brasil. EBimon Schwartzman s Elizebete Balbachevaky,
1992. E5Xo Paulo-UEP, NOFES.
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ensino superior em: federais, estaduais e municipais,
particulares e paulistas (SHWARTZMAN, 1993).

Frente a esta considerac¢do, Shwartzman caracteriza
quatro tipos de professores ou melhor, tipos acadé&micos. O
tradicional que, segunde o autor estd em declinio, €& aquele
profissional liberal geralmente bem sucedido em sua profissdo,
e que dedica maior tempo a ela do que ao ensino. N3o desenvolve
pesquisa de forma sistemdtica e também ndo tem doutorado. O
segundo tipo se dedica & carreira acadé&mica. Geralmente é
jovem, fala mais de um idioma, estudou no exterior, tem
doutorado, desenvolve pesquisa, publica com regularidade, tem
consciéncia dos problemas sociais, apesar de ndo ser militante
radical das questdes politicas. O terceiro tipo é um
proletdrio, obrigado a multiplicar suas aulas para garantir um
melhor salArioc no final do més. Estd na fronteira da expansdo
universitdria. E pouco valorizado e motivade. Finalmente, o
quarto tipo é aguele que consegue estabilidade numa instituigéo
piblica. E engajado no grupo mas ndo possui as gqualidades do
"ideal académico"” (o segundo tipo). Geralmente pertence a drea
de humanas e educagdo (SHWARTZMAN, 1993).

Esta caracterizacdo é importante no sentido de
apresentar-se como subsidio & discussdo sobre o professor
universitdrio e o pesquisador. Ao nivel da literatura, assim
comc na observagdo da pratica, encontram-se aqueles que
defendem a idéia de que © professor universitério
necessariamente deve ser um pesquisador.

Demo alerta que existe um equivoco no usc do termo
professor, pois lembra gque em outras culturas, comec por

exemplo, a americana, © termo professor se refere ao professor
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universitdrio gque € também pesquisador. Para outros segmentos
do ensino utiliza-se o termo instrutor (teacher); o mesmo
acontece na Alemanha. Portanto, aquele gue sé transmite o
conhecimento pode ser designado como instrutor, docente, etc.
{DEMO, 1991).

Evidentemente atrds dessa discussdo sobre o termo estéa
outra muito mais profunda sobre a dquestdo universitdria.

Outra postura é dagueles que defendem na universidade a
figura do professor como agquele com grande habilidade para
transmitir o conhecimento acumulado e gque consideram o
pesguisador como agquele que tem talento e gosto pela pesquisa,
postura na qual estd presente uma especifica visdo dge
universidade. Ainda nesta postura admitem a possibilidade do
professor ter a habilidade para ensinar e o talento para a
pesguisa; neste caso, esta figura é rara e de grande valor.

Assim, estes diferentes perfis trazem uma determinada
visdo de universidade, sociedade e das relagdes que entre elas
se estabelecem. Para entender este guadro € necessirio entender
as contradigSes presentes na universidade e no contexto
histérico no aqual ela é gerada e vem se desenvolvendo,

Entretanto, diante do exposto acima ndo se justifica o
fato do individuo ndc tomar uma posigdo frente a uma ou outra
postura.

Numa busca A legislag¢do atual, bem como nos pareceres
que antecederam a reforma de 68, pode-se perceber a discussdo
sobre a questdo da necessidade 4o professor universitirio ser
ou nido pesquisador.

A preocupagdo em gualificar o professor de ensino

superior para melhor desempenho de suas atividades, pode ser



51
percebida com maior &nfase a partir da década de 70; isto &, na
conjugag¢do do II Plano Nacional de Desenvolvimento - PND, com o
Plano Setorial de Educagdo e Cultura - PSEC, e o Planc Bésico
de Desenvolvimento Cientifico e Techoldgico - PBDCT. O Conselho
Nacional de Pés-Graduacao elaborou o I Plano Nacional de Pés-
Graduacdo, o qual teve como diretrizes Principais a
institucionalizagdao dos sistemas de pSs—graduagido, a elevagdo
dos padrdes de desempenho e a expansdo do sistema de acordo com
as necessidades do pais. A pés—-gradua¢do se fazia uma exigéncia
em virtude da necessidade de preparar profissionais altamente
qualificados para o merxcado de trabalho em vias de expansdo,
assim como, para preparar pesquisadores e qualificar docentes
para o ensino superior. Apesar 4o plano citar a import&ncia da
integra¢dio entre a graduagiio e a pés-graduacdo, nota-se que a
énfase no processo de institucionalizag8o e expansdo da pés-
graduagdo era uma prioridade muito maior. 0O Plano, guando faz
referéncias aos usudrios diretos da pés-graduagdo, os situa em
trés niveis: profissionais altamente qualificados para atender
o mercado de trabalho, pesquisadores para atender a demanda do
desenvolvimento técnico-cientifico e professores para atender a
prépria demanda interna referente ao crescimento dos cursos de
pés- graduagdo. O Plano ndo faz referé&ncia radical no que
concerne ao critério de ser pesquisador para exercer a fungdo
da docéncia.

0 II PNPG que se harmoniza com orientag¢des do III PND e
do III PBDCT é mais explicito quando se refere a qualificagao
de professores para o ensino superior. De inicio, o Plano
critica o binémio ensino/pesquisa, como pode ser percebido pela

andlise do professor Edmundo C. Coelho, o0 qual destaca que 0
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Plano reconhece a existéncia de dois paradigmas orientando as
IES. 0O primeiro corresponde Aaquelas instituigdes que té&m a
fungdo especifica de formar profissionals para o mercado de
trabalho. O segundo corresponde as IES que, além desta fungido,
também se destacam pela produ¢do do conhecimento. Reconhecendo
tais paradigmas como vi4veis para a situagdo do ensino
superior, o Plano acaba por dissociar o binfmio ensino/pesquisa
diante da interpretagdc que faz desta segunda atividade. Ou
seja, reconhece a pesquisa como atividade que deve ter um
produto original e deve ser realizada por sujeitos altamente
preparados para desenvolvé-la. Neste sentido, o Plano traz a
pOs-graduagdo stricto sensu COmMO responsédvel pela preparac¢ido destes
pesquisadores e abre como alternativa aos docentes a pés-
graduac¢do iste sensu, como alternativa para os docentes se
reciclarem para o ensino ficando informados sobre o que
acontece na fronteira do conhecimento.

Voltande & anilise do professor Niuvenius sobre a
discussdo gue anteceden o projeto final da reforma
universitédria, gquando o autor se refere ao projeto vencido,
pode-se perceber, neste, a 1intengdo c¢lara de grupos de
intelectuais em estabelecer um modele de universidade
comprometido com a relagdo ensino/pesquisa num enfoque critico.
Também Edmundo C. Coelho (1986) apresenta os pareceres 43 A/62,
de Valnir Chagas, e 43-C/62, de Newtom Sucupira, no CFE, como
exemplos de fontes de inspiragdo da reforma no que diz respeito
4 relagdo ensino/pesquisa. Tais pareceres refletem o interesse
em vincular ensino/pesquisa nas atividades dos docentes, assim
como para garantir esta relagdo tanto para a pés-—-graduagdo como

para a graduagdo.
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Apesar de Coelho ndo referir-se ao parecer 43-B/62, de
Mauricio Rocha e Silva, no CFE, (CARVALHO, 1975) é interessante
destacar gque este parecer ¢é praticamente revoluciondrio em
relagdo aos outros, pois o relator enfatiza a pesquisa como a
base para o ensino na universidade.

0 1III Plano Nacional de Pés-Graduagdo (1986-1989)
reafirma a preocupagdc do governo em estabelecer uma politica
para formar cientistas em gquantidade, porém, buscando garantir
para esta formagdoc também a qualidade. Observa-se que este
Plano faz uma extensa avaliag¢do dos dois primeiros, com o fim
de, a partir dai, explicitar seus objetivos. Estes, de um modo
geral, buscam melhorar as condi¢des da pés—-graduag¢do no palis,
assim como direciona-la para os problemas emergentes da
realidade brasileira. 0 Plano faz constantemente referéncias 3
universidade no sentido de que esta instituicdo é o ambiente
Privilegiado para producdo do conhecimento através da pesquisa
e da pés-—graduagdo. Além disso, o Plano destaca o fato de que
muitas universidades promovem uma dissociagdo entre graduag¢do e
pés-graduagdo, ou seja, entre ensino e pesquisa. Isto acarreta
um empobrecimento da graduagdo, uma vez que a pesquisa é
enfatizada apenas na pés—-graduagio. E necessdrio dque a
universidade aproveite o potencial desta dltima a fim de
articular as atividades de pesquisa com © ensino também na
graduac¢io. Desse modo a pesquisa faz a mediagdo entre os dois
niveis de ensino superior.

Apesar do Plano chamar a atengdo para este aspecto da
relagdc entre ensino e pesquisa, ele ndo deixa explicita a
idéia do professor universitdrio ser necessariamente um

pesquisador. BEntretanto, as estratégias e objetivos que o Plano
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propbde, estdo voltados para a necessidade da universidade rever
a questdo da valorizacdo do docente que desenvolve pesduisa.
Nota-se gue © III PlanoS avanga em relagdo aos demais
justamente por deixar clara e reafirmar a importéncia da

integra¢do entre graduagdo e pés-graduagdo e entre ensino e

pesguisa.

S5No momento em que se faz consulta eo HEC ests foi 0 Gltimo plenc elesborado.
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3 METODOLOGIA

3.1 JUSTIFICATIVA DA METODOLOGIA

Considerando o exposto, partiu-se para a investigag¢do na
UEPG a fim de realizar uma andlise de como essa instituigdo vem
conduzindo a relagdo ensino/pesquisa na formagéao do
profissional de nivel superior. Contude, o referencial exposto
anteriormente ndo foi elaborado somente a partir da revisdo da
literatura, isto é, ele foi construido através da reflexdo
critica entre a literatura consultada e a realidade
investigada. Isto se explica pela metodologia que foi adotada
para a elaboragdo deste trabalho, a gqual é justificada a
seguir.

Buscar respostas para os problemas emergentes da
realidade social é uma tarefa para a qual as ci&ncias socilais
se valem de teorias e métodos diversos a partir de diferentes
concepcdes de homem e mundo. Portanto, optar por determinada
teoria e método supSe que o pesquisador faga uma escolha diante
de alternativas coerentes com sua visdo de mundo. Este é o
primeiro critério que deve ser estabelecido para que o trabalho
de investiga¢&do ndo caia em contradigcdo e em descrédito.

