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RESUMO

O presente trabalho busca compreender os fundamentos sociais da
pesquisa cientifica e o papel das universidades como campo para sua
realizacdo; o surgimento do ensino superior e das universidades brasileiras,
analisa o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao na
organizacdo deste sistema universitario; as implicacbes epistemoldgicas e
paradigmaticas subjacentes ao seu atendimento na realizacdo das atividades-
meio da universidade e as contribuicées dos fundamentos da complexidade e
da transdisciplinaridade. A investigacao, orientada pela filosofia hermenéutica,
sustenta a tese de que o principio da indissociabilidade, na realizacao das
atividades-meio da universidade, ensino, pesquisa e extensao, implica
mudancas epistemoldgicas e paradigmaticas nas condicbes contemporaneas
da universidade, pois demanda a apropriacdo e producdo de conhecimentos
contextualizados, complexos e transdisciplinares, superando,
progressivamente, os principios do paradigma da modernidade subjacentes a
organizacao e ao desenvolvimento dessas atividades. Sugere-se, para tanto, a
atitude transdisciplinar, viabilizada pelos pilares da Complexidade, Logica do
Terceito Incluido e Niveis de Realidade, proporcionando referenciais para
pensar a indissociabilidade como um principio epistemol6gico coerente com a
pluralidade e universalidade do conhecimento que deve perpassar as

atividades da universidade.

Palavras-chave: universidade; principio da indissociabilidade; ensino;
pesquisa; extensdo; transdisciplinaridade; complexidade.



ABSTRACT

This study aimed at understanding the social foundations of scientific
research and the role of universities as a Field for its completion; the
emergence of higher education and universities in Brazil, analyzing the principle
of inseparability among teaching, research and extension in the organization of
this university system; the underlying epistemological and paradigmatic
implications to its assistance in conducting university activities examining the
contributions of the complexity and transdisciplinarity grounds. The research
guided by hermeneutic philosophy, corroborated the principle of inseparability
thesis, in which, carrying out university activities, teaching, research and
extension involves epistemological and paradigmatic changes in the
contemporary condition of the university since it requires the acquisition and the
production of contextualized, complex and trasdisciplinary knowledge, gradually
surpassing the modernity paradigm principles which underlay the organization
and the development of these activities. It is suggersted, therefore, a
transdisciplinary approach based on the pillars of Complexity, Logic of the
Included Third and Levels of Reality, providing benchemarks in order to
consider inseparability as an epistemological principle consistent with the
plurality and universality of knowledge that must go beyond university activities.

Keywords: university; principle of inseparability; teaching; research; extension;
transdisciplinarity; complexity.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 CONTEXTUALIZANDO AS VIVENCIAS E DECORRENCIAS FORMATIVAS

Qual o sentido da producédo de uma tese? Como produzimos esse sentido e
que significacbes sociais poderdo ser decorrentes? A objetivacdo das nossas
relacbes no mundo pode fortalecer a producdo de sentidos e possibilidades de
autocompreensdo, ampliando horizontes e transbordando outras possibilidades de
intervencao? A busca dessa compreensédo e interpretacdo pode ultrapassar o texto
escrito e manifestar-se em nossas relagdes sociais?

Esses e outros tantos questionamentos acompanham a producao desta tese,
permeada por multiplas dimensées — emocionais, linguisticas, espirituais, além da
razdo —, desenvolvidas nas relagdes com o mundo. Nessa trama de relacbes
reciprocas, mergulhamos num processo de re-elaboragdo, reinterpretacao,
buscando compreender o objeto de forma cada vez mais complexa, mas,
contraditoriamente, sem conseguir capta-lo por inteiro ou de forma cabal, pois a
nossa percepgado e o conhecimento construido a partir desta € sempre mediado,
processual e provisional. Ou seja, somos também parte daquilo que buscamos
conhecer, e 0 que conhecemos foi sistematizado a partir de determinada estrutura
de percepcao, de cognicao, de consciéncia.

Por isso, a aproximacao, a compreensao do sentido desta tese sé pode ser
elaborada se buscarmos compreender o ponto de partida que serviu de origem para
a cadeia de raciocinios e de proposicdes que seguem. Esse ponto de partida é
existencial e manifesto no proprio ser do pesquisador. A duvida, o questionamento, a
busca, o problema que perpassa a producdo desta tese decorre das incertezas da
autoconsciéncia, para além dos fendbmenos e conteudos declarados, buscando
interpretar e compreender a propria experiéncia vivida no contexto universitario. Da
mesma forma, a coeréncia na escolha das bases filoséficas e do caminho
metodoldgico, essenciais a preparacao tedrica conectada a pratica de intervencgao
na realidade.

A producdo de uma tese implica e exige, certamente, uma série de
modificagdes. Uma das mais profundas, exigidas nesse caminhar, encontra-se no
questionamento e mudanca dos fundamentos paradigmaticos, epistemolégicos e
metodoldgicos que mobilizamos, pois 0 processo de produgdo do conhecimento
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consiste em fazé-los aparecer como os modos pelos quais a consciéncia mergulha
na realidade, captando-a como consequéncia dos processos subjetivos e histéricos
(ideias, conceitos) que nela existem. Nesse processo, a formacdo do pesquisador
identifica-se a formacdo da consciéncia do pesquisador, ndo apenas como
representacdo do mundo exterior; mas, sobretudo, pelo significado do conhecimento
produzido, finalidades e referéncias para sua atuagcao no mundo.

A consciéncia, ndo sendo apenas conhecimento de mundo, mas também
conhecimento do sujeito no mundo, manifesta-se em atos exteriores, tornando-se
elemento representativo e ativo. O que nos mostra ndo ser possivel o conhecimento
da realidade sem o correlativo conhecimento de si; sem a modificacdo que imprime
na consciéncia o fato de continuamente se tornar conhecedor de aspectos e
elementos daquela. Esses aspectos se entrelagam em um circulo hermenéutico, no
qual se percebe que ndo ha ampliacdo de consciéncia sendo pelo efeito do
conhecimento das coisas existentes, independentemente dela; tdo pouco ha
aumento do conhecimento sobre a realidade sem o progressivo desenvolvimento da
consciéncia do sujeito que conhece.

A ampliacdo da consciéncia de si, que se manifesta pela necessidade de
“exigir” o conhecimento da realidade como condicdo para a realizagdo das
finalidades humanas (ser mais), constitui 0 momento inicial desse processo que néao
€ apenas investigativo, mas essencialmente educacional. Sua importancia reside
nas possibilidades que atingem o plano existencial, modificando as relacées e as
percepcoes, consolidando as novas idéias em fundamento definidor da realidade
ontoldgica do sujeito.

Quando decidimos encaminhar a investigacdo sobre o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, a desbravar nossa “natura
ignota” (PINTO, 1985), para descobrir e construir explicacbes cada vez mais
complexas sobre a universidade, passamos por uma fase aquisitiva, apropriativa,
dos conhecimentos disponiveis, completando a outra fase do ciclo gnosiolégico com
a construcao teorica, com a descoberta, com a elevagcdao das funcbes do
pensamento, expressando uma sequéncia sempre crescente de idéias, que vao se
conectando umas as outras, desenhando subjetivamente um quadro representativo
da realidade. Mas esse quadro resulta de uma finalidade, de uma intencionalidade
do sujeito que se propde a esse empreendimento em virtude da sua histéria e do
seu significado existencial. Por isso, € licito dizer que o problema que orientou a
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producdo dessa tese esta instalado no amago do problema maior que é o da
compreensao da consciéncia de si e a ampliacdo desta nas relagdes existenciais
que ocorreram e ocorrem, intensamente, no contexto universitario.

Por isso, escolhnemos como meio, como caminho para a producéo desta tese,
a hermenéutica, pois possibilita a interpretacdo e a producdo de sentidos e
demonstra a impossibilidade de reduzir o ciclo gnosiolégico a uma verdade
decorrente de uma explicacdo metddica, porque “a verdade encontra-se imersa na
dindmica do tempo” (HERMANN, 2002, p. 15). Ou seja, assumimos que tempos,
contextos e experiéncias diversificadas contribuiram para a definigdo do problema e
justificativa da intencionalidade do doutoramento.

Ao mergulhar na dindmica do tempo, que revela o significado das
experiéncias existenciais, propomo-nos a pensar e a conhecer o0 mundo a partir da
vida prética, a partir da nossa finitude e historicidade. A construgdo da estrutura da
compreensao inicia-se na antecipacao da totalidade investigada, no questionamento,
no levantamento das pré-concepcoes e na historicidade que tem seu lugar na
formacao inicial, na intensidade das experiéncias vividas durante a graduacdo —
seminarios, docéncia, participacdo de grupos de pesquisa, iniciagcdo cientifica,
projetos de extensdo, entre outros — que permitiram perceber a complexidade e os
diferenciais da universidade como contexto de formagdo permanente.

Um passado tdo préximo num tempo tdo dinamico. E assim que vejo minha
trajetoria profissional e as motivacdes para a producao desta tese. Posso dizer que
minha vida profissional € pré-adolescente, pois ha onze anos estava apenas
iniciando a graduagdo em Pedagogia na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). Ingressar na universidade era um sonho e um desafio. Sonho, sonhado
com meus pais, que nao tiveram possibilidade de estudar, e desafio porque chegava
o momento de fazer escolhas e aproveitar as oportunidades. Desde o inicio do
curso, procurei participar e integrar-me em uma série de atividades académicas que
tivessem alguma vinculacdo com a professora que eu pretendia me tornar.

Foram inUmeras as atividades desenvolvidas e as pessoas que contribuiram
para essa caminhada que hoje, de certa forma, tem sua culminancia. Foi marcante

ser desafiada, no primeiro semestre do curso de Pedagogia, a elaborar e
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desenvolver um projeto’ de pesquisa. Um pequeno passo que comegou a mudar a
minha percepcao sobre a minha formacéo. Descobri que a pesquisa poderia ser
uma alternativa e um complemento as atividades de sala de aula, pois através
daquela era possivel superar os problemas da separacao entre teoria e pratica que
perpassavam o curriculo do curso de Pedagogia.

Nessa dire¢do, no inicio do segundo semestre do curso, prestei selecao para
uma ACG? (Atividade Complementar de Graduagao) que tinha por objetivo capacitar
alunos das diversas licenciaturas, da UFSM, a atuarem em classes de educacgao de
jovens e adultos. As atividades eram balizadas pelas concepcdes da educacgao
problematizadora freireana e a investigacdo-acao educacional. Fui selecionada e
iniciei as atividades como bolsista de iniciagdo cientifica no projeto intitulado
“Formac&o de professores e investigagdo-acdo educacional®, passando a participar
do Nucleo de Didéatica e Organizacdo do Trabalho Educativo - PPGE/CE/UFSM,
iniciando o transito em investigacbes e acbes relacionadas a formacdo de
professores.

No ano seguinte, em 1999, a partir do projeto citado, demos inicio as
atividades de educacéao de jovens e adultos, em uma classe de ensino fundamental,
numa empresa de transportes coletivos de Santa Maria. O objetivo principal
consistia em fazer com que motoristas e cobradores retornassem a escolaridade
formal. Por meio dessa atividade, desenvolvemos momentos de planejamento das
aulas, de acao docente-investigativa (em duplas), de registro de autorreflexdes e de
reflexdo compartilhada com o grupo de investigadores; configurando, dessa forma,
meus passos iniciais no processo de investigacdo-acdo educacional. Essas
atividades moviam e modificavam minha caminhada formativa, pois, como estava no
inicio do curso, quando se concentram os fundamentos da educacgao, precisava me
apropriar de outros conhecimentos, antecipando os estudos que seriam efetuados
nas disciplinas de metodologias e didaticas. E quanto mais me sentia desequilibrada

pelas situacdes-problema que se apresentavam, maior era o desejo de aprender.

! Trata-se do projeto intitulado “Praticas pedagégicas, qualidade e transformacgéo social”, orientado
pelo Dr. Holgonsi Soares. Os resultados da pesquisa foram apresentados na Xlll Jornada Académica
Integrada da UFSM, em 1998.

2 Atividade orientada pelos professores Dr. Fabio da Purificacdo de Bastos e Dr. Claiton José
Grabauska.

% Bolsista FAPERGS, sob orientacdo do professor Dr. Nedson Faria.
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Hoje percebo que esses dois primeiros anos do curso de Pedagogia, entre
outras experiéncias marcantes, foram decisivos. Por um lado, na mudanga de
postura, como discente, mais ativa e problematizadora, buscando a compreender as
atividades que realizava. Por outro, vivenciei, num mesmo espaco, tempo e
contextos diferenciados, atividades de ensino, pesquisa e extensdao, modificando
minha percepcdo sobre o0 processo ensino-aprendizagem e a producdo do
conhecimento.

Essa vivéncia inicial foi intensificada, de 1999 a 2001, pelas atividades do
projeto Construindo a Unido entre Investigacdo e Acdo* (CUIA), junto ao Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), em parceria com o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra na macro-regidao Sul do estado do
RS. Esse projeto visava promover a unificagdo entre investigacdo e acdo em um
programa de educacao de jovens e adultos, parametrizado pela investigacao-acao
emancipatéria e educacdo problematizadora de matriz freireana, nas escolas
publicas das regides de assentamentos de reforma agraria. A pratica de ensino-
investigativa deu-se através da capacitacdo e escolarizacdo de monitores (50),
coordenadores locais (05) e professores em servico para organizar e conduzir
atividades educacionais com 1000 agricultores alfabetizandos. Os encontros
ocorriam de forma itinerante pelos assentamentos e nas dependéncias da UFSM.
Todas as atividades desenvolvidas no contexto do projeto CUIA articulavam
docéncia, pesquisa e extensao.