Diante do rol de propostas tedrico/metodolégicas de
pesquisa com o qual o investigador se defronta, pode-se dizer
que o reconhecimento da dindmica histérica da realidade social
apresenta-se como critério significativo para auxiliar na
definigio de uma proposta, uma vez que a partir deste

reconhecimento s8o dispensadas as concepgbes societérias gque
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desconsideram tal critério. Entende-se também gque ¢é esta
din8mica histérica da realidade social que permite ao
pesquisador ter certa liberdade para construir um caminho
propric diante do leque de op¢Bes com o qual se defronta. Além
disso, héd ocasibes em gue o pesquisador se vVvé frente a
necessidade de recorrer a diferentes concepgbes tedrico-
metodolégicas para dar conta da investigagdoc. Ou seja, ha
dimensBes da realidade social que se adequam a determinada
concepgao tedrico metodolégica, a qual, entretanto, é
inadequada a outra dimensdo. Contudo, em tais casos, deve-se
ter o cuidado de saber colocar a polémica instalada pelos
pensadores a respeito das concepgdes envolvidas, a fim de
evitar a simples jungdo de teorias e métodos. Assim, pode-se
entender que a pesquisa poderd vir a servir como um elemento de
contribui¢do para a discussd@o mais ampla sobre o envolvimento
de concep¢des distintas no processo de investigagd@3o da
realidade social.

Sob este prisma, justifica-se que o presente estudo nédo
se enquadrou em um Unico referencial tedérico metodoldgico, ou
seja, no decorrer do processo da pesquisa houve uma aproximagao
a um e outro recurso metodolégico conforme a necessidade
constatada pela pesquisadora. Isto se justifica porque a
realidade ndo é de imediato transparente ac pesquisador.

Entende-se que certos fenfmenos presentes na realidade
social ndo podem ser medidos ou até mesmo percebidos num
primeiro momento de aproxXimagao a realidade; portanto,
necessitam de um tratamento que transcenda a aparéncia a fim de

que possam ser colocados em foco pela andlise.
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A pesquisa qualitativa compreende métodos de andlise e
explicagdo da realidade social capazes de colocar em evidé&ncia
aspectos dela impossiveis de mensuragdo, porém, importantes
para uma andlise que busca transcender a aparéncia dos
fenbmenos.

Trivifios distingue dois enfoques na pesquisa qualitativa
gque correspondem a concepgdes distintas de compreensdo e
andlise da realidade:

08 anfoques gubjativistas-coppreensivisatas, can suporte nas iddias da

Behleiermacher, Weber, Dilthey & também Jaspera, Heidagger, Harcael, Husearl & ainda

Bartre, que Pprivilegiam os aspactosa conscienciais, subjetivos dos atores

{percapc8en, procesgos de conacientizagBo, da compreensBo do contexto cultural, da

rgalidade a-histérice, de relevincia dos fendeenoe palos significedos que ele= tém

para o sujeite, para o ator etc.).

08 enfoques critico-participativos com visHo histérico-estrutural - dialeética ds

realidade social qua parte Jda necessaidade de conhe&cer {atravédas de psrcaprSas,

reflexfio & intuigHo) a realidada para transforms-la em processos contextuais s

dinamicos complexoe (Harx, Pngels, Gramsaci, Adorno, Horkheilmar, Harcuse, Fromm,

Habermae ete.} (TRIVIROS, 1987, p. 117).

Esta pesquisa adota o segundo enfoque apresentado por
Trivifios.

Entende-se que na pesquisa qualitativa ndo existe uma
receita metodolégica pronta, pois as fases n3o se apresentam de
modo estanque, sendo que coleta e andlise de dados fazem parte
de um mesmo processo. Neste sentido, buscou-se construir uma
metodoleogia apoiada na literatura de autores tais como
Habermas, Demo, Trivifios, Haguette e outres.

A metodologia, entendida c¢omo um caminho a ser
construido, supde que o pesquisador deve orientar-se através de
um referencial teérico que também obedega ao critério de
constru¢do. Isto é, o referencial teérico que acompanha e
ilumina a metodologia também deve ser compreendidc como algo

inacabado, flexivel, capaz de constantes reformulagdes sempre

gque necessario,
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Diante disso, o acesso a realidade social deu-se através
de vairios caminhos, sendo gque ndoc foi absolutizada nenhuma
técnica ou método para a busca das informag¢des, bem como para
a andlise. Isto é, no que diz respeito as técnicas e métodos
utilizou-se o0s recurscs da entrevista através da discussdo
critica; da observagdo livre (referente as anotagbes de campo
de natureza reflexiva) e do méitocdo de andlise de conteudo
(especialmente em relagdoc aos documentos analisados). No
processc de pesquisa, tals técnicas e métodos, ao mesmo tempo
que foram um recurso para coletar informagdes da realidade em
estudo, também constituiram a fase de andlise das informagdes,
pois ambas mantém uma relagdoc de reciprocidade em teodo o
processo da investigacgédo.

De um modo geral, a pesquisa aproximou-se ao método
critico dialético, visto gque as categorias totalidade,
contradicdo e histéria permearam o processo de andlise mais
ampla. Além disso, procurou-se explicar o fenfmeno em estudo
sempre no horizonte do movimento que se d4 do particular para o
geral e vice-versa. No entender da pesquisadora, este método
serviu para a explicag¢@o do fenBmeno universidade inserido na
realidade mais ampla e/ou nas suas ligagdes com outros
fenSmenos. Por outro lado, a hermendutica se ofereceu comoc um
recurso através do qual se abarcou a gquestdo da compreensac ho
processo da investigagdo. Quer dizer, determinados mbmentos na
pesquisa exigiam um método que desse conta da andlise na
dimensdc das a¢des intersubjetivas, por exemplo as entrevistas.
Para issc apoiou-se na tese de Habermas, segundo a gqual as
"eiéncias sociais ndo deveriam abrir md3o da dimensdo

hermenéutica da pesquisa" {HABERMAS, 1989, p.37).
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Diante do exposto, encontram-se duas questoes
discutiveis gque merecem a devida justificag¢do. A primeira é
referente & utilizacdoc de dois métodos distintos - o
hermenéutico e o critico dialético - no processo da pesquisa, e
a outra diz respeito a concepgdo de Habermas sobre a
hermenéutica, a gqual situa-se, principalmente, na polémica com
Gadamer.

Para esclarecer ambas as gquestfes recorreu-~se a uma
mesma teoria, pois tais assuntos encontram-se intimamente
ligados. Trata-se da teoria habermasiana, visto que ela oferece
05 elementos necessdrios para a discussdo.

A tese jJ& citada de Habermas, sobre a dimenséo
hermenéutica da pesquisa, de acordec com o autor, gerou
controvérsias por parte daqueles que entendem a hermenéutica
numa perspectiva da tradigcdo, acreditando que no miximo ela
pode constituir-se numa arte e ndo num método, como € o caso da
concepgdo de Gadamer. Além disso, o autor também encontrou
resisténcia frente aqueles que acreditam gque o©os problemas de
interpretagdoc podem ser resolvidos pelas técnicas usuais da
pesquisa. Porém, a partir da década de 70, abriram-se
perspectivas para o avango da discussdo hermenéutica, uma vez
que as abordagens objetivistas apresentaram-se frigeis no
cumprimento de suas promessas tedricas e préticas. Quer dizer,
a fenomenologia, a teoria do segundo Wittgenstein, a teoria
critica, a hermenéutica filoséfica, etc. abriram caminho para
abordagens alternativas (HABERMAS, 1989).

A principal disting¢do entre Gadamer e Habermas situa-se

no plano da racionalidade. Para o primeiro a tradigdo &
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fundamental e, sendo assim, a reflexdoc hermenéutica penetra no
seu tempo acentuando assim a identidade e a mediagdo.

0 compreender nio deve ser pansadc ele mesmo como uma atuaclo da subjetividade, mas

como o panatrar no acontecaer 4a tradigHo, no Qual passado @ presanta ss medeiam

constantensrnte. £ iBto que dave chegar a afirmar-se na teoria harpenfutica, que @

por demais dominada pela iddia da um procediméento, de um matodo (GADRMER, cit. p/

Btein, 1987, p. 110).

Para Gadamer, a hermenéutica ndo deve ter a pretensio de
um método, pois ela é muito mais uma arte. Habermas critica a
pretensdo de universalidade da hermenéutica de Gadamer, assim
como a sua posigdo contra o método. Habermas nac nega a
hermenéutica, pelo contrario, a reconhece como um método
necessirio. Entretanto, ele aponta os 1limites deste na
apreensdo da realidade. Apesar dele reconhecer entre outras
coisas, dque a hermendutica pde em cheque a auto-suficiéncia
objetivista das ciéncias do espirito e que ela é capaz de
descrever as estruturas da constitui¢aoc da comunicagdo
perturbada, mesmo assim ela ndo pode ter o cariter de
universalidade, visto que h& A4reas que dependem de um método
que foge das possibilidades da hermené&utica. Por conseguinte, é
o método critico dialético dque, através da reflexdo critica,
acentua diferencas e contrastes, portanto, a reflexdo critica
faz oposigdo sobre aquilo que reflete. Habermas, gquando
evidencia este cardter opositor da reflexdo diferente do
carater mediador da reflexdo de Gadamer, gquer dizer que este
desconhece a forga da reflexdo no interior da prépria
compreensdo. Dito melhor, Gadamer, enfatizando a tradigdo,
também a traduz como autoridade de um saber jd interpretado e

que foge ao alcance do nosso querer e fazer (STEIN, 1987). "O

gque estd em questdo nao é o que fazemes nem 0 que devemos



61
fazer, mas © gue nos sobrevem além de nosso querer e nosso
fazer" (GADAMER, cit. p/ Stein, 1987, p. 115).

Para Gadamer a tradicdo é uma categoria fundamental na
interpretagdo de textos; entretanto, Habermas critica ¢ lugar
no gual a tradig¢do é colocada por Gadamer, uma vez gue ele a
toma como um saber ja interpretado racionalmente. Ou seja, o
intérprete, ao traduzir um texto para um outro tempo, tem gue
saber as razdes pelas quais o autor e seus contempordneos
colocaram determinadas questdes. Contudo, o intérprete tem que
adeguar sua racionalidade, de certa forma, aguela racionalidade
imanente ac autor e seus contempordnecs. Na visdoc de Habermas,
a racionalidade do intérprete tem que ser posta dialogicamente
frente a racionalidade do autor em condigdes de igualdade, o
gque no funde ndo acontece na concepgdo de Gadamer. Nesta
perspectiva, Habermas resgata para a hermengutica a reflexdo
critica, no sentido de permitir interpretar um texto a luz de
uma racicnalidade gue hd3oc se esgota num saber autoritario j4
interpretado. Por conseguinte, para Habermas, compreender exige
muito mais que conhecer as razdes do outro, pois o sujeito na
atitude performativa n8o estd imune de Jjulgar e avaliar
pretensdes de validez. Estas estdo presentes na comunicagdo
entre os sujeitos, mesmo gque eles ndoc tomem conscié&ncia delas,
visto que o0s sujeitos no processc de comunicag¢do levantam
quatro pretensfes de validez:

a) que o enunciado é compreensivel;

b} que o conteddo proposicional do enunciado é verda-

deiro;

c} gque a interagdo é correta de acorde com um dado con-

texto normativo em vigor;
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d) que o locutor é veraz (HABERMAS, 1990b; SIEBENEICHLER,

1990).