E dos quatro anos do curso de graduacdo, trés articularam docéncia e
discéncia. Essa vivéncia me fez perceber, como aluna, que ndo é possivel ensinar
sem pesquisar e contextualizar o conhecimento, que o momento da docéncia é o
momento de investigacdo, da autorreflexdo, da problematizagdo, da regulacdo da
aprendizagem dos alunos e do professor e, principalmente, que a caminhada na

construgdo do conhecimento acompanharia minha existéncia.

* Publicamos diversos resumos e artigos em eventos referentes aos resultados destas praticas
investigativas. Os mais relevantes, porém, foram os artigos “A investigacdo-acao educacional no
contexto da escola publica e movimentos sociais”, no livro Investigacdo-acdo: mudando o trabalho de
formar professores, “Alfabetizacdo cientifico-tecnolégica e investigacdo-acao: trabalhando com
eletricidade residencial” e “Alfabetizagdo cientifico-tecnoldgica e investigacdo-agao: trabalhando com
o tratamento de agua”, no livro Alfabetizagéo cientifico-tecnoldgica e investigagdo-agéo educacional.
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No final de 2001, durante a realizacao dos estagios do curso de Pedagogia,
prestei selecdo para o curso de Mestrado em Educacdo/PPGE/CE/UFSM. A
aprovacao foi um marco determinante na definicAo dos meus interesses
profissionais; decorrentes, em grande parte, da atuacdao docente em classes do EJA
e no projeto CUIA.

O projeto de mestrado® foi desenvolvido junto ao Nucleo Estadual de
Educacgao de Jovens e Adultos e Cultura Popular Mario Quintana, em Santa Maria,
RS. O foco da investigacdo localizava-se nas situacbes educativas e nas
autocompreensdes que o0s sujeitos construiam, buscando o desenvolvimento de um
conhecimento mais sisteméatico, elaborando acbes estratégicas compartilhadas para
transformar os processos de ensino. Esse trabalho implicou um processo de
investigacdo sobre, na e para a pratica educativa, acompanhado por acdes
sistematizadas e deliberadas em um programa compartilhado de pesquisa cientifica.
Por meio desse trabalho, instauramos espacos compartilhados - Universidade e
Nucleo - de formacao/qualificagdo continuada dos professores. Ressaltam-se, como
resultados da pesquisa, as mudancas no trabalho pedagdgico (planejamento,
avaliacao, materiais didaticos, etc.), o uso de diarios como instrumento regulador
das autorreflexdes e do replanejamento, o carater dialégico-problematizador,
colaborativo e formativo da investigacdo-acao educacional que proporcionou o
fortalecimento da identidade coletiva dos docentes, por meio do reconhecimento das
condigdes concretas de trabalho e da producdo de conhecimentos via pesquisa
cientifica. Publicamos varios artigos e resumos em conjunto.

Paralelo ao desenvolvimento desse projeto, realizei docéncia orientada em
trés disciplinas da graduacado e prestei selecao para professor substituto junto ao
Departamento de Metodologia do Ensino, CE/UFSM. Trabalhei com as disciplinas de
Didatica e Pratica de Ensino junto ao curso de Pedagogia e em funcao dessa, voltei
a interagir no curso Normal do Instituto Estadual de Educag&o Olavo Bilac, onde fiz
magistério, orientando as académicas que realizam estagio na disciplina de
Estrutura e Funcionamento do Ensino. Encontrei varios professores que
contribuiram e influenciaram minha formacgéao inicial e obtive, por meio destes, o

apoio institucional para desenvolver um projeto complementar nas atividades

® Orientado pelo professor Dr. Claiton José Grabauska (in memoriam).
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desenvolvidas na Pratica de Ensino. O projeto® envolveu as alunas das duas
Instituicées, proporcionando a inser¢cdo, em espacos diferenciados, de atividades
complementares ao curriculo dos cursos.

Nessa diregao, em 2004, conclui o Mestrado em Educagéao e, no final do ano,
prestei selecao para o curso de Doutorado em Educacao, junto ao Programa de
Pés-Graduacgéo, da Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica —
RS. Nessa mesma época, realizei o concurso publico (temporario) para professor da
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), onde atuo até hoje.

O ano de 2005 foi bastante conturbado. Estava iniciando o doutorado,
desvinculando-me da UFSM, mudando de cidade e assumindo inumeras atividades
que, até entdo, ndo possuia legitimidade para exercer. Explico-me: como professora
substituta na UFSM nao era possivel registrar e nem coordenar projetos de pesquisa
e extensdo. Minhas atividades académicas eram direcionadas para 0 ensino,
embora buscasse sempre vincular aquelas, estratégias de pesquisa e extensao.
Com a minha lotacdo no curso de Pedagogia na Unidade da UERGS, em Vacaria,

tive a oportunidade de acoplar ao ensino, atividades de pesquisa e extensao.

Nesse contexto, desenvolvi, em colaboracdo com os alunos do curso de
Pedagogia, na disciplina de Praticas Investigativas em EJA, e professores da rede
publica de ensino, o projeto intitulado “Tratamento pedagdgico dos conteudos
escolares: referéncias, experiéncias e desafios no contexto da EJA”. A proposta do
projeto situava-se no campo da didatica e organizacao do trabalho educativo e tinha
como objetivo investigar como os professores que atuavam nas classes de EJA
decidiam o que ensinar e como realizavam o tratamento pedagégico dos conteudos
a serem ensinados. A partir dos dados iniciais da pesquisa, estruturamos um projeto
de extensdo, visando contribuir com as discussdes sobre a contextualizacdo dos
conteudos de ensino, planejamento, transposicdo didatica, entre outros,
proporcionando um espaco compartilhado entre formacao inicial e continuada e de
reflexao sobre e a partir da docéncia.

Paralelo a esse projeto, atendemos ao chamado da Organizacao das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Secretaria de

Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, para atuar no plano de Formacéo

® Ver referéncia bibliografica (TAUCHEN, 2005; 2007).
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Continuada de Professores de Educacao de Jovens e Adultos, desenvolvido na
regido geo-educacional, da 232 Coordeandoria Regional de Educacdo/Vacaria.
Coordenei e desenvolvi as atividades do “Projeto: Alfabetiza Rio Grande”,
direcionadas aos professores da rede Estadual de ensino e aos alfabetizadores do
projeto.

Em 2006, passei a coordenar o curso de Pedagogia, da UERGS de Vacaria,
ampliando minha percepcao sobre a universidade. Até esse momento, creio que
meu entendimento sobre a Instituicdo era do ponto de vista da sala de aula, tanto de
aluna como de professora. Percebia as limitaces e dificuldades da universidade
guando alguma dessas chegava até a sala de aula, interferindo ou impossibilitando a
realizacdo de alguma atividade. A partir da coordenacao, deparei-me com 0 universo
administrativo e avaliativo da universidade e com a gestdo de um grupo de
professores que era itinerante e temporario.

Passei a acompanhar a perversidade da falta de autonomia financeira e de
gestdo que acompanha a UERGS até hoje. Deparei-me com as dificuldades de
dialogo entre quem percebe a universidade administrativamente, sob a dética
instrumental, e quem tenta construi-la pedagogicamente, mas sem compreender o
que é a administracao publica. Dois extremos que, num primeiro instante, causaram
desconforto, mas que hoje sao fontes de grandes aprendizagens.

Nesse mesmo ano, passei a coordenar, também, o curso de Pedagogia da
Faculdade Anglo-Americano, de Caxias do Sul (FAACS). Foram dois anos de
aprendizagem em um modelo de gestdo privada bem diferente daquele vivenciado
na UERGS. Tive a oportunidade de acompanhar, nas duas instituicbes, os
processos de reconhecimento e credenciamento dos cursos, tanto pelo Conselho
Estadual de Educagdo como pelas comissées do Ministério da Educacgao. Passei a
estudar os processos de avaliacdo externa e de autoavaliacdo institucional,
compreendendo, aos poucos, parte da estrutura universitaria e do ensino superior, €
as decorréncias praticas das exigéncias legais.

No ano de 2007, prestei concurso para professor Assistente da UERGS, pois
0s concursos realizados anteriormente eram temporarios. Com a aprovagdo, minha
lotacdo mudou de endereco. Desde 2008, atuo na Unidade de Sao Francisco de
Paula, onde coordeno a Unidade, o curso de Pedagogia e desenvolvo atividades de

ensino, pesquisa e extensao.
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Iniciei as atividades em Sao Francisco de Paula junto com a turma
ingressante’ no curso de Pedagogia e com um quadro de professores renovado. Os
professores que atuavam na UERGS, anteriormente, tiveram seus contratos
temporarios encerrados em abril de 2008. A partir dessa data, somente atuam
professores concursados como efetivos. Por um lado, isso possibilita a formacéo de
gupos de pesquisa e de projetos institucionais a longo prazo; por outro, decorrente
da morosidade na realizagdo dos concursos, ha a falta de professores.

Assim, a insercdo no campo da gestao, iniciada na Unidade de Vacaria, foi
ampliada com a mudanca para Sao Francisco de Paula. Ndo se tratava mais de
assessorar, discutir, planejar com os professores que atuavam no curso de
Pedagogia, em que havia, de certa forma, uma linguagem e significados
compartilhados. Em Sao Francisco de Paula, precisava articular, dialogar e auxiliar a
organizacao do trabalho de professores que atuavam nos cursos de Tecno6logo em
Meio Ambiente, Tecndlogo em Gestdo Ambiental e em Pedagogia. Um esforco que
acompanha, até hoje, o trabalho de todos os docentes, pois como sdo poucos
cursos, alunos e professores, buscamos integrar todas as atividades realizadas,
desde a pesquisa, extensdo, semanas académicas, comissdes, entre outras.

A realizacao desse trabalho surgiu de modo concomitante a intalacdo da
Comissdo Consultiva para revisao do Plano de Desenvolvimento Intitucional da
UERGS. Fui escolhida como representante dos docentes da Regido Il e passei a ser
relatora do processo. Realizamos inUmeras consultas publicas nas Unidades da
UERGS, de todas as Regides, criamos grupos de estudo e discussao, coletamos
contribuicbes da comunidade e hoje estamos no processo de elaboracdo do
documento final que sera encaminhado ao Conselho Universitario.

Por fim, no final de 2008, assim que solicitei afastamento da Faculdade Anglo-
Americano para a conclusao do doutorado, fui convidada a coordenar o curso de
Pedagogia, do Centro de Ensino Superior Cenecista de Farroupilha, mantido pela
Campanha das Escolas da Comunidade. A proposta filantrépica e comunitaria da
instituicdo pareceu-me mais uma oportunidade de aprendizagem sobre o

funcionamento do ensino superior.

A ltima turma havia concluido o curso em 2006.
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Esse transito, por diferentes instituicdes, fez surgir inimeras inquietacdes: o
que, afinal, diferencia a universidade das demais instituicbes de ensino superior?
Que implicacdes epistemoldgicas estao subjacentes a gestdo dos processos de
ensino, pesquisa e extensao? Por que os “modelos” de ensino, pesquisa e extensao
sao percebidos por algumas pessoas de modo integrado e por outras como coisas
distintas, incomunicaveis? Quais as implicacbes dessas percepcdes? Como
surgiram? E a indissociabilidade entre essas atividades que distingui a universidade
das demais atividades e instituicbes de ensino superior? Por que é necessaria a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao? Quais as implicacbes
epistemologicas e paradigaméaticas?

Esses questionamentos, entre tantos outros, decorrentes das aprendizagens
vivenciadas em tempos, espacos e instituicbes de propostas tdo diferentes, fez
emergir o problema que orienta a producdo dessa tese: Que implicagdes
epistemologicas e paradigmaticas encontram-se subjacentes ao atendimento do
principio da indissociabilidade na realizagdo das atividades-meio da universidade:
ensino, pesquisa e extensao?

Portanto a delimitacdo do problema decorre da necessidade de construir
entendimentos, de ampliar a compreensao sobre a realizagdo das atividades-meio e
das funcbes da universidade, delineando novas possibilidades de realizacdo e
construgao profissional no contexto universitario.

Desse problema, decorrem 0s seguintes objetivos de pesquisa:

a) Compreender os fundamentos sociais da pesquisa cientifica, os fatores e
contextos que a impulsionaram, e o papel das universidades como campo para sua
realizagao.

b) Examinar o surgimento do ensino superior e das universidades brasileiras,
analisando o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo na
organizacao desse sistema universitario.

c) Analisar os condicionamentos conjunturais e legais que acompanharam a
proposicao do principio da indissociabilidade e as implicacbes epistemoldgicas e
paradigmaticas subjacentes ao seu atendimento na realizacdo das atividades-meio
da universidade: ensino, pesquisa e extensao.

d) Analisar as contribuicbes dos fundamentos da complexidade e da
transdisciplinaridade para o principio da indissociabilidade.
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e) Propiciar referenciais e indicadores para repensar o0 principio da
indissociabilidade universitaria.

Para organizar a caminhada investigativa, apresentaremos, no primeiro
capitulo, a opcao metodoldgico/filosofica da herméutica, destacando os momentos
que compdem a estrutura da compreensao que forma o circulo hemenéutico.

No segundo capitulo, contemplando os dois primeiros objetivos desta tese,
examinaremos, sinteticamente, o surgimento das universidades e suas relacbées com
o Estado, a Igreja e demais instituicbes superiores, bem como o surgimento da
pesquisa nas academias e sua incorporacdo como atividade universitaria.
Analisaremos as diferentes influéncias e modelos universitarios que contribuiram
para o surgimento do ensino superior e das universidades brasileiras.

No terceiro capitulo, examinaremos o principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo na organizacdo do sistema universitario brasileiro,
contemplando aspectos legais e entendimentos acerca da realizacdo de tais
atividades.

No quarto capitulo, analisaremos as contribuicbes dos fundamentos da
complexidade e da transdisciplinaridade para o principio da indissociabilidade,
buscando, nesses fundamentos, ferramentas para ampliar nossa percepcao sobre o
problema.

No quinto e ultimo capitulo, avaliaremos as implicacbes epistemoldgicas e
paradigmaticas subjacentes ao entendimento do principio da indissociabilidade,
buscando referenciais e indicadores para repensar a realizagdo das atividades-meio
da universidade: ensino, pesquisa e extensao.

A partir desse cruzamento de olhares, referéncias e fundamentos,
sistematizados ao longo destes estudo, ousaremos construir e sustentar a seguinte
tese: O principio da indissociabilidade, na realizagdo das atividades-meio da
universidade, ensino, pesquisa e extensdo, implica mudancas epistemoldgicas e
paradigmaticas nas condicdes contemporaneas da universidade, pois demanda a
apropriagdo e a produgdo de conhecimentos contextualizados, complexos e
transdisciplinares, superando, progressivamente, os principios do paradigma da
modernidade subjacente a organizacao e ao desenvolvimento dessas atividades.



2. 0 CAMINHO METODOLOGICO

A definicdo dos caminhos de uma pesquisa € sempre orientada por um
questionamento inicial. Mas como surge esse questionamento? Quais as dindmicas
que contribuem para a emersdao desse questionamento? Como nascem nosSsos
interesses sobre determinado objeto? Um problema nasce das relacbes que
estabelecemos com o mundo, das agdes ecologizadas®. Um mundo
existencialmente complexo que, aos poucos, vai se mostrando limitado pela nossa
finitude e, ao mesmo tempo, anima-nos a buscar explicacbes sobre a realidade,
sobre 0 nosso estar-sendo no mundo.

Essa busca e construgéo, arraigada a nossa natureza humana, resultou em
inUmeras possibilidades de investigar e dizer o mundo: surgiram a filosofia, as
ciéncias e outras formas de saber e, ao mesmo tempo, enormes abismos entre
elas. A ciéncia empirica moderna, a partir do século XVII, desenvolveu-se
pretendendo abarcar todos os @mbitos do saber, inclusive a realidade social, numa
nova racionalidade. A proposta cartesiana, sistematizada no tratado, que provocou
tremendo impacto contemporéaneo, “Discursos sobre o Método” (1637), instalou e
fecundou o paradigma cientifico que nos orienta, em grande medida, até os dias de
hoje.

Descartes empenhou-se em conceder ao pensamento filoséfico as
fundacdes e a respeitabilidade da “Nova Ciéncia”, desenhando um método para
obter certeza. Inaugurou a mudanca do paradigma da autoridade de textos
classicos, literarios e formais, para a autoridade da razdo e do método, a fim de
garantir a verdade sobre a realidade. Esse ato de juntar o método e a razdo fundou
o terreno da racionalidade cientifica da modernidade, fortalecida, também, pelo
legado filoséfico do positivismo (MORAES, 2008). Os marcos epistemoldgicos
decorrentes dessa racionalidade negam as emocbes, as motivacoes, a
subjetividade do pesquisador, seu carater ativo e historico, as relacbes de
reciprocidade com o meio sociocultural, reduzindo a realidade a dados objetivos e
fragmentados. Ao tentar dar conta da tarefa de compreender a realidade, esses

8 Entende-se por agdes ecologizadas a dependéncia ecoldgica, complexa e interativa, entre o sujeito
e o mundo. Ver Morin (1995) e Ciurana (2005).
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referenciais contribuiram para ampliar 0 muro que separa o sujeito e o0 objeto, 0
investigador e o mundo investigado (HERMANN, 2002; FERREIRA, 2005).

No entanto, como afirma Morin (1987), a objetividade é sempre impura, pois,
como produto de uma atividade cientifica, realizada por seres humanos, néo é
isolavel de crencas, desejos e afetos, jA que ndo se consegue excluir o sujeito
individual e social dos processos epistemoldgicos. Encarnam-se 0S processos
enraizados na constituicdo das nossas diferentes dimensdes: motoras, emocionais,
linguisticas, espirituais, além da razdo. Nesse mesmo sentido sdo as idéias de
Moraes (2008, p. 27), ao afirmar que “todo conhecimento proveniente da pesquisa
€ sempre pessoal, datado e dependente das estruturas cognitivo/emocionais
daquele que conhece, de suas estruturas sensoério-motoras, das relagcdes que
estabelece com o objeto”.

Por isso, o0 sujeito e 0 conhecimento produzidos pela acao investigativa séo
sempre processuais e codeterminados, isto é, ndo ha uma linearidade, mas uma
circularidade interativa e continua entre sujeito e objeto, em constante vir-a-ser.
Supera-se, portanto, a dicotomia que culminou na exclusdo, fragmentacdo e
negacao do outro, simplificando a investigacao e as ciéncias.

Gadamer (2007, 2008) questiona a autosseguranca e a condi¢cdo do método
da era moderna e procura reintegrar o que perdemos: o0 arranjo unitario, a tradicao.
Nas palavras do filosofo (2008, p. 367), “a razdao somente existe como real e
histérica, significa simplesmente a razdo ndo é dona de si mesma, pois esta
sempre referida ao dado no qual exerce sua acao”. A tradicdo é, ao mesmo tempo,
conservacao e possibilidade. E continua:

Toda hermenéutica histérica deve comecar, portanto, abolindo a oposicdo
abstrata entre tradicdo e ciéncia historica (Historie), entre histdria
(Geschichte) e conhecimento da histdria. A agao (Wirkung) da tradicdo
que perdura e a agao da investigagao histérica formam uma Unica agéo,
cuja analise s6 poderia encontrar uma trama de agdes reciprocas.|...]. Em
outras palavras, o que importa é reconhecer 0 momento da tradicao no
comportamento histérico e indagar pela sua produtividade hermenéutica
(2008, p. 375).

A tradicdo, que passa de geracdo a geracao e nos envolve, esta
constantemente num processo de re-elaboracao, reinterpretacdo, por isso nunca
conseguimos capta-la. Nossa perspectiva de mundo é, portanto, sempre mediada,

provisional e limitada.
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Conforme Lawn (2007, p.59),

0 que nunca podemos esquecer € que sempre somos parte daquilo que
buscamos entender: a suposta lacuna entre o conhecedor e o conhecer é
mais como uma linha faltosa ou fronteira mével do que uma fenda
propriamente dita.

Significa dizer que somos sempre uma parte daquilo que estamos
investigando. Todo conhecimento &, por decorréncia, uma percepgcao
especificamente humana. Um mundo visto a partir de determinada estrutura.

Contrario ao sonho da ciéncia cartesiana, que pretende abolir a
especificidade do sujeito, mas sob a perspectiva da hermenéutica filoséfica, sujeito
e objeto sao indivisiveis. “A hermenéutica, quando vista como um ser no mundo, é
a forma mais primordial de entendimento. N6s ndo somos sujeitos avidos por
objetos, mas, sim, seres ‘hermenéuticos’ dentro da tradicdo”, destaca Lawn (2007,
p. 63).

Assim, consideramos que definir uma base filoséfica para a pesquisa
cientifica é pressuposto indispensavel a toda reflexdo sobre a metodologia da
pesquisa, pois relaciona-se diretamente a formacdo da consciéncia® do
pesquisador nos diversos campos da cultura.

Segundo Vieira Pinto (1979, p. 4),

a ciéncia s6 pode tornar-se um instrumento de libertagdo do homem e do
seu mundo racional se for compreendida por uma teoria filoséfica que a
explique como atividade do ser humano pensante e revele o pleno
significado da atitude de indagacdo em face da realidade natural e social.

A partir dessas consideracdes, somos levados a pautar dois pontos
fundamentais para o desdobramento das questdes metodologicas desta tese: em
primeiro lugar, € imprescindivel orientar o trabalho investigativo e compreensivo por
meio de uma base filoséfica; e em segundo, a compreensao de tal base sé pode
ser elaborada validamente se encontrarmos um ponto de partida que sirva de
origem para uma cadeia de raciocinios e de proposi¢des. Esse ponto de partida é
encontrado na “compreenséao filosofica do significado do conhecimento humano”

(VIEIRA PINTO, 1979, p. 9) e no efeito que se manifesta na criacao do préprio ser

° Entendemos consciéncia como desenvolvimento da razdo perceptiva. Uma consciéncia que
transcende a razao légica objetiva que tem como componente principal a critica. Ver Soethe (2005).



24

do pesquisador. Ou seja, o carater existencial, a historicidade, os quais atuam
sobre cada um, circunscrevendo o horizonte da compreensao.
Nessa perspectiva, conforme Hermann (2002, p.14), a hermenéutica surge

como

um tipo de racionalidade decorrente da exigéncia de se contrapor a uma
época que procurou conhecer, seguindo apenas a racionalidade de
procedimentos empirico-formais e de explicacdo casual, prépria das
ciéncias naturais.

Ao instaurarem-se a duvida e a critica, a racionalidade empirico-formal,
passa-se a questionar as possibilidades de acesso ao mundo por outros caminhos.
Nietzsche (1844-1900) levanta essa duvida, ao indagar as certezas da
autoconsciéncia do pesquisador. Propde um exame para além dos fendbmenos e
conteludos manifestos, apontando para o carater interpretativo da nossa
experiéncia no mundo.

A hermenéutica apresenta-se como uma possibilidade de desconstruir a

racionalidade, que se preocupa mais com as certezas e as verdades, ‘e
demonstrar a impossibilidade de reduzir a experiéncia da verdade a uma
explicagdo metddica, porque a verdade encontra-se imersa na dindmica do tempo”,
conforme preconiza Hermann (2002, p. 15). Temcomo preocupacéao interrogar a
experiéncia, a existéncia'®, a partir da finitude e historicidade do ser. E dessa
perspectiva que decorre seu carater interpretativo.

Logo, ao questionar-se o principio da indissociabilidade no contexto
universitario, € fundamental compreendé-lo em sua historicidade e como produto
existencial das relagdes entre ensino, pesquisa e extensao, estas conduzidas pelo
trabalhador universitario no seio da tradicao social e institucional. A hermenéutica
reivindica esse pensar e conhecer 0 mundo a partir da vida pratica, a partir da
nossa finitude e historicidade. Nada mais apropriado que assumir a hermenéutica
filoséfica como possibilidade de interpretacdo e de producdo de sentidos nesta
tese, que nasce de um problema existencial, sendo impossivel separar o sujeito do
mundo objetivado.

Foi a partir da intensidade das experiéncias vividas durante a graduagéao —

seminarios, docéncia, participacdo de grupos de pesquisa, iniciacao cientifica,

10 Compreendemos existéncia como um processo inacabado, porém finito. Somos, estamos sendo e
percebemos o que somos, condicionados em um mundo de infinitas possibilidades.
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projetos de extensdo universitaria em assentamentos de reforma agraria, entre
outros — que comecei a perceber a complexidade e os diferenciais desse contexto
de formacao. O entendimento sobre a docéncia, construido a partir da atuagao nos
anos iniciais do ensino fundamental, cruzava-se com outras possibilidades de ser.
Ser professor ndo significava mais “dar aula”, mas assumir o caminho do aprender
gue passa, necessariamente, pela linguagem, mediacao, didlogo, pesquisa e acao.

Inimeros foram os docentes que inspiraram coragem, sabedoria e
persisténcia. Além da profunda admiracdo pela coeréncia e responsabilidade
profissional, alimentavam o desejo de ser (mais humano) e provocavam novas
possibilidades de realizacdo existencial pelos caminhos da docéncia universitaria.
Dia apo6s dia, percebia, também, a complexidade e a limitagdo dos meus horizontes
de compreensao, e que o caminho do conhecer era um caminho sem volta, pois ja
se tornara uma necessidade de autoconhecimento e de autoconstrucao.

Assim, o ingresso no Mestrado em Educacgédo abriu possibilidades para a
docéncia universitaria, ou seja, para a atuacado em um contexto conhecido apenas
como discente. Docéncia e discéncia fortaleciam-se, mais uma vez, em uma
trajetoria que me acompanha até os dias de hoje.

No entanto, como professora substituta na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), descobri algumas limitacdes: era contratada para “dar aula”, nao
tendo legitimidade para assinar um projeto de pesquisa ou desenvolver um projeto
de extensado. Tudo aquilo que admirava no exercicio da docéncia universitaria
mostrava-se limitado naquele momento, pois compreendia que um bom professor
devia e deve ser pesquisador, que as aprendizagens da pesquisa manifestam-se
nas atividades de ensino e que estas sao fortalecidas pelas acdes de intervencao
social que nos acompanham.

Era necesséario apropriar-me de outros instrumentos de luta, pois ser
professor universitario, no seio dessa tradicao e das condigcdes estruturais, limitava
as possibilidades de ser. O caminho a ser percorrido passava pela formacao
continuada institucionalizada e pelo fortalecimento da docéncia em outras bases.
Assim, o ingresso na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) e no
Doutorado em Educacao da PUC/RS, inaugurou um novo ciclo.