Assim, ao avaliar, o intérprete tem que recorrer a
radrdes de racionalidade presentes no préprio discurso.

Stein e outros, ao fazerem um balango enhtre os autores
citados, concluem gue ambos trazem uma contribuigédoe
significativa para a problemdtica da racionalidade, pois
através da convergéncia entre filoscofia e ciéncias humanas, a
pesquisa ganha um rumo diferente daquele sugerido pela
metafisica e pelo positivismo. Além disso, reconhecem gque tanto
Habermas quanto Gadamer ndo sairam da discussdo da mesma forma
gque entraram. Quer dizer, no debate ambos perceberam pontos de
convergéncia e divergéncia entre as concepgdes. Entretanto, as
distingdes ndo sdo fruto de um saber autorit&rio que se fechou
em si mesmo, mas sim de saberes que souberam reconhecer um no
outro o esforgo para dar conta de um tema - a racionalidade
(STEIN, 1987; QOLIVEIRA, 1990; AGUIRRE, 1993).

Esta breve incursido no debate entre os pensamentos
hermengutico e critico dialético teve como finalidade
justificar a metodologia desta pesguisa. Entendeu-se que ambas
as concepgbes tedrico metodoldgicas traduzem a questdo da
racionalidade nas ci8ncias sociais, em oposigd3o a racionalidade
presente em concepgdes que ndo distinguem suficientemente a
problemidtica da pesquisa nas ciéncias naturais e sociais. Além
disso, ho que se refere a distingSes entre as concepedes
hermenéutica e critico dialética, compreendeu-se gque tais
diferengas correspondem a distintas dimensSes da realidade
social, as quais uma se presta mais que a outra. Entretanto,

visto o debate sobre a hermené&utica entre Habermas e Gadamer, ¢
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necessidrio deixar claro que a concep¢do de Habermas sobre
hermenéutica, a gqual inclui a reflexdao critica, foi a que
conduziu este trabalho. Neste sentido, concorda-se com o autor
na critica aos limites da concepgdao sobre a hermendutica de
Gadamer. Entretanto, ficou clarc gue Habermas, ao admitir a
hermenéutica, a entende na dimensdoc da racionalidade critica, o
gue dd a ela uma tonalidade diferente das demais concepgdes.
Assim sendo, entende-se que Habermas abarca a hermendutica na
extensac do método critico dialético, oferecendo a este 1iltimo
um alargamento de sua atuagdo.

Isto posto, fica claro o conceito de Habermas sobre
sociedade, que inclui mundo-da-vida e sistema, o que implica
uma determinada metodologia nas ciéncias sociais. Esta inclui,
na dimensdo do mundo-da-vida, as possibilidades de uma anédlise
hermenéutica; e, no mundo-do-sistema, que interage com o mundo-
da-vida, exige um recurso dque permita uma andlise mais

abrangente, o qual & dado pelo método critico dialético.

3.2 DESCRIGZO DO PROCESS0O METODOLOGICO PROPRIAMENTE DITO

Tendo em vista a Jjustificativa acima, a sistemédtica
operacional descrita a seguir foli realizada sem uma ordem
rigida, ou seja, obedeceu o critério de se reportar a esta ou
aquela atividade conforme o estdgio reflexivo exigido no
decorrer da investigacgao.

a) andlise do Estatuto e do Regimento Interno da UEPG, a
luz da legislag¢do gque os originou, bem como andlise
de sua aplicabilidade na realidade em estudo;

b) discussdoc com liderancas (ex-reitores, chefes de

divisdes ou setores, lideres de grupos, etc.) para o
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que foram utilizadas as mesmas gquestdes propostas aocs
docentes;

¢) identificagdo de dados relevantes para a pesdquisa
através da pratica da pesquisadora como docente na
instituigdo;

e) estudo e reflexdo através de material bibliografico
referente & educag¢do brasileira e ao ensino superior;

f) andlise de documentos referentes a legislag¢do do
ensino superior brasileiro ({(Leis e Decretos-Leis,
Planos Educacionais, etc.);

g) entrevistas com docentes (roteiro para discuss&do, ver
em anexo);

h) discussdo com grupos de alunos dos terceiros ancos de
alguns cursos (foram utilizadas as mesmas guestSes
propostas aos professores),

Tendo em vista que a UEPG conta com 22 cursos
distribuidos em c¢inco setores {Setor de Ciéncias Exatas e
Naturais, Setor de Ciéncias Agrdrias e de Tecnologia, Setor de
Ciéncias Biolégicas e d@da Saldde, Setor de Ciéncias Sociais
Aplicadas e Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes), foram
selecionados como amostra dois cursos de cada setor obedecendo
como critério a presenga e/ou a auséncia da pesquisa. Assim

sendo, 08 cursos escolhidos foram:

SE10RES DR COES0S QUR TEM MAIOR | CURSOS QUE IEM MRHOR
CORHECIMERTOS FQ DE. PE3QUISAS §0. DB PRSQUIDAS
Eratas e Geografia Matendtica
Eaturais

Agrdriac e Agrononia Engenharia Civil
Tecnolégicas

Riolégicas e (Odentologia Rducagido Figica
falde

Rumanas, Letras  Pedagogia Letras

e Artes

8ocizs Aplicadas Servigo Secial CiBncias Contdbeis
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Em seguida, procurou-se definir dois sujeitos em relagdo
a cada curso, obedecendo os seguintes critérios:

- tempo na instituigdo, ou seja, docentes com pelo
menos cinco anos na instituicgdo;
- participag¢do em atividades de extensio e/ou pesquisa.

Em relagdo a estes critérios, o grupo de informantes foi
dividido de acordo com cada Aarea, em sujeitos gque realizam
pesquisa e aqueles gque nunca desenvolveram projetos de
pesquisa.

No que diz respeito 2as técnicas utilizadas para a
aproximagdo a realidade em estudo, considera-se que
"entrevistas s3oc meios "neutros" que adquirem vida definida
guando ¢ pesquisador o¢s ilumina com determinada teoria"
(TRIVINOS, 1987, p. 137). De acordo com Trivifios, a entrevista
tanto pode atender a uma pesquisa de enfoque quantitativo como
qualitativo, isto é, o quadro teérico adotado pelo pesquisador
¢ gque val atribuir a determinada técnica (no caso, a
entrevista) o carater referente a uma metodologia qualitativa
ou quantitativa. O fato da entrevista na pesquisa qualitativa
valorizar alguns aspectos e a pesquisa quantitativa outros
aspectos, isto ndo eXxime a primeira de obedecer a uma
coeréncia légica na escolha dos sujeitos informantes, bem como,
obedecer a critérios metodolédgicos que garantam uma maior
aproximagdo a realidade.

Assim, pode-se dizer que, enquanto a entrevista na
pesquisa quantitativa enfatiza o numero de sujeitos e/ou a
escolha aleatéria dos informantes, a pesquisa qualitativa

enfatiza os critérios para escolha dos informantes, bem como
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tem a alternativa de poder trabalhar com menor numeroc de
sujeitos.

Nesta perspectiva, a pesquisa buscou centrar sua atencgdo
nos critéricos adotados para a escolha dos sujeitos a serem
trabalhados. Ao invés de se optar por entrevistas na qual se
procurou <¢olher um mdximo de informa¢des junto a um maior
nimero de sujeitecs, a pesquisadora optou pela discussdo critica
junto a um menor ndmero de sujeitos.

Em relagfo A&s entrevistas, considera-se a hermenéutica
na concepgdo habermasiana, como uma abordagem metodolégica
importante para interpretacio dos dados coletados através desta
técnica {(entrevista). Neste sentido, entende-se  que o
pesquisador deve tomar a atitude performativa de um intérprete.

Habermas define como atitude performativa aquela na qual
o sujeito participa do ato comunicativo. Por exemplec, a atitude
do intérprete ¢é diferente da atitude do observador, visto que
este simplesmente se limita a dizer como as coisas se passam. A
atitude performativa supSe a participagdo, pois o© 1intérprete
deve tomar conhecimento das razdes pelas quais os sujeitos
colocam seus argumentos a favor ou contra determinada questéo.
Assim, o pesquisador, numa entrevista, deve estar atento as
atitudes do entrevistade, uma vez gue suas Yreag¢des, Sseus
procedimentos no agir e no falar, sua expressdo corporal, etc.
sdo elementos gque sempre dizem algo. Habermas entende como
hermenéutica "toda expressido dotada de sentido", seja um ato de
fala, uma instituig¢fdo, um objeto, etc. (HABERMAS, 1989, p. 39).

Portanto, a participagdo, no contexto discursivo, com 0

entrevistado, possibilita ao pesquisador captar as mensagens
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que fogem das técnicas usuais na pesquisa tradicional propria-
mente dita.

Contudo, deste pesgquisador lhe é exigida a objetividade,
a fim de que possa captar e interpretar os elementos da
realidade social. Acontece, porém, gque as dificuldades sé&o
evidentes, pois a atitude performativa leva o individuo a
participagdoc no contexto discursivo, mas, no entender de
Habermas, tal atitude deve sempre estar subordinada a uma
atitude objetivante.

Por conseguinte, se compreensdoc exige participagdo, ha
de se entender que esta atitude deve ser mediada pela constante
critica do sujeito que interpreta um texto ou do pesquisador na
investigagdo da realidade social. Portanto, ¢é necessario
estabelecer a critica em todo o contexto do processo
investigatério. Critica essa tanto ao nivel objetivo, enquanto
¢ pesquisador questiona o informante a fim de garantir o
levantamento de um maior nimero possivel de informag¢des, como
ac nivel subjetivo, isto &, enquanto aute critica do
pesquisador a fim de garantir uma aproxima¢doc a4 verdade. Tal
atitude do pesquisador (de exame, objetivo e subjetivo)
permite estabelecer um processo de comunicagdo c¢ritica entre
entrevistador e entrevistado. Para Habermas

[...] toda ciéncia gue adxite as objetivagBes de significado comno parte de seu

doninic de objatoe tem que se ocupar dag conseqgiifncias metodoldgicas do papsl de

participante assunido pelo intarprete, gqua nEc “dA" eignificado AR coisas
obparvadas, mas que tem, sim, que explicitar o eignificado ‘dado" da objetivagBas
que sd podan ser compreaendidas a partir d@ processos de commicacBEo (HABERMAS,

1989, p. 44).