Minha experiéncia profissional, nos trés primeiros anos de UERGS, foi
através de contrato temporario, lembrando, em muito, as restrigbes profissionais

como professora substituta na UFSM. No entanto, naquela ja era possivel formar
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grupo de pesquisa e desenvolver atividades de extensdo, mas com a restricdo de
tempo: ndo poderiam ultrapassar um ano, pois o contrato era renovado
periodicamente. Devido a essa instabilidade, o fluxo de docentes, entrando e
saindo da universidade, era constante (e ainda é!), o que dificultava o dialogo e a
colaboragéo entre os pares.

O quarto ano na UERGS foi marcado pela realizacdo e aprovacdo em
concurso para professor Assistente, renovando esperancgas e projetos. Assumi a
coordenacdo do curso de Pedagogia e também da Unidade de Sao Francisco de
Paula; além de desempenhar as atividades de docente e de participar da Comissao
Consultiva, encarregada de revisar o Plano de Desenvolvimento Institucional. Isso
tudo me auxiliou a compreender o funcionamento burocratico da universidade
publica, os condicionamentos materiais, as dificuldades para incorporar o principio
da indissociabilidade e as finalidades que orientam a universidade brasileira. Por
isso, a producéo desta tese €, antes de mais nada, um esforco para compreender o
sentido da minha existéncia, cruzando horizontes e didlogos, ampliando os niveis
de consciéncia, o modo de ser-estar no mundo, projetando possibilidades para
poder-ser-mais. Uma tarefa de tornar explicito o implicito: uma atividade
essencialmente hermenéutica.

Segundo Hermann (2002, p. 25),

[...] o problema fundamental da hermenéutica é a busca de sentido e a
interpretacdo. Procurar sentido, diz Ricoeur em O conflito das
interpretagbes, nao é soletrar a consciéncia do sentido, mas decifrar suas
expressoes. A interpretacao ultrapassa o texto escrito e se refere a uma
manifestacéo vital que afeta as relagdes dos homens entre si e com o
mundo.

Assim, o carater interpretativo da hermenéutica fortalece a producdo de
sentidos e as possibilidades de autocompreensao enquanto se busca compreender
o0 mundo objetivado, ampliando horizontes e espraiando outras possibilidades de
interveng&o no mundo.

Gadamer (2007), analisando a velha tradicdo hermenéutica, constata que o
problema hermenéutico se divide entre compreenséo, interpretacdo e aplicagao.
“[...] O problema hermenéutico recebeu seu significado sistematico no momento em
que o romantismo reconheceu a unidade interna de intelligere e explicare”
(GADAMER, 2007, p. 406). Interpretacdo e compreensao eram concebidas como

atos complementares, reconhecendo, também, a linguagem como um “momento
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estrutural interno da compreensao”, ocupando o centro da filosofia. Apesar desse
reconhecimento, a aplicagdo ainda era uma questdo secundaria para a
hermenéutica romantica. Gadamer (2007), ao fazer esta incursao pela histéria da
hermenéutica, mostra-nos que junto com a hermenéutica filoséfica existiam a
juridica e a teoldgica e que somente essa triade configura o conceito pleno de
hermenéutica.

Devemos ao romantismo aleméo a percepc¢ao da linguagem como mediacéao
universal, na qual se realiza a compreensao. Para Gadamer (2007, p. 503) “todo
compreender é interpretar, e todo interpretar se desenvolve no médium de uma
linguagem que pretende deixar falar o objeto, sendo, ao mesmo tempo, a propria
linguagem do intérprete”.

Reconhece-se, com isso, a “forma de realizacdo da conversagdao” (mesmo
no caso da interpretacdo de textos), por meio da qual chega-se ao entendimento,
que nado € individual ou do autor, mas uma coisa comum a ambos, como um

processo de fusdo de horizontes. Segundo Gadamer (2008, p. 503),

[...] na compreensdo ndo se trata seguramente de um “entendimento
histérico” que reconstruiria exatamente o que trata o texto. Ao contrario,
pensamos compreender o proprio texto. Mas isso significa que, no
redespertar 0 sentido do texto j& se encontram sempre implicados os
pensamentos proprios do intérprete. Nesse sentido o préprio horizonte do
intérprete é determinante, mas também ele nao como um ponto de vista
proprio que se mantém ou se impde, mas como uma opiniao e
possibilidade que se aciona e coloca em jogo e que ajuda a apropriar-se
verdadeiramente do que se diz no texto (GADAMER, 2008, p. 503).

Na hermenéutica filosofica de Gadamer, a nossa existéncia fornece as
bases, a estrutura existencial da nossa compreensdo. Nao € possivel, portanto,
disciplinar a compreensao pela escolha deste ou daquele método cientifico, pois a
compreensao se estabelece como e a partir do préprio movimento de ser e estar no
mundo. A compreensado situa-se em um universo mais amplo, em um processo
histérico.

Por isso, ndo compreendo o objeto desta tese a partir do momento em que
me debruco sobre essa problematica, em trés ou quatro anos, mas dos horizontes
de compreensdo construidos sob influéncia da tradicdo, por meio das
possibilidades de comunicacdo e de interacdo com o0s pares ao longo da minha
existéncia e para além deste momento de pesquisa. Assumir a abordagem
hermenéutica como referéncia para a sistematizacao deste trabalho significa
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assumir uma atitude e abrir novas possibilidades reflexivas para ampliar o horizonte
de visao sobre o mundo.

Compreender, na perspectiva de Gadamer, significa que podemos pensar e
ponderar o que o outro pensa (HERMANN, 2002), em um processo histérico que
abre novas possibilidades de reflexado. Por outro lado, Gadamer admite que somos
determinados pela histéria e pela comunidade linguistica. Assim, a compreensao,
no ambito da hermenéutica, envolve um processo em que se inter-relacionam
preconceitos ou pré-compreensoes, historicidade e aplicagdo. Segundo Hermann
(2002, p. 44),

a pré-compreensdo e a historicidade constituem o pressuposto da
interpretacdo, que Gadamer toma da estrutura circular da compreensao
heideggeriana. Essa estrutura ndo pode ser descrita pelas categorias
epistemolégicas do sujeito e do objeto, uma vez que a compreensao do
ser ndao € a compreensdo do objeto e nada compreendemos se nao

compreendemos a totalidade. O que aparece como objeto é o que
deixamos aparecer, 0 que vem a luz.

Ha uma correlagdo entre sujeito e objeto situada no modo de ser da
historicidade, ou seja, a possibilidade da experiéncia hermenéutica esta no carater
histérico do intérprete e do interpretado. Assim, a historicidade “retira a
compreensao da esfera epistemolégica do pensamento e a pde na esfera
ontolégica do ser”, afirma Almeida (2002, p. 259). Porém o intérprete ndo é o autor
sublime da histéria, pois ele mesmo encontra-se mergulhado nela, o que néao
significa, no entanto, passividade.

A experiéncia hermenéutica convoca o sujeito a dar-se conta dos préprios
pré-conceitos, dos juizos prévios, encontrando a prépria historicidade no seio da
tradicdo. Ao iniciar os estudos para a elaboragdo deste trabalho, por exemplo,
acreditava que a pesquisa nascera com a universidade, que aquela constituia esta
como um de seus elementos basicos. No entanto, ao mergulhar na histéria da
universidade, compreendi sua historicidade como a historicidade da cultura de
diferentes povos; em que, para alguns, a tradicao significava a manutencao das
estruturas de pensamento e poder e, para outros, as bases para a reflexdo e
mudanca. Por ndo encontrar terreno fértii no conservadorismo universitario, a
pesquisa nasce em outro espaco, nas academias.

Acreditava, também, que um dos espagos mais inovadores, livres e
revolucionarios, era o universitario. Hoje, compreendo que tradi¢cdo, conservagao,

poder, alienacdo, exploragcédo e inovagao, coexistem na instituicao universitaria que
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respira sob a tutela do Estado, condicionada aos interesses politicos e ideoldgicos
deste, movendo-se na histéria em busca de sua identidade. O principio da
indissociabilidade, que a caracterizaria, por exemplo, nasceu por decreto e esta
longe de ganhar materialidade, dadas as condigées de existéncia do trabalhador
universitario. Essa importante consideracdo, a percepcao de que pertencemos a
histéria, leva-me a reconhecer que nossos entendimentos também sao produtos da
histéria que existe no medium da linguagem. De acordo com Gadamer (2008, p.
504),
0 que chegou a nés pelo caminho da tradi¢cdo de linguagem nao é o que
restou, mas é transmitido, isto €, nos é dito — seja na forma de tradi¢éo
oral imediata, onde vivem o mito, a lenda, os usos e costumes, seja na
forma da tradicdo escrita, cujos signos de certo modo destinam-se
diretamente a todo e qualquer leitor que esteja em condi¢des de os ler. O
fato de a esséncia da tradicdo se caracterizar por seu carater de

linguagem adquire seu pleno significado hermenéutico onde a tradigao se
torna escrita.

Por meio da escrita, passado e presente coexistem em um processo em que
a consciéncia tem possibilidade de acesso a tudo que tenha sido sistematizado,
podendo ampliar os horizontes, conhecendo o préprio mundo mais profundamente.
“A consciéncia leitora é necessariamente histérica, é consciéncia que se comunica
livremente com a tradicao histérica” (GADAMER, 2008, p. 506).

A ampliacdo dos horizontes sobre a vida da universidade passa, portanto,
pelo exame da sua histéria, pela analise dos diversos autores que se dedicaram a
estruturar seus fundamentos, suas funcdes, em diferentes tempos e espacos,
numa tarefa incansavel que precisa apontar outras possibilidades de ser e existir,
dada a complexidade e os desafios que somos chamados a responder diariamente.
Por isso, a aplicacdo também faz parte da consciéncia hermenéutica. A esse
respeito, Gadamer (2007, p.445) é esclarecedor:

Cremos haver compreendido melhor o que é a leitura de um texto. Na
verdade, jamais existira um leitor ante o qual se encontre simplesmente
aberto o grande livro da histéria do mundo, assim como nao ha um leitor
que tome um texto e simplesmente leia 0 que esta nele. Em toda leitura
tem lugar uma aplicacéo, e aquele que 1é um texto se encontra, também
ele, dento do sentido que percebe. Ele préprio pertence ao texto que
compreende. E sempre ha de ocorrer que a linha de sentido que vai se
mostrando a ele ao longo da leitura de um texto acabe abruptamente
numa indeterminacao aberta. O leitor pode e até precisa reconhecer que
as geragodes vindouras compreenderao de uma forma diferente o que ele
leu neste texto.
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Assim, a cada texto lido, para a elaboracdo desta tese, juntam-se outras
fontes e testemunhos cotidianos, numa fusdo de horizontes que formam unidade
(mesmo que temporaria'’) de toda a tradicdo. Para Gadamer (2007, p. 445), “a
unidade de conjunto da tradicdo é seu verdadeiro objeto hermenéutico”.

Durante o processo de investigacdo, a compreensdao do objeto vai se
modificando e aprofundando-se, em um processo dialético de distanciamento e
tensdo - fundamental para a hermenéutica - entre estranheza e familiaridade: trata-
se de um ponto intermediario entre a objetividade da distancia histérica e o
pertencimento a tradicdo. Portanto, a dimensdo hermenéutica entrelaca
guestionamento e compreensdo no que Gadamer (2008, 2007) denomina “ponto
médio” e que Almeida (2002, p. 304) explica da seguinte forma: “toda compreensao
€, por principio, uma mediacao; nunca pode ser afirmada como ponto final, mas
como um ponto médio que, sendo histérico, pode sofrer alteracdes”. Esse
entendimento define um importante desdobramento da tarefa hemenéutica:
“‘iluminar as condicbdes sobre as quais se compreende” (ALMEIDA, 2002, p. 304).
Compreender um texto nao significa, portanto, envolver metodologicamente
procedimentos ou métodos de interpretacdo, mas explicitar as condi¢cées universais
da compreensdo, o que estd oculto aos horizontes do sujeito. E por meio do
guestionamento, da pergunta, do problema que tem inicio a compreenséo.

Para Almeida (2002, p. 305),

a pergunta hermenéutica guarda em si a historicidade da compreensao,
pois sua legitimidade consiste na abertura ao oufro que se quer
interpretar e que pertence a um diferente horizonte de sentido, construido
na tradicdo. O outro é uma unidade de sentido que guarda em si sua
singularidade e também a alteridade da tradicdo que o marca. Desse
modo, um objeto histérico (a coisa hemenéutica) ndo é simplesmente um

objeto externo e fechado a um sujeito cognoscente, mas ja € uma
realidade aberta a compreensao.

Logo, a circularidade processa-se no retorno reflexivo e continuo ao projeto

prévio de compreensdo, conforme mostra a figura a seguir:

" ou seja, compreendo e interpreto 0 objeto desta tese na temporalidade que caracteriza a minha
consciéncia.
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O que acontece nesse processo € o que Gadamer (2008a, 2008b) denomina
de circulo hermenéutico. Segundo esclarece Lawn (2007, p. 190), “a idéia do circulo
hermenéutico € de que o entendimento parcial de uma porcdo do texto sempre
modifica o todo, e o todo, as partes. O processo de leitura, do entendimento e da
interpretacdo é, portanto, interminavel [...]". Nessa circularidade, ndao apenas o
intérprete sai diferente, mas o objeto investigado ganha outra possibilidade de ser
compreendido, tornando-se uma nova unidade de sentido em um horizonte mais
amplo.