0 autor quer explicar que € no contexto da comunicagéo
gque as dificuldades de interpretagdo podem ser enfrentadas pelo

intérprete. No caso da investigagdo cientifica, considera-se

que & através da comunicag¢do, ou melhor da discussdo critica,
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que o pesquisador pode enfrentar as dificuldades de
interpretagdo das questdes propostas ao entrevistado. Pols, €
na medida em gque a discussdo critica se desenvelve, que o©
pesquisador vai explicitando o entendimento das atitudes (de
fala ou de agdo) do informante. Além disso, o pesquisador deve,
através da critica, mediar esta interpretagdoc a fim de se
manter no caminho da maior objetividade possivel.

Diante dessas consideragdes, as questdes foram
colocadas, aos sujeitos pesquisados, para serem discutidas e,
tanto os informantes quanto a pesquisadora, argumentaram e
contra argumentaram em rela¢do a elas. Do ponto de vista da
pesquisadora, esta atitude permitiu perceber até que ponto os
sujeitos tém dominio do assunto para sustentarem suas posic¢des.
Acredita-se que se a entrevista se limitasse apenas a apuragéo
de dados fornecidos pelos informantes, estes deveriam ser
aceitos como verdadeiros. Ou melhor, deveriam ser aceitos como
a4 visdo real dos informantes sobre determinado assunto. No
entanto, surgiu a questdo: como ter certeza da veracidade das
informagdes, uma vez que 0s sujeitos nem sempre eXplicitam seu
verdadeiro pensamento a respeito de um fato ou fenbmeno?
Haguette chama a ateng¢do para alguns aspectos gque podem
interferir na gualidade das informag¢bes por parte dos sujeitos,
entre outros situam-se: situagdes onde o informante acredita
gue suas informa¢des podem trazer mudangas préaticas, situagdes
onde ocorre dquebra da espontaneidade a fim de agradar o
pesquisador, pouco conhecimento  sobre o assunto, etc.
{HAGUETTE, 1990).

Na tentativa de minimizar a interferéncia destas

situagdes, entendeu-se que a discussdo critica com os sujeitos
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permitiria uma aproximag¢do malis objetiva A realidade. Neste
sentido, entende-se que a busca da objetividade na realidade
social n3o se faz pelo distanciamento do sujeito pesquisador a
realidade em gquestdo, visto que na interpretag¢do dos dados
efetivamente hd a influénecia do pesquisador, exceto na atitude
positivista dos pesquisadores que procuram nomologicamente
analisar os fatos acreditando fielmente na atitude neutra deo
cientista social. Além disso, entende-se que as respostas dos
sujeitos informantes, em relagdo as dJquestbes propostas, estédo
inseridas num contexto discursivo ideolégico, sendo necessédrio
enfrentar esta situagdo a fim de conseguir uma maior
aproximacdo a verdade presente no discurso destes sujeitos.

Ndo se trata de combater a 1ideologia, pois a realidade
social é inevitavelmente ideolégica (DEMO, 1988). Enfrentar o
contexto discursivo ideoldgico pressupde participag¢do de ambas
as partes, do pesquisador e do informante; e isto sé é possivel
num ambiente onde o critéric predominante seja a possibilidade
de discussdo. De acordo com Demo, a ideologia & possivel de
controle, peis, de resto, ou se a ignora ou se submete
passivamente a ela. Quer dizer que o modo de controlid-la é
através da discussd3oc onde as partes ‘"se criticam, se

autocriticam e se contracriticam" (DEMO, 1987, p. 46).

3.3 ANALISE DOS DADOS PROPRIAMENTE DITA

No que s5e refere ao registro das informagdes obtidas
estas foram cuidadosamente anotadas durante e ao término de
cada entrevista. Na seqiiéncia, as respostas de cada
entrevistado foram relacionadas de acordo com cada dquestdo.

Passou-se entic a analise propriamente dita, onde foi possivel
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extrair as categorias de acordo com as respostas das guestdes.
Assim, observou-se gque as discussdes giraram principalmente em
torno de trés problemdticas: fun¢gdes da universidade, relagdo
ensino/pesquisa e produgdo do conhecimento. Diante da
significagdo que tais questBes apresentaram no decorrer das
entrevistas, elas foram eleitas como as categorias pelas quais
procurou-se conduzir e discorrer a andlise através dos
discursos dos entrevistados, de acordo com as dquestdes
orientadoras.

Na seqiiéncia chegou-se a categorias mais gerais, através
da andlise resultante da sintese das respostas oriundas das
gquestBes. Ou seja, a investigag8o permitiu levantar como
categorias gerais duas posturas frente a problemdtica da
universidade, isto &é, uma que tende para o conservadorismo e
outra que tende para a mudanc¢a. Tais posturas foram
relacionadas a dois paradigmas gque norteiam a universidade - o
paradigma da formagdo profissional e o da produgdo do
conhecimento.

E necessidrio esgclarecer ainda que, evidentemente, na
interpretagdc, as informagSes oriundas das entrevistas foram
cruzadas com as informa¢des originadas das demais técnicas que
constituiram a sistematica operacional. Ou seja, entende-se que
a hermen&utica contribuiu no sentido de interpretar o discurso
dos sujeitos, porém, paralelamente, o método critico dialético
permitiu a andlise da realidade em gquestdoc de uma forma mais
ampla,

Assim sendo, segue-se a andlise das categorias na

respectiva ordem em gue foram referidas acima
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4 CATEGORIAS

4.1 FUNCGES DA UNIVERSIDADE: ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

A discussdo com os docentes na UEPG permitiu constatar
que aproximadamente a metade dos professores entrevistados
critica o discurso da universidade brasileira no que diz
respeito ao "tripé" ensino/pesquisa/extensio. As criticas
dirigem—-se principalmente & dissociagdo destas atividades na
universidade. Os professores reconhecem gque a &nfase nas
universidades brasileiras, de um modo geral, e principalmente
na UEPG, estd no ensino. Em relag¢do & UEPG, a maioria dos
docentes afirmou que "a pesquisa € atividade de uma minoria tal
qual a extensdo". A critica a dissociagdc destas atividades nio
se limita ao reconhecimento somente da auséncia deos
professores na pesquisa e extensdo. Alguns professores analisam
esta situag¢do no contexto da politica educacional para o ensino
superior a partir da reforma de 68. Neste sentido, acreditam e
afirmam que "a universidade se apossou do discurse, mas nio
consegquiu colocd-Io em prdtica”. Ainda na visdo destes
professores, os fatores que permitiram tal acontecimento podem
ser relacionados a disponibilidade de carga horaria, a
qualificagdo dos professores para a pesquisa, a estrutura em
termos de equipamentos e laboratérios, a vocag¢do do professor
para o desenvolvimento das atividades, a politica interna dos
departamentos, etc. Tais fatores sdo pertinentes a realidade da

UEPG.
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Além destes fatores inerentes a estrutura da instituigdo
e as condig¢des individuais de cada professor, observou-se dgque
os docentes, quando solicitados a refletir sobre o ensino, a
pesquisa e a extensio, sentem dificuldades em conceitud-los a
luz da insercdo de algumas varidveis. Ou seja, os docentes
conceituam com facilidade o ensino e a pesquisa, mas, no
meomento em que lhes é solicitade para conceituar a extensdo,
dizem, por exemplo, que ela "é o confuso na universidade”. Esta
dificuldade em ccocnceituar a extensd3o foi observada tanto
através de expressBes diretas como a citada, como também pela
observagcdo de que alguns docentes tentaram se esquivar de darem
um conceito sobre ela. Qutros se limitaram a repreoduzir o
discurso institucional, isto é, aquele que se refere a
necessidade da universidade abrir as portas & comunidade e
estender o conhecimente aquela faixa populacional gque ndo tem
acesso a ele. 0Os mais engajados nas atividades extensionistas
reproduziram o conceito formulado no Encontro Nacional de Pré-
Reitores de Extensdo em 1987:
A axtensfio universitdria é o procemso educativo, cultural e cientifico que articula
o0 ansino & a pesquisa de forma indigsocidvel e viabiliza a relagHo transformadora
entra a universidade e a pociedade, A extansBo & uma via de mf¥o dupla, com ©
traAngito asssgurado & comunidade académica, gque encontrerd, na sociedads, a
oportunidade da elaboragHo da praxie da um conhecimento académico. Ho retorno A
univergidada, docerntes & discantes trarfo usm aprandizadeo gua, submetido 4 reflexio
tedrica, perad acreecido Aquele conhecimento. Este fluxo, que estebelece a troca de
saberes sistematizZadoa - acad@mico e popular, tera como conseqifncia: & produg8o da
conhecimente resultante do confronto com & realidada brasileira e regional, e a
democratizagBo do conhecimento académico & a participagio efetiva da comumidade na
atuaglio da universidade. Alem de instrumontalizadora deste proceasp dialédtico de
teorigs/pratica, & axtensiop & um trabalho intardipciplinar qus favorece a vislo
integrada do social (Brasilia, 1987).
Entretanto, no momento em que se coloca em discussdo
algumas varidveis, tal como a diferenga entre estdgio e

extensdo, ou a distingio entre extensdo e pratica, nota-se que

os professores problematizam a questio eXtensionista e
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conseqiientemente o préprio discurso referente 3 indissociabili-
dade das atividades de ensino/pesquisa/extensdo. Tal fato pode
ser percebido na fala de um professor da &drea de odontologia
que, apds refletir sobre a extensdoc, afirmou que "a extensdo €
a disciplina que, ao Iinvés de acontecer no dispensdrio, &
desenvolvida em outro lugar”. Na seqliéncia, o professor
esclareceu que este fato {caracterizado como extensdo)} pode
simplesmente ser evidenciado como uma caracteristica da aula
pritica que acontece fora da universidade., Complementou seu
discurso dizendo ainda que '"ndo existe a reflexdo sobre a
realidade social especificamente na extensdo. Quando acontece
esta reflexdo, o aluno necessariamente ndo estd em atividade
extensionista".