A partir dessas consideragdes, sistematizamos, no préximo capitulo, mais
uma etapa da estrutura da compreensdo: a historicidade e a tradicdo da
universidade, buscando os fundamentos sociais da pesquisa cientifica, os fatores e
contextos que a impulsionaram, o papel das universidades como campo para sua

realizacao e o surgimento do ensino superior € das universidades brasileiras.



3. FUNDAMENTOS SOCIAIS DA PESQUISA CIENTIFICA: REFLEXOES A
CERCA DO PAPEL DAS UNIVERSIDADES COMO CAMPO PARA SUA
REALIZACAO.

“S6 uma coisa realmente ndo é nova debaixo do sol:
o eterno surgir da novidade” (Vieira Pinto)

A universidade, desde a sua origem, dedicou-se a formacao intelectual, moral
e profissional dos jovens, passando por notaveis evolugdes nas suas relacdées com a
Igreja, o Estado e demais instituigdes cientificas. Durante quase um milénio, soube
consolidar-se e transformar-se, embora lentamente, para responder aos desafios e
as demandas de cada periodo histérico.

Hoje, a universidade confronta-se com exigéncias sociais cada vez maiores
em um contexto politico-econdmico cada vez mais restritivo por parte do Estado.
Consequentemente, discutem-se e contestam-se suas funcdes'?, seu papel social e
cultural. Até mesmo as trés atividades-meio™ da universidade, facilmente
lembradas, denunciam um atrofiamento da dimensao cultural da universidade.
Naturalizamos o ensino, a pesquisa e a extensao, a ponto de nao contestar os
propésitos, as finalidades' e as limitagbes dessa triade na construcdo da
universidade brasileira. Da mesma forma, os condicionamentos que insidem sobre o
trabalhador universitario que incorpora grande parcela das responsabilidades pela
producéo cientifica do pais.

Visando compreender parte da ambivaléncia dessas praticas sociais que
vivenciamos diariamente no espago universitario, consideramos fundamental realizar
uma breve incursao histérica, reunindo fragmentos que nos ajudem a compreender o
carater ideolégico e os fundamentos sociais da pesquisa cientifica, os fatores e
contextos que a impulsionaram e o papel das universidades como campo para sua

realizagao.

2 Do ponto de vista socioldgico, as fungdes expressam a correspondéncia entre a instituicdo, nesse
caso universitaria, e as necessidades sociais. Por isso, expressam-se e modificam-se historicamente.

'3 Concebemos ensino, pesquisa e extensdo, como atividades-meio, através das quais se realizam os
objetivos e finalidades das universidades brasileiras.

" Compreendemos por finalidade o conjunto de coisas, acontecimentos, acdes e um fim
(ABBAGNANO, 1999). A exemplo do art. 43, da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, Lei n.
9394/96, sao finalidades da educacao superior “estimular a criagao cultural”, o “desenvolvimento do
espirito cientifico”, o “pensamento reflexivo”; “formar diplomados nas diferentes areas de

LI

conhecimento”, “estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente”, entre outros.
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Inicialmente, propor-se a investigar os fundamentos sociais da pesquisa,
significa assumir que essa ndo surgiu do vazio, mas do grau de conhecimento e
desenvolvimento de certos grupos sociais, em determinados contextos, articulados
em torno de certas finalidades. A criacdo do conhecimento cientifico nao é, portanto,
um processo espontaneo, mas dirigido por acdes voluntarias que concretizam o
desejo, a vontade de alguém, ou seja, é intencionalmente planejado. De acordo com
Vieira Pinto (1979, p. 147),

se em temos gerais a definicdo deste fim se faz com facilidade, pois
consiste no incremento do bem-estar da espécie, no aumento da
capacidade de apropriacdo do mundo, e na descoberta das propriedades
das coisas, quando examinamos o fato concreto da criacdo da ciéncia
verificamos ser sempre um individuo ou um grupo, representantes de
interesses definidos, particularizados, de grupos, que exerce o direito de
fixar o grupo da pesquisa cientifica, o que naturalmente fara em fungao dos
intuitos da camada social que dispde do poder de planejamento dos
programas de pesquisa, da faculdade de admitir os trabalhadores
cientificos, de entregar-lhes os instrumentos e da divulgagéo do saber.

Nessa perspectiva, as pessoas que se empenham na investigacao cientifica
sdo elementos unificadores das finalidades subjetivas com os condicionamentos
objetivos, isto é, a liberdade da producéao cientifica esta diretamente relacionada e
dependente das condi¢cdes existenciais da sociedade. Se ha, na origem da
investigacao cientifica, aquele que institucionaliza as condicées de sua producgao (a
Igreja, o Estado, a industria, a Capes, o CNPq, etc.), a determinacéo desse “alguém”
constitui um momento decisério do processo socioldgico e epistemoldgico do saber:
a quem interessa a pesquisa cientifica?

Observaremos, na seqiiéncia, que com o progresso da sociedade teremos
mudangcas no conteludo, nos tipos de projetos que impulsionardo a pesquisa
cientifica, pois sendo a ciéncia produtora, simultaneamente, de idéias e objetos, toda
producédo cientifica se relaciona, também, com a economia e essa relacdo tem
causa-agao reciproca na definicdo de seus rumos. A posse do conhecimento
cientifico outorga o poder e privilégio de produzir determinados bens, as condi¢des
econbmicas produzidas propiciam bem-estar e liberdade para ampliar o trabalho
cientifico. Nesse ciclo, no entanto, concretiza-se o0 condicionamento das
possibilidades e das idéias resultantes da interligagdo entre a pesquisa cientifica e
as operagbes econdmicas. E fundamental, portanto, interpenetrar-se em alguns

elementos-chave para o desvelamento dessas relagdes.
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Iniciando nosso olhar para a dimensdo temporal da construcdo social do
conhecimento cientifico e da instituicdo universitaria, podemos vislumbrar trés
periodos para os fins de nossa andlise. O primeiro, a partir da ldade Média até o
Renascimento, pois data, desse periodo, a necessidade de producao do
conhecimento para o monitoramento da vida do povo e o nascimento de grande
parte das universidades. O segundo, a partir das descobertas cientificas do século
XVII, do lluminismo e da institucionalizacdo da ciéncia no espaco universitario. O
terceiro, a partir do século XIX, com a universidade moderna marcada por diferentes
modelos e relagdes com o Estado.

3.1 A MORADA DA PESQUISA: DAS ACADEMIAS AS UNIVERSIDADES

A universidade, apesar de ser uma instituicao relativamente nova, fazia parte
de uma instituicdo mais antiga que exercia o monopodlio do conhecimento, a Igreja
Catédlica. Pode-se dizer que a universidade, no século Xl, era uma escola de
fundacdo pontificia (posteriormente, imperial), cujos membros gozavam de
privilégios eclesiasticos (direito de ter renda), o que reforcava a autoridade da Igreja
e consolidava, desde entdo, a autonomia restrita da universidade. Por meio das
Bulas, o Papa tornou-se o arbitro de uma organizacado universal e a universidade
adquiriu caracteristicas comuns. Os mestres e estudantes passavam de uma a outra
universidade sem dificuldades, pois em toda a parte permanecia a mesma estrutura
e organizacao dos estudos. A universidade, coerente, coesa e corporativa serviu
para conservar a “liberdade intelectual” e gerar uma personalidade coletiva. Foi
através da igreja que a universidade buscou uma das no¢des mais caras até os dias
atuais: a de territério livre.

Os homens cultos, mestres de renome, migravam pela Europa levando
consigo o método de ensino e as idéias. Os alunos, “cavaleiros intelectuais
andantes”, cultivavam as grandezas do medievo: filosofia e teologia, fé e razdo. A
escolastica teve o mérito de produzir, pela primeira vez, uma grande sintese do
patriménio humano, sistematizado pela reunido do conhecimento sensivel (ciéncia),
da reflexdo (filosofia) e da revelacdo divina (teologia). No entanto, o que fora
elemento de unido da cristandade, seria atingido pela reforma protestante, pela
perda do poder do papado face aos novos reis, pelas descobertas do novo mundo e
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pelas guerras religiosas. Evidentemente, as universidades ndo permaneceram
imunes a essa situagao.

Nao é de se espantar que, desde esse periodo, nas sociedades onde
subsistem setores com interesses distintos e finalidades antagbnicas dificilmente
conseguirdo unificar-se em torno de um propésito comum. Desde a mais elementar
aquisicao, a alfabetizacao, até a entrada nas esferas universitarias, a posicao que
cada individuo ocupa no conjunto social condiciona ou nao suas possibilidades de
vir a ser.

Assim, no final da Idade Média, as universidades ndo desfrutavam do mesmo
prestigio, sendo atingidas na sua esséncia: novos saberes, novas formas, novos
senhores (CHARLE e VERGER, 1996). A peregrinacao académica que marcou a
universidade medieval foi extinta com as guerras; o carater internacional das
universidades entrou em declinio, os professores submeteram-se, gradativamente,
ao controle das autoridades locais, reis e principes; a Igreja comecou a ser
contestada, o que Roma preceituava deixou de ser norma absoluta.

Na Renascenca, a humanidade vive um periodo de grandes feitos e
descobertas: a descoberta das terras na América, a chegada a india pelos mares, a
Reforma de Lutero, as obras de Michelangelo e as descobertas de Leonardo da
Vinci e Copérnico, entre outros.

O humanismo, vindo do bojo da Renascenca, foi expressdo da busca de
novas formas de vida intelectual e espiritual, expandiu-se por toda a Europa
Ocidental, acalmando o mal-estar de muitos intelectuais. No entanto, a universidade
ainda conservava sua tradicao.

Com a Reforma e Contra-Reforma, novas universidades foram fundadas para
propor novas verdades ou defender as tradicionais. Os mestres humanistas foram
acolhidos, provocando inovagdes importantes nos conteludos e na metodologia. As
universidades mais antigas, que sobreviveram, preservaram o modelo e a
organizagdo existente na ldade Média. Da homogeneidade e da uniformidade,
passou-se ao conflito declarado e, posteriormente, a convivéncia com as diferentes
verdades.

Observa-se que nas sociedades onde reinam as contradi¢des econémicas e
culturais, as reduzidas minorias, que dispdéem do poder social, sdo definidoras das
finalidades da produgéo e da socializagao do conhecimento. Desse modo, o trabalho
com o conhecimento assume carater de dependéncia de certas condi¢des sociais de



36

realizacdo. Por isso, promover o avango do conhecimento significava, também,
superar os modos e condicdes em que era e € executado. Assim, 0s humanistas
desenvolveram suas idéias em uma nova instituicdo: a academia, tornando-se o
centro das novas idéias e da difusdo da cultura liberal. Nas universidades, os
debates ainda tendiam a ser hostis as novas idéias. A tendéncia continuava sendo
reproduzir a si mesma, construindo e produzindo o que Bourdieu (2005) denominou
de “capital cultural”.

As academias tornaram-se instituicbes com membros fixos, estatutos e

horarios regulares de atividade.

Inspirada em Platdo, a academia estava mais proxima do antigo simpdsio
ou banquete (inclusive na bebida) que do moderno seminario. Mais formal
e duradoura que um circulo (os discipulos de Petrarca, por exemplo), mas
menos formal que um departamento universitario, a academia era a forma
social ideal para explorar a inovagao (BURKE, 2003, p. 40).

Por volta de 1600, mais de quatrocentas academias podiam ser encontradas
na ltalia. As idéias humanistas entraram gradualmente nas universidades e
acabaram influenciando os curriculos nao oficiais. A chamada “nova filosofia” ou
“filosofia natural”, do século XVII, envolvia a rejeicao da tradicdo classica, na qual as
novas idéias estavam associadas a um movimento conhecido como Revolugcao
Cientifica. Os adeptos do novo movimento tentavam incorporar conhecimentos de
guimica, botanica e outros, com énfase no estudo da natureza.

No século XVII, surgem, também, os institutos de pesquisa, do pesquisador
profissional e a propria idéia de pesquisa, usada para referir-se as artes e as
ciéncias, aos estudos de histéria e de medicina. Junto com a palavra pesquisa
surgiram outros termos como investigacao e experimento. “Esse conjunto de termos
sugere uma consciéncia crescente, em certos circulos, da necessidade de buscar
para que o conhecimento fosse sistematico, profissional, util e cooperativo” (BURKE,
2003, p. 49).

A pesquisa estava ligada a idéia de que o estoque de conhecimentos poderia
ser aumentado e aperfeicoado, deslocando a cultura da curiosidade para a
pesquisa. Assim, liga-se a historicidade da ciéncia como decorréncia da
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historicidade do método e este, da razdo'. Até entdo, os métodos existiam, mas
como preceitos recomendados pela conservagdo e repeticdo de praticas
transmitidas de geracdo a geracdao. Em correspondéncia com o avanco do
conhecimento, sdo descobertas novas formas de reflexdao. Avancga-se na analise das
operacdes cognoscitivas e na sistematizacdo de seus atos. Os procedimentos
causais e empiricos ganham novas qualidades, sinalizando o ingresso da
humanidade em uma etapa mais avancada do desenvolvimento da razdo: a

capacidade de proceder metodicamente. Para Vieira Pinto (1979, p. 105),

a razao torna-se faculdade originante das determinagdes dos seus préprios
procedimentos e passa a existir como método do método. Esta é a fase da
filosofia moderna, inaugurada com Bacon e Decartes, por motivos de
circunstancias sociais novas, e aquela em que atualmente nos
encontramos.