Da mesma forma outro docente ligado a mesma area afirmou
que "no que diz respeito & relagdo ensino-aprendizagem nido hd
diferengca entre a aula prdtica que acontece no dispensdrio e a
atividade de extensdo”. 0O resultado desta reflexdao e discussdo
permitiu identificar que quando se gquestiona esta diferenga
entre estdgio e extensdo & luz da relagao teoria/prética, a
qual permeia todo o processo da relag¢do ensino-aprendizagem, as
possibilidades de constatar diferencas significativas entre
estidgio e extens33o se anulam. Isto porque, tanto uma como
outra, sdo inst8ncias nas quais o aluno se vé& diante da
oportunidade de aplicar o conhecimento tedrico numa situacao ou
atividade da préatica. Neste sentido, o que estd em discussdao é
a relacido tecoria/pratica; portanto, a extensdo e/ou o estdgio
poderiam ser substituidos pelo termo prédtica. De acordo com
Pedro Demo, a extensdoc poderia ser substituida por préatica, no

sentido de embuti-la na prépria pesquisa como produgdc tedrica



74
e pratica. 0O autor quer gdizer que a pratica deveria permear o
curriculo do comeco aoc fim, de modo que ao final do curso este
apareceria como dedicagdo que une saber e mudar (DEMO, 1991).

Por outro lado, quando a andlise da rela¢do entre
estdgio e extensdo se faz a luz dos valores e normas
estabeletidos institucionalmente, tal diferenca é imediatamente
constatada pelos docentes. Neste sentido, por exemplo, no
depoimentoc de um dos professores, pode ser verificado que na
impossibilidade do curriculo oferecer carga hordria para
pratica em uma das disciplinas, o professor se utiliza da
extensic como um recurse gque lhe oferece tal possibilidade.
Neste sentido, o professor assim se pronunciou - "o curricuio
do curso ndo oferece créditos prdticos na minha disciplina,
porém, eu acho gque ela exige a prdtica, entdo eu fago projeto
de extensdo para cobrir esta falha. Se a disciplina permitisse
a prdtica eu ndo necessitaria recorrer & extensido'. Quer dizer
gue, ao nivel institucional, a universidade, a legislag¢do, o
curriculo, estabelecem normas pelas quais estdgio e extensdo se
desenvolvem. Tals normas evidentemente sd3o estabelecidas em
fungdoc dos valores atribuidos 34 posigidoc que as atividades de
estdgio e extensdo ocupam tante na grade curricular, como
também frente a sociedagde.

No que concerne a universidade, a extensaoc é um espago
de prestagdo de servicos A& comunidade e insténcia para
aprendizagem do aluno. Observou-se que, em relag¢ao a
comunidade, a universidade tem na extensdo um recurso politico
que permite a divulgagdo de seu trabalho e, em contrapartida,
recebe recursos extras para o desenvolvimento de suas

atividades. No que se refere ao aluno, o processo de avaliacao
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das atividades extensionistas é mais ameno em comparagaoc ao
estdgio. Do ponto de vista da legislagdo e 4o curricule, o
estdgio é a insti8ncia onde o aluno formalmente passa pela
prédtica. Assim sende, no estdgio o aluno deve obedecer normas
no sentido do cumprimento de carga horaria e de determinadas
tarefas que lhe sdo atribuidas em fungdo dos objetivos da
disciplina de estdgio e do campo onde ele se realiza.

A extensdo, do ponto de vista legislativo e curricular,
também obedece a determinadas normas. No entanto, na maioria
das vezes, nao é uma atividade obrigatéria e sim
extracurricular. Portanto, tais normas obedecem critérios de
avaliagdo menos rigidos, ou seja, mais maledveis no que se
refere principalmente a aquisigdo de um conceito.

Diante disso, as diferengas constatadas entre estédgio e
extensao, através dos depoimentos de ©professores e da
observagdo na pratica 4a UEPG, apoliam-se em critérios pré-
estabelecidos institucionalmente. Por outro lado, gquando se
considera a natureza das atividades (estdgio e extensdo), ambas
convergem para o mesmo ponto, ou seja, a pratica. Tal situagdo
foi identificada pela maioria dos professores no decorrer das
discussdes. Alguns ainda insistiram nas diferengas entre
estdgio e extensdo, onde a presenca do professor nas atividades
extensionistas surgiu comoc argumento para constituir a
distingdo, como pode ser observado no seguinte depoimento - "na
extensdo o professor estd presente, e isto facilita a discussao
em sala de aula, porém, apenas os alunos que participam dos
projetos tém condig¢bes de participar".

Nota-se na fala deste professor gque ele praticamente

limita a possibilidade de discutir a relagdo teoria/prética a
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instincia da extensd3o e sob a sua presenca. Porém, o estdgio
também ndo se constituil numa instlncia para esta discussdo?

OQutros professores simplesmente se limitaram a insistir
que "h4d diferenc¢as™, mas nido explicitaram suas razdes, mesmo
diante da insist&ncia da pesquisadora.

Em fun¢do da discussdo sobre a extensdo, a reflexio em
tornc do "tripé" foi significativamente acentuada. Mesmo os
professores que no inicioc da discussdo reproduziram o discurso
do tripé direcionaram suas reflexBes para uma postura critica,
ou seja, reconheceram gque a extensio dJdeve ser amplamente
discutida e reavaliada no contexto da UEPG e da politica
nacional para o ensinc superior. Diante disso, a polémica
centrou-se na relagido ensino/pesquisa, porém, na sedqii@ncia os
professores resgataram a discussdao referente & <questio
extensionista, afirmando gque "a extensdo ¢& vdlida quando

decorre da producdo cientifica”.

4.2 A RELAGARO ENSINO/PESQUISA NA UNIVERSIDADE

De um modo geral, a maioria dos professores, assim como
05 alunos, apontam a formagac profissional e a produgdo do
conhecimento como fungdes da universidade. Contudo, reconhecem
que a maioria das tuniversidades brasileiras limita-se a
formagdo profissional, sendo que a UEPG se identifica com esta
situa¢do, pois tradicionalmente 0 ensino tem sido a prioridade.
Além disso, a funcdo de estender o conhecimento & comunidade
também fol apontada por docentes e discentes junto a estas
fungdes, o© que representou aproximadamente um tergo das

respostas.
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De acordo com Durham a diversificag¢d3o das fungdes da
universidade, as quais nem todas guardam uma relacdo direta com
o ensino, é caracteristica da universidade brasileira que foi
absorvendo fungGes de outros setores do poder pidblico ou da
sociedade civil incapacitados de manté-las (DURHAM, 1993). Tal
constatagdo coincidiu com a critica de alguns docentes &
atividade extensionista na UEPG, onde observam que alguns
projetos se caracterizam pelo fato de substituirem o servigo de
setores de responsabilidade principalmente do poder publico,
conforme pode ser percebido no depoimento a seguir: *"a extensédo
é um '"tapa buraco” de outros ©6rgios que ndo estdo cumprindo
suas fung¢des devidamente, inclusive do curriculo que nio
oportuniza um acesso A& realidade, & prdtica. Entdo a extensédo,
nestas condi¢des em que se encontra a universidade, possibilita
um encontro com a realidade, mas também presta servicos a ela
na auséncia de O6rgdos gque deveriam estar fazendo tais
atividades".

Apesar de Durham ndo ter relacionado suas observagdes
diretamente com a fungdo da extensdo, sua reflexdo permite
apurar que o aumento das fungdes delegadas a universidade tem
sido muito mais por uma problemAtica emergente de necessidades
da sociedade do que propriamente uma exigé&ncia da relagido
ensino/aprendizagem.

Por outro lado, comc j& foli dito, a universidade
encontra na extensdo um importante recurso politico, tanto para
divulgar seu trabalho, como também para ampliar sua fonte de
recursos para atender suas necessidades de manutencio e
expansdo em termos de equipamentos, veiculos, etc. Diante da

escassez Qe recursos para as atividades de ensino, a
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universidade, para se manter, utiliza-se da extensdo Ppara
adquirir recursos plUblicos fora da esfera da verba publica
destinada ac ensino superior. Ou seja, para a realizagdo dos
projetos extensionistas a UEPG firma convénios com jinstituigdes
como por exemplo a LBA (Legido Brasileira de Assisténcia),
Secretarias de Estade, etc. Na UEPG, pode-se verificar, bpor
exemplo, que equipamentos, tais como maguinas Qo escrever e
veiculos, foram adgquiridos mediance recursos oriundos de
projetos extensionistas.

Além disso, a universidade, frente A sociedade, ganha
uma significativa popularidade, como pode ser observado nos
sequintes depoimentos dos docentes: "a extensdo é um recurso
politico para popularizar a universidade”; "a extensdo & uma
forma de popularizar a universidade, visto que ela ndo realiza
satisfatoriamente a sua fun¢do primeira que é a pesguisa'; "a
extensio é uma atividade gque dd popularidade 4 universidade”.

Logo, entende-se que é& neste espago de popularidade gque
a instituig¢do corre o risco de gravitar em torno do
conservadorismo, visto que esta situag¢8o, de certa forma, lhe é
cbmoda.

Decorrente desta situagdo, a universidade tende a deixar
de lado a fun¢do gque realmente tem a ver com um ensino d4e
qualidade e com a transformagdo da sociedade, ou seja a
pPesquisa. Frente agquela parcela da populagdo que ndo consegue
ver a realidade atras dos fatos que se desenvolvem A sua vista,
a universidade cumpre com eficiéncia a sua fungdo Jjunto A
comunidade através das atividades extensionistas. Porém, na
vis§c dos criticos, isto ¢é, dos sujeitos <que analisam

criticamente a atuag¢do da universidade na comunidade, cabe a
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pesquisa estabelecer a relag¢do entre elas conforme explicita o
seguinte depoimento: "a pesquisa € o fundamento da relag¢do com
a realidade, e pdo a extensdo; esta é uma conseqgiiéncia dbvia®.

A extensdoc, na UEPG, a partir da década de 70,
congquistou um amplo espag¢o institucional para desenvolver-se
como atividade que objetiva a retro-alimentac¢do do ensino e o
estabelecimento de uma relag¢do integrada com a comunidade. A
institucionalizagdo da pesquisa, em meados de 80, culminou com
a criagdo da Pré-Reitora de Pesquisa e Pés-~Graduagdo - PROPESP.
Assim, no inicio da década de 90, a UEPG contava com as trés
atividades representadas por suas respectivas pré-reitorias.
Diante desta situagdo, a critica identificada ¢é  que,
gquestionado o tripé, surge a questdo: como a UEPG desenvolveu
atividades de extensdo sem ter produgdo cientifica para atender
a demanda da comunidade? Isto pode ser percebido nas seguintes
falas dos -docentes: "a universidade ndo tinha pesguisa e ndo
poderia ter criado a extensdo. A extensido ndo poderia ser
inovadora sem ter a pesquisa como base"; "a universidade
estende o conhecimento na medida em que pesquisa e divulga para
o respectivo 6rgdo prestador de servi¢go & comunidade".