Evidencia-se, portanto, que os métodos em uso, pelos quais atribuimos a
qualidade de conhecimento cientifico ou ndo, do nosso tempo, nem sempre
existiram. Foram elaborados ao longo de um processo de construcdo social do
conhecimento que se estende por séculos. Por isso, “o estado atual é apenas um
momento a mais do desenvolvimento de uma atitude em face da realidade que se
perde no passado mais longinquo” (VIEIRA PINTO, 1979, p. 94).

Nesse caminho, trilhado ao longo dos tempos, destacam-se as descobertas
da Fisica, Astronomia, Matematica, Quimica e das Ciéncias Naturais, do século
XVIII, pois as iniciativas no campo da pesquisa foram fortalecidas com o apoio dos
governos, possibilitando que os pesquisadores fizessem carreira nas academias.
Segundo Burke (2003), o cientista profissional do século XIX, surgiu da tradicao
semiprofissional. “Na origem, os investigadores eram amadores no sentido primitivo
do termo: eram ao mesmo tempo filésofos e cientistas. A atividade cientifica era
sociologicamente marginal, periférica” (MORIN, 2008, p. 19).

Muitos paises fundaram suas proprias academias, diminuindo,
progressivamente, o intercambio intelectual internacional, evidenciado nos periodos

anteriores. Nesse contexto, desencadeiam-se mudancas nos sistemas de valores e

'° “Razdo em sentido corrente é o nome dado a forma mais perfeita do reflexo da realidade na

capacidade perceptiva e reflexiva do homem, em fungéo do grau de complexidade e aperfeicoamento
a que atingiu o seu sistema de relagdo com o mundo” (VIEIRA PINTO, 1979, p. 100).
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de normas universitarias, sendo reconhecida, pouco a pouco, a legitimidade de uma
atividade profissional relacionada ao desenvolvimento das ciéncias em geral. “Com a
criagcdo das academias cientificas, intensifica-se a profissionalizacdo das ciéncias,
fato que vai permitir sua insercdo nas universidades, através da pesquisa”
(TRINDADE, 2000, p. 14).

As tradicionais peregrinacdes académicas que alargavam e desenvolviam a
carreira dos jovens viajantes quase desapareceram. Contudo, essa tradicdo passou
a servir a outras finalidades: torna-se moda fazer viagens académicas (o Grand
Tour). Em muitos locais, em funcao da politica mercantilista, passou a ser obrigatério
estudar na terra patria. O latim foi perdendo posicdo para as linguas vernaculas
nativas. Esse patriotismo e particularismo coexistirdio com o cosmopolitismo do

lluminismo, colaborando com a diferenciacdo das universidades modernas.

Apesar das diferentes modalidades, conforme os paises, o lluminismo é,
em sintese, uma filosofia que elegeu a Razao como a palavra-chave da
época, entendendo-se esta ndo mais como uma centelha ou dadiva divina,
mas antes como uma forga capaz de aquisicdo de bens; uma filosofia que
rejeita tudo o que esta fora do alcance da razéo critica; uma filosofia em
que o filésofo ndo é mais o autor de grandes tratados tedricos, mas antes o
agente transformador que ama o homem e a sociedade; uma filosofia que
rejeita as autoridades do passado, para rever tudo a luz da Razao; uma
filosofia que ndo se interessa por temas e questées de carater metafisico,
para fazer sua aposta na idéia de materialidade, na ligacdo ao real, ao Uutil,
ao pratico; uma filosofia que ndo conhece outros paradigmas que nao seja
os das ciéncias fisico-matematicas, para apostar na construgdo de uma
outra sociedade (PRATA, 2000, p. 293).

Dessa maneira, acreditava-se que a ciéncia, a técnica e a natureza,
conduziam as sociedades ao progresso € a felicidade. A forca dessas novas idéias
adentra, progressivamente, nos diferentes espacos sociais. Dai a renovacdo das
matérias e a introducdo de novos saberes: Uteis e necessarios! Segundo Morin
(2008, p. 9), desde entao, a ciéncia

se associou progressivamente a técnica, tonando-se tecnociéncia, e
progressivamente se introduziu no coragdo das universidades, das
sociedades, das empresas, dos Estados transformando-se e se deixando
transformar, por sua vez, pelo que ela transformava.

As academias antigas sao fortalecidas, novas sédo criadas assim como as
sociedades econbmicas, secretas e patridticas, que atuavam em diferentes campos

de atividades e consideravam-se responsaveis pelo ensino dos conhecimentos
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tecnoldgicos e praticos, bem como pela expansao do lluminismo. A grande maioria
dos dirigentes dessas sociedades nao possuia ligagdes com as universidades,
acolhia contatos com sociedades congéneres e imitava as academias mais famosas
com socios reconhecidamente cultos.

Apesar das universidades continuarem com as mesmas caracteristicas que
predominaram desde o principio da Idade Média, passou a desenvolver-se seguindo
vias diversas e, segundo Hammerstein (2007, p. 603), “n&o se tornaram mais do que
variantes de um modelo de universidade europeu comum”.

Somente no inicio do século XIX, na Alemanha, a universidade vem,
efetivamente, a se constituir como um centro de busca da verdade, da investigacao
e da pesquisa, com a Universidade de Berlim, que busca novos rumos, fornecendo
inspiragédo para instituir a universidade moderna. Para Trindade (2000, p. 15),

a entrada das ciéncias nas universidades vai alterar irreversivelmente a
estrutura da instituicao, limitada anteriormente as ciéncias ensinadas nas
faculdades de medicina e artes sob a denominagéo de ‘filosofia natural’.

Assim, as universidades abrem-se, pouco a pouco, ao humanismo e as

ciéncias, realizando a transi¢éao para os diferentes modelos e padroes do século XIX.
3.2 A UNIVERSIDADE E OS ESTADOS NACIONAIS

O desenvolvimento da universidade moderna foi engendrado sob forte
impulso das ciéncias, do lluminismo e das decorréncias politico-sociais da
Revolucao Francesa de 1789. Depois da Revolugao, os decretos napolednicos, que
visavam a reorganizagcdo do ensino universitario, atribuiam significado cientifico
limitado as instituicbes de ensino superior. A ciéncia e 0 ensino superior genuinos
deveriam ser oportunizados por instituicées especializadas. As universidades cabia
0 ensino de profissdes.

A universidade napolebnica rompe com as tradicbes medievais e organiza-se,
pela primeira vez, subordinada a um Estado nacional. Torna-se um poderoso
instrumento para criar quadros necessarios para a sociedade e difundir a doutrina da
soberania nacional e supranacional.

O impacto da devastagcdo napolebnica afeta, também, a Alemanha,
provocando mudancgas nas instituicdes superiores. Com a Revolucao, dezoito



40

antigas universidades desapareceram e trés novas foram criadas em um “clima” que
facilitou a adaptacdo intelectual e institucional as novas necessidades sociais:
repensar a formagdo do cidaddo em um mundo transformado. E o caso da
universidade de Berlim.

Segundo Charle e Verger (1996, p.71), as principais mudancgas — “liberdade
de aprender, liberdade de ensinar, recolhimento e liberdade do pesquisador e do
estudante” - foram desenvolvidas a partir das idéias de Fichte, Schleiermancher e
Humboldt.

O estudo da obra de Friedrich Von Humboldt (1767 - 1835) ajuda-nos a
compreender alguns elementos dessas mudancas e, principalmente, o modelo
alemao de universidade da pesquisa. Humboldt foi ministro da educagdo de um
governo liberal (1809), diplomata, linguista, filésofo e fundador da Universidade de
Berlim. Ele, seguindo o pensamento kantiano, em 1792, escreveu “Ideen zu einem
Versuch die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen” — |déias para um
ensaio a fim de determinar as fronteiras da acdo do Estado - publicado apenas em
1852, dezessete anos apds sua morte. Esta obra, que se propde a repensar 0
significado da acao politica, foi crucial para o desenvolvimento do liberalismo na
Europa no século XIX e teve influéncia direta em outro classico: Sobre a liberdade
(1859), de John Stuart Mill.

O empreendimento de Humboldt confronta uma tradicdo ao mesmo tempo em
que se ancora nesta mesma cultura: no contexto alemao da época privilegiava-se a
coletividade politica sobre os direitos individuais. Sua concepcado de natureza
humana € fortemente influenciada por Rousseau e Goethe. O individuo é
considerado como um produto natural, cultural e historico, resultante de um
processo civilizatério que teve distintos estagios na histéria.

Jusnaturalista é o individuo ndo o Estado, que esta no centro do pensamento
politico de Humboldt, que defende que “as atividades humanas mais bem
conduzidas sdo aquelas que mais fielmente lembram as operagbes do mundo
natural” (HUMBOLDT, 2004, p.135). Ele parte do conceito do homem como um
animal social, empenhado em progredir e desenvolver-se. Discute a acao do Estado
no cerceamento da liberdade dos cidadaos e sugere instrumentos para frear esse
papel, pois “seria correto dizer que a liberdade da vida privada sempre cresce na
exata propor¢cdo em que declina a liberdade publica” (HUMBOLDT, 2004, p.135).



41

Assim, qualquer interferéncia do Estado em assuntos particulares deveria ser
absolutamente condenada.

Ele defende que o objetivo basico de todo governo é abster-se de buscar a
felicidade e o bem-estar para os cidadaos. “A felicidade para a qual o homem esta
simplesmente destinado ndo € nenhuma outra além daquela que suas proprias
energias buscam para ele” (HUMBOLDT, 2004, p.136). O Unico setor em que o
Estado faz-se necessario é na garantia da seguranca individual, deve, portanto,
limitar sua atuacao ao que for necessario para a seguranga interna e externa, nao

restringindo a liberdade individual sob nenhum pretexto.

O Estado deve abster-se de todo esforco por interferéncia positiva no bem-
estar dos cidadaos, e ndo dar nenhum passo além do necessario para
garantir-lhes a seguranga mutua e a protegdo contra inimigos externos,
visto que, nenhum outro objetivo deveria constituir motivo para imposi¢ao
de restrigdo a liberdade (HUMBOLDT, 2004, p.180).

Depreende-se de seu pensamento que toda intervencao do Estado induz a
uma artificialidade que leva a uma violagdo da originalidade natural. O
desenvolvimento, a realizagdo pessoal e a prépria auto-estima sao desvirtuadas. Em
resumo, para Humboldt, a razdo ndo pode desejar para o homem qualquer outra
condi¢do além daquela em que cada individuo desfrute da mais absoluta liberdade
para desenvolver-se a partir de suas préprias energias, em sua perfeita
individualidade, ficando restrito apenas aos limites de seus direitos.

Criticava, assim, qualquer projeto revolucionario, ja que a liberdade néao
decorre de uma mudancga na forma de governo, mas de uma limitacao na atuacéo
do governo. Para ele, a felicidade humana baseia-se num impulso natural para o
autodesenvolvimento: o homem deve escolher livremente o seu caminho para o
aprimoramento, por meio da aplicacdo combinada de suas energias fisicas e de sua
vontade moral.

Esse ideal de liberdade, no entanto, contrapde-se ao progresso da

estatizacdo dos sistemas de ensino. De acordo com Martins (2002, p. 73),

acelerou-se 0 processo de organizacdo da escolaridade em fungdo da
preparacdo do cidaddo, ou seja, do homem enquanto membro do Estado.
Essa contraposicdo representa, assim, a primeira grande ambiglidade
social e institucional a que vem a ser submetida a visdo humboldtiana da
universidade e da escola em geral.



42

Humboldt, membro do governo reformista da Prassia, criou o Gymnasium, de
ideais humanistas e fundou a Universidade de Berlim. Projetou e ajudou a construir
o sistema educacional movido por um ideal de formacdo, segundo o qual ndo se
deve educar o individuo para exercer um oficio ou profissdo, e sim estimular o
pensamento independente. O mesmo ideal de autorrealizagcdo — que se coloca a
frente do papel do Estado como tutor do individuo — norteou a criagcdo da
Universidade alema.

I[ronicamente, as crises entre universidade e Estado ndo foram superadas
pelos ideais de Humboldt. A reinstituicdo e a consolidagcdo do Estado prussiano,
depois do vendaval napolebnico, fez da universidade um dos pilares de sustentacao,
legitimidade e enunciacdo de seus objetivos. A importancia do controle sobre o
sistema escolar, ha muito percebido pela igreja, é transferida do “campo
confessional teologico para o campo confessional republicano, leigo” (MARTINS,
2002, p. 75). Assim, o espacgo da nova universidade, surge, também, com algumas
ambiguidades.

Nesse cenario, Humboldt produz o texto “Sobre a arganizacdo interna e
externa das instituicbes cientificas superiores em Berlim”, escrito em 1810 e
publicado pela primeira vez em 1899. Nesta obra, destaca a necessidade de o
Estado respeitar a “autonomia universitaria e a liberdade cientifica”; ressaltando a
importancia da cooperacao entre os sujeitos escolares; da unidade entre pesquisa e
ensino; da relagdo autbnoma entre Estado e Universidade; da infinita busca
cientifica e da complementaridade entre os niveis de ensino como principios
fundamentais para a idéia de universidade, presentes ainda hoje.

Para Humboldt, “o conceito das instituicdes cientificas superiores [...] implica
duas tarefas: de um lado, promogao do desenvolvimento maximo da ciéncia. De
outro, producdo do conteudo responsavel pela formagao intelectual e moral” (1997,
p. 79). Assim, tais instituicdes se caracterizam pela combinagéo de “ciéncia objetiva”
e “formacao subjetiva”, cumprindo suas finalidades quando encontram, na sua
organizagao, dois principios fundamentais: a autonomia e a liberdade.