Tais cobservag¢des surgiram do guestionamento do : "tripé"
através do conceito de pesquisa e da analise da extensdo.
Isto porque, na vis8c Qos docentes que fazem esta critica, a
universidade deve produzir c¢onhecimento e consedqlientemente
colocd-los a disposicdo da sociedade. 0O oposto disso é a
situvagdo que se fez e ainda se faz presente na UEPG, de
exercicio de sua politica extensionista na base da prestacdo de
servigos (muitas vezes com cardter puramente assistencialista)

levando a comunidade o saber jd instituido e repetitivo.
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A via de md3o dupla presente no discurso extensionista
teve a intengdo de trazer os problemas da comunidade para a
universidade. Na hipétese de que isto tenha ocorrido na UEPG,
ela permaneceu sem retaguarda, pois a pesquisa como inst&ncia
que possibilitaria a criagdc de respostas alternativas ainda
era incipiente, surgindo institucionalmente mais tarde.
Certamente, na busca da integragdo universidade/sociedade
apareceu uma lacuna conseqgliente da auséncia da pesqgquisa,
fazende com gque a UEPG tenha se 1limitado a uma atuagao
repetitiva ou ultrapassada.

Na seqiliéncia, a discussdo com os docentes e alunos
suspendeu o "tripé" para fundamentar as fungSes da universidade
na relagdo ensino/pesquisa. Quer dizer, na compreensio de que o
ensino e a pesqguisa estdoc em constante relagdo, onde uma
atividade alimenta a outra e vice-versa; tem-se¢ que neste
processo a realidade natural e social ¢é apreendida hna
universidade mediante principalmente a atividade de pesquisa.
Ora, a pesquisa exige um conhecimento prévio da realidade a ser
estudada, seja esta natural ou social, conseglientemente é dbvio
a necessidade do contato da universidade com a comunidade. Por
isso, ndo é exclusividade da atividade extensionista fazer esta
aproximac¢do. Isto &, a universidade conta com outros segmentos
nos quais esta aproximag¢do acontece, seja através do estdégio,
seja através de cursos de péds-graduagdo, aulas préaticas,
contato com ex alunos, etc. 0 resultado imediato e consegiiente
da relagdo ensino/pesquisa ¢é a melhoria da gualidade da
formagdo profissional e a divulgagdo & comunidade do resultado
de suas pesquisas. Isto, na visdo de alguns, seria a extemnsdo,

Aquilo gque ndo decorre da pesquisa e que habitualmente se
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reconhece como extensdo, se confunde com estiagio ou aula
pratica. Neste caso, a polémica gira em torno da relagdo

teoria/préatica.

4.3 PRODUCAO DO CONHECIMENTO NA UEPG

A evidéncia de que a maioria das universidades,
incluindo a UEPG, produz pouco conhecimento correspondeu a
maioria das respostas dos professores. E, em relagdo a UEPG,
cerca de 13% dos professores confessaram ndo saberem responder
esta questdo, fato que traduz de imediato a preocupacdo destes
docentes com a transmissdo do conhecimento (ensino) e a
alienagdo dos mesmos no que se refere & produgdo cientifica.

0 gue existe de produgdo académica foi atribuido a
iniciativas individuais dos docentes, em virtude de que, a
exce¢do de um curso (agronomia), os demais disseram gque ndo ha
politica de pesquisa em seus respectivos dJdepartamentos ou
cursos. Apesar da Universidade contar com uma pré-reitoria para
esta finalidade, os professores de um modo geral ndHo encaram a
pesquisa como atividade rotineira na instituic¢d@o. Este desinte-
resse pela pesguisa é muito mais nitido quando os professores
relatam gue, na maioria das vezes, o destino das pesquisas tem
sido a gaveta. Este fato é pertinente principalmente as 4&reas
humanas e sociais. Nas d&reas técnicas ou de satide, a pesquisa
imediatamente tende a ter um fim prético e de divulgagdo a
comunidade interessada. Parece que o pragmatismo gue permeia,
em geral, os cursos das &reas técnicas e de saldde tende a se
manifestar nos resultados dos trabalhos de pesquisa, o que, de
certa forma, acaba trazendo um beneficio a comunidade. Ao

contrdrio, nas 4reas de humanidades e sociais, nas gquais o
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pragmatismo se constitui apenas numa das alternativas de
compreender a realidade social, o resultado das pesquisas
apresenta uma forte tendé&ncia a permanecer nos arquivos.

Quanto ao curso de agronomia gque mostra maior nlimero de
produgdoc cientifica e que de alguma forma apresenta uma
politica para tal, os professores atribuem este avango aoc corpo
docente qualificado que se incorporou aoc curso e gque motivou os
demais para a pdés-graduagdo stricto sensu. Na seqiiéncia, tais
professores fazem a leitura de que este avang¢o nio acontece nos
demais cursos, em virtude de que, guando foram criados
absorveram professores do segundc grau. Com certeza esta foi
uma varidvel que limitou o avango na pesgquisa. Sem professores
qualificados, ndo ha pesquisa. Sem pesquisa, o ensino tende a
estagnag¢do e a repetigdo.

Tal fato reflete diretamente no aluno que € levado a
reproduzir o conhecimento e isto fol reconhecido pela maioria
dos professores e alunos. As excegbes ficaram por conta
daqueles 13% de professores gque insistiram em dizer que néo
sabem avaliar a situa¢do.

Na auséncia da pesquisa, o c¢irculo vicioso se
estabelece: o professor reproduz o que estd nos livros, o aluno
reproduz 1isto na sua atuag¢do profissional e, desta forma, a
possibilidade do conhecimento se desenvolver neste ou naguele
campo diminui.

E légico que nem todos tém vocagdo para a pesquisa, mas
é contrdrio a qualquer tipo de légica que o profissional, no
decorrer da sua forma¢do, ndo encontre espa¢o para vivenciar a
experiéncia da pesguisa. Além disso, o exercicio da pesquisa

amplia as possibilidades da formag¢do de sujeitos criticos e
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criativos, por mais dque no futuro nio se tornem pesquisadores
por excelé&ncia. Conseqliente deste pensamento, a universidade
deve ter ciéncia de como ela estabelece a relagdo ensino/
pesquisa.

0 fato da universidade ter um modelo voltado a produgdo
do conhecimento, ndo esgota a possibilidade de continuar a
colocar no mercado de trabalho profissionais ndo criticos e
criativos. Isto porque, na relagdo ensino/pesquisa que se
institui ao nivel da universidade, nem sempre o Pprofessor é
também pesquisador; também porque os docentes que desenvolvem
pesquisas, via de regra, nio sdo obrigados a solicitarem a
participacdo dos alunos. Neste caso, o académico é alienado do
processo da produgdc cientifica universitaria no &mbito da
graduagdo. Surgem assim dois paradigmas permeando o ¢onceito da
pesquisa. E ¢é em fungdo do tipo de conceito que se traduz
determinada rela¢ao com o ensino.

A pesquisa pode ser compreendida como atividade
designada a pessoas que possuem um certo talento e gosto pela
curiosidade cientifica e para cuja realizagdo € necessdrio o
dominio de métodos e técnicas. Neste sentido, ela se dirige a
uma determinada elite intelectual. Além disso, hd aqueles que
consideram a pesquisa cientifica como atividade vidvel a apenas
algumas 4reas do conhecimento. Isto &, certos segmentos da
ciéncia ndo admitem como pesquisa cientifica aqueles estudos
referentes as &4reas sociais e humanas (DEMO, 1%90b).

Por outro lado, a pesquisa pode ser compreendida como
atividade pertinente ao processo de formagcdo educativa. Neste
sentido, ndo se trata de negar a posi¢do acima (pois do

contrdrio se estaria negando situagbes e condigbBes essenciais
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para a construg¢do do conhecimento) mas sim de democratiza-la no
processo da rela¢do ensino/aprendizagem, na qual o aluno passe
da condigdo pacifica de aprendiz para a de sujeito do processo
(DEMO, 1990b). O conceito de pesquisa pode ser identificado na
resposta dos docentes na questdas que diz respeitc a
possibilidade do curso incluir no curriculo uma monografia,
como trabalho final, para conclusdc do curso. A maioria dos
professores acreditam que, desde gque haja estrutura para isto,
a monografia € um recurso para motivar e exercitar o alunc na
pesquisa. Alguns professores responderam gque o aluno de
graduagdo nao tem capacidade para produzir uma monografia, e
que isto é assunto para a pés-graduagdo. Mais grave gque isto
foi a percentagem de 6% de professores gque confessaram nao
saber ao certo o que seja uma monografia. Assim, observa-se a
presenca de duas posig¢bes antagdnicas sobre a relacgdo
ensino/pesquisa permeando a universidade, sem falar nagueles
gque nem chegam a se posicionar em virtude da falta de
competéncia para discutir a questdo.

A reagdo dos alunos diante da hipétese da exigéncia da
monografia, ao mesmo tempo que os levou a reconhecerem sua
importdncia a fim de se prepararem para ¢ enfrentamento das
situacbes impostas pela realidade profissional, levou-os também
a reconhecerem as limitagbOes dos recursos dque a universidade
dispde para isto. Ou seja, compreenderam a hecessidade de um
corpo de professores gqualificados para as orientagdes e que
tenham certa afinidade com a pesquisa. No momento em gque a
reflexdo voltou-se para a questdo do preparo dos professores, a
maioria das turmas levantou o problema da falta de canals para

os alunos poderem dirigir suas criticas a determinadas
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situagdes ou atitudes de professores. Quer dizer, os alunos,
guando sentem dificuldades na compreensdo de algum assunto e
interrogam o professcr, ou gquando fazem esta interrcgagidc no
sentido de aprofundar seus cconhecimentcos, sentem, por parte de
alguns professores, atitudes que vado desde uma simples
implic8ncia até ameagas de reprovagdo. PFatos como este, de
acordo com depoimentos dos académicos, os inibem de reagir ou
tomar posi¢des em outras situagdes que envolvem o enfrentamento
com professores.

Observa-se, na universidade, como a relagdo saber/poder
se torna sinbnimo de conservadorismo. Tal situagdo é instituida
a partir do saber detido pelo professor ao gqual imediatamente
lhe & atribuidoc um determinado poder. Acontece, porém, gque esta
relagdo firmada entre saber e poder se reproduz de duas formas.
Uma, onde o professor detém o saber em fun¢do da competé&ncia
com a qual realiza suas fun¢des; outra, quando se presume o
saber do professor pela posi¢do gque cocupa {(embora, na verdade,
seu conhecimento seja, muitas vezes, significativamente

limitado). Assim, quandoc o professor se v@ em situa¢ao na qual

este saber instituido é ameagado de ser testado nele, o]
professor se apropria do poder - que este pseudo saber lhe
outorga - para intimidar o aluno e assim proteger-se de

situa¢des gue possam colocd-lo em posigdo de avaliagdo. Se esta
situag¢io & constrangedora gquando envelve um professor, ela é
mais agravante quando se verifica no coletivo, ou melhor,
quando se refere a um grupo de professores que habitualmente

apresentam esta atitude.
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4.4 CONSERVADORISMC QU MUDANCA?