A liberdade académica passou a ser um valor respeitado e requerido por
todos que se viam como uma “‘comunidade de pesquisadores”, para a qual era
imprescindivel a tranquilidade para investigar e produzir. Indagando sobre o alcance
das atividades desempenhadas pelas academias e universidades, Humboldt (1997,

p.91) afirma que, em relacdo a segunda, “seria injusto limitd-la ao ensino e a
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divulgagéo da ciéncia, como se a produgdo de novos conhecimentos coubesse as
academias”. No inicio de 1800, no contexto alemdo em que suas idéias foram
gestadas, o desenvolvimento das ciéncias fora promovido por professores
universitarios que avancaram nas suas areas do conhecimento, segundo o autor,
precisamente devido a atividade docente. Nessa perspectiva, continua o escritor
(1997, p. 92), “o ensino universitario auxilia a conducao da pesquisa”.

A academia revelava-se como uma corporacdo menos dependente do
Estado, constituindo uma sociedade, segundo Humboldt, fundada no principio da
unidade, com finalidades puramente cientificas. Na estrutura da universidade, por
sua vez, encontram-se relacionados o interesse do Estado; os conflitos e os
antagonismos entre os professores, 0s quais sao fecundos pois os levam, por meio
do dialogo, a modificar suas posicoes.

Cabe-nos considerar que os feitos da universidade alema, mesmo apds
algumas reestruturagdes, abriram caminho para as universidades contemporaneas.
Assim, a universidade brasileira, caracterizada pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, apresenta alguns elementos da alema, embora assimilando
novos fatores da cultura universal: o autofinanciamento de pesquisas e a luta pela
autonomia universitaria.

Podemos dizer que a universidade germanica foi uma “universidade voltada
para a busca da verdade”, estruturada como unidade de ensino e de pesquisa no
centro das ciéncias, tendo como principio fundamental a liberdade académica. Para
Trindade (2000, p. 18),

estabelecem-se assim as matrizes da universidade moderna estatal ou
publica, influenciando a dindmica das universidades na Europa e nas
Américas, cuja dindmica até nossos dias traz para o centro da instituicao
universitaria as complexas relagbes entre sociedade, conhecimento e
poder.

Essas complexas relagdes vao marcar, também, a estruturacdo das
universidades norte-americanas. Na época da independéncia, no nordeste do pais,
havia dez instituicbes de ensino superior; no século XIX, mais de trezentas. Um
crescimento decorrente da forma administrativa do Estado, do carater pragmatico
voltado ao setor econémico, da descentralizacdo e da autonomia de cada unidade

federativa.
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O utilitarismo e a crenga no progresso econémico impulsionaram a criacao de
cursos voltados para as financas e para o business. “E igualmente o tempo do
mecenato dos milionarios em délares que desejam oferecer a seu pais instituicoes
cientificas dignas da Europa, funcionando, em parte, baseadas no modelo aleméo
[...]" (CHARLE e VERGER, 1996, p. 94). A pesquisa, notadamente no século XX, é
fomentada por meio do mecenato, das fundagdes e doacbes de antigos alunos.

A luz dessas referéncias, podemos identificar algumas caracteristicas da
universidade norte-americana: o ensino de graduacdo e a pesquisa de poés-
graduacao existem em planos bem diferentes; a formacao profissional é feita em
colleges e as escolas em areas especializadas; a seletividade dos estudantes que
chegavam ao doutorado (s6 os melhores); a liberdade para investir nos campos do
saber, considerados mais convenientes; entre outros.

No final do século XIX, percebemos 0 movimento de uma instituicdo que nao
se ateve em copiar modelos. Pelo contrario, tem sido referéncia para outras
universidades mundiais, pois os imperativos econdmicos, pragmaticos e utilitaristas
que moldaram a estrutura universitaria norte-americana estao atuantes no mundo
inteiro. Concordamos com Teixeira (1998, p. 86) quando afirma que “a histéria de
todos os paises que floresceram e se desenvolveram € a histéria da sua cultura e a
histéria da sua cultura é, hoje, a historia das suas universidades”.

A histéria quase milenar da universidade, permeada por conflitos internos e
externos, auxilia-nos a compreender o papel que ela, juntamente com as academias,
desempenharam no avancgo do conhecimento e como a pesquisa entrou no cenario
universitario. No Brasil, ainda é curta a tradicdo de cerca de um século de historia.
No artigo “A universidade de ontem e hoje”, publicado em 1964, na Revista
Brasileira de Estudos Pedagodgicos, Anisio Teixeira (1998, p. 69) passeia pelos
caminhos da universidade moderna e questiona-nos sobre a universidade brasileira:
“Onde estamos nessa marcha da idéias de universidade? Que tem sido o ensino
superior entre nés?” Ele considera que o ensino superior brasileiro sempre
representou copia ou eco de idéias de universidades presentes em diferentes
épocas e paises.

Até a Independéncia, a nossa universidade era a de Coimbra e esta vinha
de suas origens medievais e refletia Bolonha e depois Paris, e com os
jesuitas voltou a ser o claustro de formacdo do clero, deste modo

estendendo-se por todo o longo periodo colonial. [...] De qualquer modo,
porém, mantivemos a universidade como um conjunto de escolas
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profissionais independentes entre si, lembrando, embora de longe, a
Universidade de Paris, com vestigios germanicos nas escolas de medicina
a respeito de vagas idéias de pesquisa (TEIXEIRA, 1998, p. 70-1)

No Brasil, o ensino superior s6 foi instalado quando sua presenca se fez
necessaria, dada a caracteristica da colonizacédo portuguesa. Assim, a maneira das
universidades antigas, tivemos uma forte énfase na formagao profissional. Na
mesma perspectiva, Alvaro Vieira Pinto (1986), na obra “A questio da universidade”,
destaca que no pais atrasado e em regime de colonizagdo imperialista, a
universidade era o principal instrumento de alienagéo cultural. Nas palavras dele, a

universidade

desempenhou suas fungdes nas Unicas condigcdes objetivas que lhe eram
entdo oferecidas, procriando as geragdes componentes das classes
econdmica e culturalmente dominantes, moldando-lhes o raciocinio e
provendo-as dos parcos conhecimentos entdo exigidos para o sucesso
social (PINTO, 1986, p. 14).

Para a imensa maioria dos estudantes abastados, o ensino universitario nao
era fonte de questionamentos, pois 0 seu papel social ja se achava predeterminado
pela posicdo de classe. A questdo assume novos contornos quando os alicerces da
realidade social comecam a mudar. Nao sé a classe dominante, mas as diferentes
gentes que compdem a sociedade comegam a manifestar intengbes bem diversas
dos requintados alunos que procuravam a universidade do passado.

Coforme Pinto (1986, p.15),

0s novos postulantes querem a universidade ndo para se doutorarem, no
sentido pedante e ocioso da expressdao, mas para adquirirem
conhecimentos que os qualifiquem para o trabalho futuro, Gtil, que terdo de
produzir.

Se, por um lado, a Universidade pode ser considerada como a instituicao
crucial para a “sociedade do conhecimento”, uma vez que a pesquisa também se
tornou uma questao politica e econémica importante; por outro, nem sempre tem
estado a altura das proprias expectativas. Se ela contribuiu com a légica do
mercado, se deixou a racionalidade técnica se instalar, é também verdade que
nela podemos depositar expectativas e encontrar colaboradores para um debate
profundo sobre a apropriacdo, a producdo e a difusdo do conhecimento. E,
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igualmente, o lugar propicio a preparagdo de novas geracbes capazes de dar
continuidade ao projeto sublime de construcdo do conhecimento.

3.3 ORIGENS DO ENSINO SUPERIOR E DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

O século XIX foi, para a nacao brasileira, um prolongamento da fase colonial.
A tranquila estagnagédo politica, econémica e social adiou o processo de
desenvolvimento nacional, gracas, exatamente, a incipiente mudanga no status quo:
conservam-se a monarquia, a aristocracia e a escraviddo; o sistema de controle
administrativo e fiscal e a mesma estrutura de poder e de educacao da elite.
Segundo Teixeira (2005), apenas substitui-se 0 grupo de portugueses, nascidos em
Portugal; pelo grupo de portugueses, nascidos no Brasil. Desse modo, a pequena
elite encarregada dos deveres de governo, em funcdo da identificacdo com o
sistema de valores da Metrépole, mostrou-se incapaz de elevar-se a altura de um
projeto de desenvolvimento nacional.

Durante todo o periodo colonial, desenvolveu-se um sistema educativo similar
ao da Metropole, sendo que o melhor periodo foi o do século XVIIl, quando os
jesuitas chegaram a manter 19 colégios de humanidades e literatura latina
distribuidos por todo o pais. Os estudos menores eram realizados nesses colégios e
0s maiores, na Universidade de Coimbra, como um prolongamento do sistema
educativo da Metropole. Com a expulsdo dos jesuitas, Pombal instituiu as aulas

régias e os professores régios:

Com a supressdao da Companhia de Jesus, os numerosos professores
régios, em suas cadeiras de latim, grego, hebraico, gramatica, retérica e
filosofia, substituiram bem ou mal os colégios dos jesuitas, e continuou a
Colénia a se valer da Universidade de Coimbra para seus estudos
superiores. A nossa formagao em latinidade, sendo em humanidades, vem
desse periodo (TEIXEIRA, 2005, p. 148).

Com a mudanca da familia real para o Brasil, houve a implementacdo de
medidas administrativas, econémicas e culturais necessarias a infra-estrutura e ao
funcionamento do império. Foram criados os primeiros estabelecimentos de ensino
superior, visando formar quadros profissionais para o0 servico publico e
administragdo do sistema. Houve, também, o desenvolvimento, embora singelo, de

iniciativas culturais e cientificas como a criagdo do Museu, do Jardim Botanico, da
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Imprensa Régia, da Biblioteca Nacional, das academias militares e das escolas de
cirurgia e medicina. O desenvolvimento educacional foi modestissimo, havendo um
pequeno crescimento no ensino primario; poucas escolas secundarias e um ensino
superior limitado exclusivamente as profissdées liberais, em instituicbes nacionais
isoladas e de tempo parcial.

Conforme Cunha (2000, p.153),

no Brasil, o principe regente (a partir de 1817, rei D. Jodo VI) nédo criou
universidades, apesar de aqui reproduzir tantas instituicbes metropolitanas.
Em vez de universidades, criou catedras isoladas de ensino superior para a
formagéo de profissionais, conforme o figurino do pais inimigo naquela
conjectura: de Medicina na Bahia e no Rio de Janeiro, em 1808; e de
engenharia, embutidas na Academia Militar, no Rio de Janeiro, dois anos
depois. Essas eram as unidades de ensino de exirema simplicidade,
consistindo num professor que com seus préprios meios ensinava seus
alunos em locais improvisados.

Em 1808, sao criadas a Escola de Cirurgia e Anatomia, na Bahia e no Rio de
Janeiro e a Academia de Guarda-Marinha; em 1814, o Curso de Agricultura e, em
1816, a Real Academia de Pintura, Escultura e Arquitetura. Depois da
Independéncia, em 1827, sédo criados os Cursos Juridicos em Sao Paulo e em
Olinda, Pernambuco. Em 1832, a Escola de Minas e Metalurgia em Ouro Preto e,
em 1839, a Escola de Farmacia. Em 1837, no Rio de Janeiro, € criado o Imperial
Colégio Pedro Il. O Imperador D. Pedro Il somente instalou a Escola de Minas 34
anos apods sua criacdo. Em Pelotas, no Rio Grande do Sul, é criada a Imperial
Escola de Medicina Veterinaria e Agricultura Pratica em 1883. Essas foram as
escolas superiores oficiais até 1889, data da Proclamacao da Republica.

Nesse periodo, a educacao superior caracterizava-se pelo pragmatismo
herdado da universidade de Coimbra. As escolas superiores apresentavam um
visivel carater profissionalizante, mantidas e controladas pelo governo, visando
preparar especialistas para o desempenho de fungdes junto a Corte. Era igualmente
necessario formar oficiais e engenheiros para promover a defesa militar da Colénia e
suprir a deficiéncia de técnicos para satisfazer as necessidades da vida urbana e da
organizacgéo da economia agricola do pais'®.

'® Para maiores estudos sobre o periodo, ver Cunha (1980).
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Os cursos eram ministrados em tempo parcial, e o curriculo consistia num
conjunto de matérias sem vinculagdo ou conexao entre uma e outra. Nao havia um
convivio organizado entre os alunos, exceto em alguns casos, fazendo com que
alunos e professor ndo se encontrassem coletivamente, sendao nas aulas. O ensino
apoiava-se na autoaprendizagem, por meio de aulas orais, expositivas, ministradas
pelo docente. Anisio Teixeira (2005, p. 174-5) descreve em detalhes a precariedade

da formacao profissional da época:

Tais estudos, a maioria das vezes, se faziam em livros de texto adotados
pelo professor, ordinariamente um apenas para cada matéria. As
bibliotecas eram pobres e ndo dispunham sendo de exemplares Unicos de
cada autor. Habitualmente, o estudo nédo se fazia nelas, mas pelos livros
adquiridos pelo aluno. [...] Muitas vezes, tal processo era ainda mais
empobrecido pelo uso de sebentas ou apostilas, contendo resumos ou
textos das aulas, lembrando a universidade escolastica ainda sem livros.