A pesquisa constatou dois grupos antagbnicos que compSem
0 cendrio da correlagdo de forg¢as na UEPG. De um lado, estdo os
que aceitam a universidade no seu ritmo de desenvolvimento, o©
qual, apesar de lento, d4 seus avancos. Por outro, hd os que
afirmam que "a universidade deve mudar e adotar uma politica de
agdo mais agressiva, tendo como base o desenvolvimento da
pesgquisa’.

A presente investigagdo permitiu verificar que o
agrupamento de certas variaveis caracteriza grupos de
professores que tendem ou para a manuten¢do do sistema ou para
a mudangca. Professores graduados e/ou especialistas e que
ocupam e/ou ocuparam cargos administrativos de destaque na
instituicdo, que ndo se envolvem em atividades de pesquisa mas
sim de extensdo (em relag¢do & qual ndo ousam fazer criticas);
sdo professores que aceitam a universidade como estd e sdo
avessos a mudangas. Esta situagao corresponde a 24% do total de
professores entrevistados.

Por outro lado, um grupo de docentes com titulacao de
mestres e/fou doutores e qgue se identificam com uma baixa
frequéncia na ocupacdo de cargos administrativos na UEPG, sdo
ainda pesquisadores e ja participaram de atividades
extensionistas, anseiam por mudancas na UEPG, tanto no que se
refere a questGes de ordem administrativa, quanto pedagdgica e
politica. Tal situacdo corresponde a 40% do total de

professores entrevistados, o que ndo quer dizer gque 40% dos
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professores tenham titulo de mestre ou doutor. Desses, cerca de
um pouco mais da metade tem tais titulos, sendo que os demais

sdo professores com apenas especializagdo.

PERCERTAGEM EM RELACRO

AD TOTAL DE PROPESS0RES i 0%

ENTREVISTADDS

Titulagdo Graduados ou Mestres efou

Bspecialistas Doutores [22%)

Repecializacdo
{18%)

Ocupagdo de Carqoe pa Sim LED

DEPG

Participagdo em Ativida- 100% ndo 90% pesquisan

des de Pesquicas pesqlican

Extensdo:

i- pdo fazem criticas 1

2- fazew criticas I

Vicdo de Oniversidade Conservadora Transformadora

Esta situa¢do permitiu identificar 2 presenga de dois
paradigmas permeando a universidade. Isto nd3o se constitui numa
anomalia da UEPG isoladamente, mas, antes de tudo, ¢é um reflexo
da situag¢do do ensino superior brasileiro. A presenca de tais
paradigmas é caracteristica da universidade brasileira, sendo
gque as varidvelis que concorrem para estabelecer esta situag¢do
sao muitas, entre elas destacando-se: a diferenga entre
universidades piblicas e particulares, diferencas de ordem
cultural, politica e sécio econdBmica das regides do pais,
politica interna em termos de qualificagdao do corpo docente,

assim como politica do guadro de carreira dos mesmos, etc.
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Tais variévels concorrem para que O ensino e a pesquisa
assumam pesos diferentes nas universidades. Além disso, a
politica educacional na década de 60 e inicio de 70 fol marcada
por constantes reformulagdes, tanto na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), quanto na Lei 5.540, as quais, ao mesmo tempo gue
limitavam certas situag¢bes, abriam caminhos para o surgimento
de ocutras sem obedecer uma certa coeréncia. Resultante disso, a
contradigdo instalada na legislagao permitiu gue a
interpretac¢do das leis se enquadrasse nas mais diversas e
contraditérias situagdes. Como exemplo, antes do governo
decretar o AI 5, as universidades deveriam ter na pesquisa a
base para o seu desenvolvimento (LDB, art.66), assim como a lei
referente ao Estatuto do Magistério Superior (Lei 4.881-A de
06.12.65 ) estabelecia a classificagdo de cargos em funcdo da
produgdo académica. Porém, o artigo 66 da LDB foi revogado por
Decreto-Lei & 1luz do AI 5, assim como outros Decretos-Lei
revogaram artigos do Estatuto do Magistério Superior, acabando
com 05 critérios de desempenho.

Tais situag¢bes, aliadas a expansdo do ensino superior no
final da década de 60 e inicio de 70, permitiram gue a
qualidade fosse substituida pela quantidade. Neste contexto, o
cruzamento das varidveis referidas acentucu a presenca dos dois
paradigmas, nos gquais had um maior numero de instituig¢sdes
enquadradas naquele que se limita & formag¢doc profissional, ou

seja, ao ensino.



5 PARADIGMAS

1]

5.1 O PARADIGMA DA FORMACAO PROFISSIONAL

Especialmente na década de 70,

a do milagre brasileiro,

a obtengdo de um diploma universitdrio era garantia de emprego

e de status na sociedade.

A procura pela universidade aumentou

em fungdo da demanda de profissionais especializados nos varios

setores da sociedade.

Nesta década o© ensino superior passou

relo seu maior indice de expansdo como pode ser verificado no

quadro 1.

QUADRO 1 - EVOLOGXO DAS HATRICULAS EM BSTABELRCIHEATOS POBLICGS B PRIVADOS-
BRASIL 1960-1980

HATRICOLAS t DAS MATRICOLAS

AND H0TAL DR § Dk TNSIIIDICORS | PAIVADAS SOBRE 0

MATRICOLAS | CRESCIMERID PRIVADAS T0TAL
1961 98.6842 b 43,560 (4.0
1962 107,299 9 £3.173 0.3
1853 124,21 1§ 17.428 38.2
1964 142.386 15 .71 B4
1985 155.781 § 68.184 3.8
1966 180.109 16 81.667 45.3
1967 212.882 18 91.608 3.0
1968 286.2%% 1 124.436 4.7
1949 342.886 23 157.826 4.0
1970 425478 i 214.885 50.5
1M $61.397 i 109.134 5.1
1972 688.382 x| 109,471 39.5
1473 172,800 12 172.7121 61.2
197 937,593 3\ 396,565 63.6
1975 1.072.548 it 672,323 81.8
1976 1044472 .- 648.862 62.1
1371 1.137.070 3 108.554 §2.3
1978 1.267.589 11 7179.592 61.5
1979 1.298.331 1 808.253 62.3
1960 1.345,000 § 852.000 §3.3

FORTR: LEVY, 1985.

In: SAKPAIO, 1991, p. 16.
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Esta expansdo, que se deu principalmente no setor
privado, ndo contava com professores preparados ao nivel de pés
graduagdo a fim de garantir a concretizag¢fo da universidade que
aspirava pela integragdo entre ensino, pesquisa e extensdo.
Também, nessa década, multiplicou-se o niumero de instituigdes
igsoladas, mas, no que se refere as universidades, a integracio
entre ensino e pesquisa exigia professores qualificados, assim
como recursos em termos de equipamentos, laboratérios, etc.

Na seqlléncia, houve uma expansdo considerivel da pés-
graduagdo, tanto para atender & demanda do ensino superior
quanto do mercado de trabalho (formar pesquisadores). Ko
entanto, essa expansio obedeceu o critério do desenvolvimento
regional e, assim sendo, se acentuou principalmente na regidc
sudeste. Evidentemente, as universidades dessa regido foram
beneficiadas através da facilidade com gue absorveram
profissionais pés—-graduados, assim como tiveram oportunidade de
gualificar os docentes jé& contratados. Essa absorcdo se deu com
maior énfase nas instituigdes piblicas, visto que
paulatinamente os professores passaram a contar com bolsas de
estudo, licenga remunerada e garantia de retornoc & sua fungdo
na universidade.

No gque se refere a expansdc da pés-graduagdo e a
qualificagdo dos docentes, o quadro hoje apresenta a seguinte
caracteristica: as universidades paulistas det&m cerca de 47%
dos doutores do pais, seguidas das federais com 23,4% e das
estaduais e particulares que somam juntas 19,3%. As estaduais
paulistas tém no seu quadro o maior percentual de professores
com titulagcdo de doutores. Nas federais, a maior percentagem é

de docentes com titulagdo de mestre. Nas estaduais, prevalece a
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especializagdo como maior Iindice e, nas particulares, o numero
de professores que s6 t&m graduagdo supera outras titulagles
{ SCHWARTZMANN, 1992).

Portanto, a qualificagio dos docentes, condig¢do
essencial para a concretizacgdo da pesquisa, 6 muito diversa nas
universidades. Hoje, o setor privado detém cerca de B61% das
matriculas do ensino superior, em contra partida as pidblicas
que comparecem com 38,7%. Esta informag¢do, cruzada com a
anterior, referente a qualificag¢do dos docentes, indica a
preocupa¢do com a formagdo profissional, isto é, com o ensino.

Diante das varidveis que constituem um contexto tao
desigual no ensino superior, a situagdoc ndo poderia ser outra.
Pois, ndo é o caso de defender este paradigma constatado, nem
tampouco de desconsideri-lo como uma realidade presente no
ensino superior. Mas se trata de reconhecer que tais
desigualdades sdo conseqiidncia da situagdo politica e econdmica
presente no pais nas 1vltimas décadas. Possivelmente este
paradigma por muito tempo vai continuar dominando no ensino
superior brasileiro, principalmente em fungdo da crise sécio
econdmica que o pais vem atravessando nos udltimos anos.

Em relagdo a UEPG, ela se enquadra perfeitamente no
contexto nacional do ensino superior, na interpretagdo dos
trabalhos de professores do Nicleo de Pesguisas sobre Ensino
superior -NUPES- da Universidade de S&c Paulo-USP. Por exemplo,
enguanto instituigdoc pidblica estadual, é conseqiiente a
afirmagdo de gque no seu guadro docente predomina um malor
nimero de professores com especializagdo, assim como apresenta
um baixe indice de produgdo cientifica. Esta situagdo na UEPG é

reflexo da posigd3o da pesquisa no contexteo histérico da
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instituigdo. Ao nivel institucional, das atividades que compdem
o "tripé", a pesquisa &€ a mais nova no gque se refere a sua
institucionalizagdo, processo que culminou com a criagdo da
Pr6- Reitoria de Pesquisa e Capacitagdo Docente - PROPESP em
1987. A partir dai, se intensificou © ©processo para
hormalizag¢dio de projetos de pesquisa e atividades de incentivo
a produgdo cientifica. Entretanto, antes da criagdao deste
érgdo, as Pesquisas realizadas pelos professores
caracterizavam-se como iniciativas individuais. A criag¢do da
PROPESP ndo contribuiu ainda para mudar significativamente esta
situac¢do, pois a maioria dos professores pesquisados informou
gue a pesguisa em seus respectivos departamentos ainda é de
iniciativa individual, visto que os departamentos nao
apresentam uma politica de pesquisa definida. Alguns até nunca
discutiram esta aqitestdo nos departamentos. A eXcegdo &
representada pelo curso de agronomia, no gqual, como Jja fol
anteriormente registrado, os professores apontaram a existé&ncia
de uma politica de pesquisa. Este fato é justificado pela
constatagdo de que o curso de agroncmia tem a maioria do seu
corpc docente com titulagdo de mestres ou doutores. Em
consegqgiiéncia, © curso representou a maioria das pesquisas

realizadas na UEPG até 1992.

5.2 O PARADIGMA DA PRODUGCAO DO CONHECIMENTO

0 paradigma da produgdo cientifica orienta uma
percentagem razoavelmente pequena de universidades gque se
dedicam a investigagdo cientifica, ou seja, envolve
principalmente as universidades estaduais paulistas e algumas

federais. 8Se nha Ppratica ele estd presente na minoria das



93

universidades brasileiras, comoc um ideal a ser alcangado, a
situacio tende a se reverter. A discussdo na UEPG constatou que
a maioria dos docentes e alunos anseiam por este modelo de
universidade. Este desejo, na histéria da universidade
brasileira, vem de muito tempo. Os anos sessenta foram uma
época marcada por intensas discussdes, onde este paradigma foi
entusiasticamente defendido por intelectuais brasileiros. E, se
ao nivel da legislacdo nac permaneceu como um ideal, foi em
virtude dos constantes Decretos-Lei instituidos & 1luz da
promulgagdo do AI 5, o8 quais transformaram a legislagdo num
emaranhado de contradigdes.

A partir dessa década, a pesquisa universitdria se
reforca como fungdo da universidade. Na verdade, ha uma certa
presencga deste paradigma orientando as discussdes que
precederam a reforma universitdria e a LDB.

Entretanto, as condig¢des politicas e sécio-econbmicas
fizeram com que o paradigma da formag¢do profissional
predominasse no sistema universitdrio brasileiro.

Apesar da interferéncia de inUmeras varidveis, ja
anteriormente c¢citadas, para consclida¢do do paradigma da
produgdo cientifica, a sociedade continua a exiglr a expansdo
deste modeloc. De acordo com Durham é irreal imaginar que, em
fungdo da situagdo econémica do pais, este seja o udnico modelo
possivel de instituig¢do de ensino superior face a diversidade
apresentada pelo sistema. (DURHAM, 1993).

Contudo, é ilégico ndo tentar minimizar estas diferengas
no sentido de dirigi-las para um outre caminhe mais avangado,
pois h& de se considerar gque esta situagdo também permite um

certo tipo de acomodagdo por parte de docentes e das politicas
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internas das universidades. Isto &, a universidade cabe avaliar
agquelas situagbes gque pbe em evidéncia tanto as gquestles
politicas quanto as formais. Saber trabalhar nho espago politico
sem desprestigiar o} formal, e vice-versa, é tarefa
imprescindivel para a construgdo de uma universidade
emancipada. Esta emancipagdo tem no horizonte o medelo da
universidade produtora de conhecimento e, mesmo reconhecendo as
diferencas gque as separam das universidades 3j& constituidas
neste modelo, torna-se necessadrio construir o caminho mediante
uma profunda avaliagdo. Avaliag¢do esta que aponte suas reais
limitagdes no que se refere ao que é passivel de mudanga a
curto prazo, portanto, dependente de condigbes internas, bem
como nagquilo que de imediato é apontado como possivel de ser
concretizado a longo prazo.

Negar as instituigfes o caminho de emancipag¢ioc para uma
universidade produtora de conhecimento & reconhecer de imediato
a incapacidade do sistema a qualguer tipo de mudanga. E certo
reconhecer gque hd instituigfes com maiores possibilidades de
avango e de se colocarem na fronteira do conhecimento. Porém, é
necesgsdrio minimizar a desigualdade presente no sistema e
insistir em aspectos que s83o uma exigéncia minima para uma
universidade manter um padrdo considerdvel de gqualidade.

Padrdo este que, no minimo, justifique sua posigdo no
sistema educacional como terceiro grau, isto €, como

universidade e ndo como escola de segundo grau.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste trabalho defendeu-se a idéia de que a
universidade deve tomar como base para o seu desenvolvimento a
atividade de pesquisa.

A luz do conceito de emancipag¢do, entendeu-se gque a
universidade e a sociedade relacionam-se através da pesquisa,
uma vez que esta atividade contribui significativamente para a
emancipag¢do do homem e sua sociedade.

O modo como a universidade vem absorvendo a pesguisa
entre as suas atividades mostra a influéncia de dois paradigmas
norteando-a, ou seja, o paradigma da formag¢do profissional e o
da produg¢dc do conhec¢imento, o primeiro enfatizando a
transmissdo do conhecimento e o segundo a producdo.

A pesquisa mostrou que, na UEPG, o paradigma da formagdo
profissional vem, via de regra, orientandc suas atividades.
Entretanto, a 6tica de uma universidade comprometida com a
pesquisa € latente na UEPG, visto que ficou claro que h&d um
grupo de professores preocupados com esta guestdc. Entretanto,
este grupc ndo se encontra organizado ac nivel da UEPG, isto &,
os sujeitos preocupados com a problemdtica do desenvolvimento
da pesquisa comc atividade essencial na Universidade (UEPG)
estdo praticamente dispersos, no sentido de que tais sujeitos,
por ndo encontrarem espaco para discutir sobre as fun¢bes da
instituig¢do, na maioria das vezes, continuam a reproduzir o
discurso do "tripé". Isto ficou muito evidente no momento das

discussbes com os professores, visto que, guando o "tripé" foi
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problematizado, os docentes entenderam o equivoco de uma
politica nele baseada.

Para que a universidade desenvolva-se a luz de um certo
padrdo de qualidade, é necessdario que ela adote uma politica de
acdo conseqiiente. Nesta perspectiva, a avaliag¢do institucional
constitui-se num recurso através do qual ¢é possivel a
instituicdo refletir e discutir sobre sua politica de agdo, no
sentido de rever os objetivos propostos em relagdo ao seu
projeto de universidade, tanto no que se refere a questdes
didatico/pedagbgicas quanto politicas.

No gque diz respeito A UEPG, concomitante ao
desenvolvimento desta pesquisa, ela iniciou uma discuss3o sobre
a importéncia e a necessidade da avaliacdo institucional. Quer
dizer, na 1instituicdoc comega a florescer um projeto desta
natureza, porém, o tema ainda ndo ganhou o interesse da
comunidade universitdria em sua maioria.

Entende-se que este trabalho pode contribuir
significativamente para a UEBPG, visto que constitui-se num
referencial que discute criticamente a universidade de um modo
geral e, mais especificamente a UEPG, no que diz respeito a
import8ncia da pesquisa para garantir qualidade na formagao do
profissional de nivel superior.

Este trabalho motivou a reflexdo sobre uma série de
questBes para serem levantadas na UEPG, que dizem respeito a
relacdo professor/aluno, formagcdo do professor, curriculo dos
cursos, etc., as quais devem ser revistas a luz de um paradigma
de universidade comprometida com a pesquisa. Contudo, tais
questBes seriam assunto para o desenvolvimento de novos

trabalhos cientificos. Bm virtude disso, buscou-se, COmo
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resultado deste trabalho, apresentar uma sugestdio mals ampla,
mas nem por 1isso de menor profundidade ou importincia. Quer
dizer, ficou evidente neste trabalho que as institui¢des de
ensino superior e, como tal, a UEPG, devem buscar, através da
avaliagdo institucional, respostas para estas questles, em
funcdo de que a realidade das instituig¢fBes difere em inUmeros
aspectos. Mesmo a 1luz de um semelhante paradigma, as
instituigbes de ensino superior conduzem seus objetivos de
acordo com a sua realidade. Diante disso, a avaliagdo
institucional € um caminho, via de regra mais seguro, para, a
partir dos seus resultados, apresentar sugestdes conseqiientes.
Entretanto, a bibliografia consultada permitiu verificar que,
em geral, as propostas sobre avaliagd3o institucional tamhém se
desenvolvem & luz de certos paradigmas. Isto é, observou~se gque
a avaliagdo institucional tanto pode obedecer a um paradigma
conservador aquanto critico, em fungdo dos pressupostos
filoséficos e socioldgicos que os informam. Neste sentido, héa
propostas que enfatizam dados quantitativos gquando avaliam uma
instituigdc o que certamente indica a influéncia de teorias que
entendem a realidade social como possivel de ser mensurada
através de nlUmeros.

Por outro lado, h& propostas nas quais observa-se a
preocupagdo com a avaliag¢do institucional na dimensio dos dados
qualitativos. Geralmente, esta constitui-se numa proposta mais
critica, porque entende que a realidade social cabem outras
formas de investigagSes diferentes daquelas pelas Qquais se
procura conhecer a realidade natural. Isto ndo quer dizer que

propostas qualitativas neguem dados quantitativos; ou seja,
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tais propostas reconhecem a importincia do quantitative mas,
além disso, reconhecem ags 1limitagdes dos nimeros em si.
Entretanto, a bibliografia consultada permitiu verificar
que o paradigma critico que orienta o processo de avaliagédo
institucional das IES poderia ser ampliado a luz de um
referencial tedérico que, ao ver da pesquisadora, contribuiria
para ampliar as discussfes sobre o assunto. Percebeu-se dque a
teoria do agir comunicativeo (Habermas) constitui-se num
referencial promissor no que se refere ao entendimento teérico
e prdtico da avaliagdo institucional. Portanto, dado o
significado gue a avaliagdo institucional adquiriu para a
pesquisadora no decorrer da elaborag8o deste trabalho, este
tema serd novamente abordado em trabalho a ser realizado

futuramente.
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Questdes orientadoras para discussdoc com docentes e
alunos.

1) Quais as func¢des da universidade?

2} Qual o modelo de universidade que vocé deseja? A UEPG
corresponde a este modelo?

3) Como vocé& interpreta o "tripé" ensino, pesquisa e
extensdo?

4) Na sua opini8o, existe alguma diferenga entre a
atividade extensionista e o estagio?

5) A UEPG produz conhecimento? Qual a participagdo do
seu curso? HA obedi&ncia & uma linha de pesquisa?

6) Qual o destino das pesquisas?

7) Acha que o aluno na UEPG estd sendo levado a produzir
ou a reproduzir o conhecimento?

8) Como vocé& vé a inclusdo do trabalho de conclus8o de

cursc (monografia realizada pelo aluno) na sua A4rea?
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