Habituado com a universidade da Metrépole, o Brasil viu o ensino superior
reduzir-se escolas especiais profissionais fora da universidade. Buscou, contudo,
manter 0 ensino secundario académico e humanistico, mas sem continuidade no
nivel superior. Tal situacao privou-nos de estudos superiores académicos da lingua
e das letras, da geografia e da histéria, da filosofia e das ciéncias. Privou-nos de
uma das fungbes primarias da universidade: elaborar e transmitir uma cultura
nacional (TEIXEIRA, 2005).

Contraditoriamente, ap6s a independéncia, o Brasil continuava acreditando na
cultura geral, humanistica e académica, mas sé poderia té-las em universidades
estrangeiras, como acontecera durante o periodo da Colénia (mas nao apenas).
Segundo Azevedo (1947), a auséncia dessas instituicbes foi, durante mais de um
século, um dos mais graves erros da politica educacional no Império e na Republica.

No entanto, é preciso reconhecer que um real crescimento no campo das
letras comegca a surgir a partir da atuacdo de sociedades eruditas privadas,
constituindo-se como um hobby de entusiastas e de autodidatas esforgcados. Nesse
contexto, que contribuicbes esperar de escolas superiores profissionais de saber
aplicado para a criacdo de uma cultura nacional? Como seria elaborada uma cultura
nacional apenas com escolas de Direito, Medicina e Engenharia? Que funcdes
seriam atribuidas ao ensino superior e a universidade?

O prolongado periodo em que se alimentou nossa formacao e cultura, por
meio da Universidade de Coimbra, contribuiu para o fortalecimento de um hébito que
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ficou, durante o Império, a Republica (e por que nao dizer até os dias atuais, uma
vez que ainda existe uma valoragdo cultural diferenciada para os diplomas
adquiridos no exterior!?) de ir buscar essa cultura em universidades estrangeiras.

Em sintese, pode-se dizer que a universidade que o Brasil experienciou foi a
Universidade de Coimbra, que continuava a tradicdo de universidade profissional.
Segundo Teixeira (2005, p.166),

guardamos aquela antiga tradicdo de que a universidade preparava para o
oficio da profissdo, pelo qual chegariamos a cultura...A escola superior

preparava o homem culto. E tanto na escola de medicina, quanto na de
direito, n6s lavramos e construimos a cultura geral que o Brasil possui.

Logo apdés a Independéncia, chega-se a propor a criacdo de uma
universidade. O projeto de lei de criacao da universidade, encaminhado a Comissao
de Instrugédo Publica, em 1823, foi discutido e reestruturado com a inclusédo de varias
emendas. No entanto, perto da aprovagcédo, o Imperador dissolveu a Constituinte.
Assim, a Carta Constitucional, promulgada em 1824, ignorou a criacdo de
universidade e contemplou, modestamente, a “instrucdo primaria gratuita a todos os
cidaddos”.

Assim, no final do século XIX, as vésperas da Republica, tinhamos seis
instituicdes de ensino superior: Direito, em Sao Paulo e Recife; Medicina, no Rio de
Janeiro e Bahia; a Politécnica de Engenharia no Rio e a Escola de Minas, em Ouro
Preto.

A partir da proclamacdao da Republica, em 1889, e da promulgacao da
Constituicao, em 1891, verifica-se um processo de diferenciacdo das burocracias
publicas e privadas, com diferenciacbes entre os Estados, embora o regime
federativo reservasse parcela do poder ao governo nacional, principalmente, em
matéria educacional. A procura pela educagcao secundaria e superior foi ampliada:
era necessario assegurar a formacao dos quadros para a administracao publica,
formar bacharéis ou “doutores”, filhos dos latifundiarios, para o desempenho das
fungbes politicas e fortalecer o prestigio familiar. Por outro lado, os trabalhadores
urbanos e colonos viam na escolaridade uma forma de ascensao social para seus
filhos. Segundo Azevedo (1947, p. 153),

com a decadéncia das casas grandes e das fazendas, empobrecidas ja no
periodo de transicdo da economia agraria para urbanizacdo do pais, e
arruinadas com a abolicdo da escravatura, o Estado se transformou nas
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expressbes de Joaquim Nabuco, “no grande asilo das fortunas
desbaratadas”, e o emprego publico e a politica passaram a ser a maior
aspiragao dos doutores e dos bacharéis, “a forma mais grata e mais nobre
de vida”.

Uma importante referéncia do periodo foi a Reforma Lebncio de Carvalho ou
"Reforma do Ensino Livre", expressa no Decreto n® 7.247 de 1879. O documento,
que reformou o ensino primario, o secundario e o superior, no municipio da Corte,
enuncia a intencionalidade ideolégica da época: “Art. 12. E completamente livre o
ensino primario e o secundario no municipio da Corte e o superior em todo o
Império, salvo a inspe¢do necessaria para garantir as condi¢gdes de moralidade e
higiene”. No art. 20, que tratava do ensino superior, destaca-se, no sexto paragrafo,
que “ndo serao marcadas faltas aos alunos nem serao eles chamados a licoes e
sabatinas”.

A Reforma Ledncio de Carvalho autorizava faculdades livres por associacao
de particulares; suspendia a obrigatoriedade da freqiéncia nos estabelecimentos
superiores; introduzia os exames e cursos livres. Ao abolir o controle da frequéncia,
proporcionava a todos os interessados o livre 0 acesso aos exames finais,
considerando-se aprovado quem obtivessem nota satisfatéria. Com essa medida
politica, possibilita-se o surgimento de faculdades livres, abrindo o campo de
atuacdo para a Igreja, esvaziam-se as salas de aula e desmobiliza-se a populacao
estudantil.

Assim, as primeiras décadas da Republica foram marcadas pela facilitacdo do
acesso ao ensino superior, decorrente das transformagbes econdmicas e
institucionais, da luta de liberais e positivistas pelo ensino livre, da possibilidade de
criacdo de instituicbes de ensino superior privado e estadual e da mudanca nas
condi¢cdes de admissdo as escolas superiores.

No periodo anterior, 0 acesso ao ensino superior vinculava-se ao exame de
estudos preparatorios realizado pelo Colégio Pedro Il, rebatizado de Ginasio
Nacional, sendo que seus ex-alunos eram dispensados de tais estudos e poderiam
ingressar em qualquer curso superior do pais, constituindo-se em um privilégio para
as elites. Concede-se, no entanto, esse “direito” a outras escolas secundérias,
equiparando-as ao Ginasio Nacional.

A possibilidade de desenvolvimento de instituicdes “livres”, “empreendidas por
particulares” (CUNHA, 2000), fomentada pelo ministro positivista Benjamin Constant,
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aliada a abertura de escolas secundarias, resultou na ampliagdo do ensino superior:
de 1891 a 1910, foram criadas 27 escolas superiores.

Porém, ao mesmo tempo em que ocorre essa desoficializacdo do ensino e a
supressao dos privilégios, contesta-se a qualidade do ensino secundario e superior.
Assim, em 1911, com a Reforma Rivadavia Corréa, cria-se um novo mecanismo de
selegdo: sado instituidos os exames de admissdo, rebatizados por Carlos
Maximiliano, em 1915, de exames vestibulares.

A primeira universidade criada no pais foi em Manaus, em 1909, durante o
periodo de prosperidade da borracha. A Universidade de Manaus oferecia os cursos
de Engenharia, Direito, Medicina, Farmacia, Odontologia e formacado de oficiais da
Guarda Nacional (CUNHA, 2000). No entanto, em 1926, em funcido do declino
econdmico, a instituicdo acabou por oferecer apenas o ensino de Direito.

Em, 1911, é criada a Universidade de Sao Paulo,

[...] com recursos oriundos de um “sOcio capitalista” que esperava
recuperar seu investimento com as taxas cobradas de seus estudantes.
Oferecia cursos de Medicina, Odontologia, Farmacia, Comércio, Direito e
Belas Artes. Mas a Faculdade de Medicina criada por iniciativa do governo
do Estado de Sao Paulo atraiu os estudantes, esvaziando a congénere
privada. A universidade tornou-se entdo, invidvel em termos financeiros,
razao de sua dissolugdao em 1917 (CUNHA, 2000, p. 162).

Em 1915, com a promulgacao da Reforma Carlos Maximiliano, a criagcao da
instituicdo universitaria recebe contorno legal. Por meio do Decreto n® 11.530
constitui-se, em 1920, a Universidade Federal do Rio de Janeiro, reunindo as
Escolas Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro e a faculdade de Direito. No
entanto, limitou-se a aglomerar juridicamente faculdades que ja existiam, sujeitando-
as ao controle do Ministro da Justica e, mais tarde, do Ministro da Educacéo e
Saude. Para muitos, foi criada com o objetivo de conferir o titulo de doutor honoris
causa ao rei Albert, da Bélgica.

No que diz respeito as fungcbes dessa universidade, Favero (2008) identifica
trés posicdes: os que consideravam prioritaria a formagao profissional, os que
agregavam a essa o desenvolvimento da pesquisa cientifica e os que defendiam que
a universidade deveria tornar-se foco de cultura, criacdo e disseminagao de ciéncia.

Verifica-se, na forma de organizagcdo dessa universidade, a influéncia
francesa, acentuada pelo distanciamento fisico e isolamento entre as escolas que a
constituiam, voltada para o ensino de um saber abstrato, de cunho
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profissionalizante, com dissociacao entre ensino e pesquisa e grande centralizacao
estatal.
A influéncia francesa foi marcada pela chegada de numerosos estrangeiros
ao Brasil, ap6s a transferéncia da Corte portuguesa para o Rio de Janeiro (1808). O
prestigio da Francga, junto a Portugal, revelava-se por meio da moda, do
comportamento, do lazer e também das correntes filosoficas e intelectuais. Por
consequéncia, com a incorporacdo do modelo napolebnico na estruturagdo da
Universidade do Rio de Janeiro, é fortalecida a relagdao entre os intelectuais e o
governo, através da vinculagdo em agéncias governamentais e em cargos politicos.
Dentre as escolas criadas na época, segundo Teixeira (2005), somente as de
medicina estavam a altura de um projeto de universidade como um centro de
estudos e de producdo do conhecimento. Enquanto os demais cursos realizavam-se
em regime parcial, o curso de medicina era em tempo integral e contava com
praticas de laboratério. Por essa razao, passou a ter maior procura entre os alunos.
Teixeira (2005, p. 176) destaca que, a rigor,
somente apés 1930 as escolas de medicina atingiriam, verdadeiramente o
nivel universitario, sobretudo entre elas a Escola de Medicina da

Universidade de Sao Paulo, cuja reforma e reorganizacdo contou com a
cooperacao da Rockefeller Foundation.

Assim, além, da influéncia francesa, tém inicio, nas diversas instituicoes,
processos de diferenciacdo com progressiva influéncia norte-americana. A
Associacao Brasileira de Educacao (ABE), criada em 1924, é um exemplo. Fundada
por Heitor Lyra da Silva, acompanhado por outros engenheiros e médicos de
renome nacional, acolhendo intelectuais como Anisio Teixeira, Lourenco Filho e
Fernando de Azevedo, propunha estudar, defender e promover a educacgéo
brasileira como “mola propulsora” de uma nova estrutura social e politica.

A bandeira, “a educagdao € um direito de todos os brasileiros”, reflete a
dindmica social da época: o processo imigratério e de urbanizagdo, a
industrializacdo, a demanda social pela escola publica, gratuita e de qualidade, e o
“otimismo pedagdgico”, dos anos 20, que revelava, nos discursos da época, a
separacao entre a educacao “do povo” (ensino primario, por conta do Estado) e a
educacao “da elite” (ensino secundario e universidade, segundo as capacidades
individuais).

Para Carvalho (1998, p.31),
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a ABE teria sido um dos instrumentos mais eficazes de difusdo do
pensamento pedagégico europeu e norte-americano, € um dos mais
importantes, se ndo o maior centro de coordenagéo e de debates para o
estudo e solugdo de problemas educacionais, ventilados por todas as
formas, em inquéritos, em comunicados a imprensa, em cursos de férias e
Nos congressos que promoveu nas capitais dos Estados.

Além dos debates promovidos pela ABE, que defendiam a organizacéo
universitaria segundo as “condicdes peculiares” de cada regiao. O Congresso do
Ensino Superior, realizado no Rio de Janeiro, em 1927, propunha que todo ensino
superior deveria ser organizado de forma universitaria e apontava a necessidade de
regulamentacao legal para criacdo de universidades (partindo das faculdades de
Letras e Ciéncias e Altos Estudos).

Com a Revolucéao de 1930, a idéia de regionalizacao universitaria depara-se
com a centralizacao do governo Vargas. Assim, surgem importantes marcos
estruturais de regulacao legislativa na gestao de Francisco Campos a frente do
Ministério da Educacao e Saude Publica, do governo Vargas, em 1931: a Criacao do
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e o Estatuto das Universidades Brasileiras
(Decreto n® 19.851, de 11 de abril de 1931).

Este estatuto dispbe sobre a forma de organizacdo do ensino superior,
prevendo que este “[...] obedecera, de preferéncia, ao sistema universitario, podendo
ainda ser ministrado em institutos isolados” (BRASIL, 1931). Para constituir-se em
unidade universitaria sdo necessarios “pelo menos trés dos seguintes institutos do
ensino superior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de
Engenharia e Faculdade de Educacado Ciéncias e Letras”, que tém como finalidade
“elevar o nivel da cultura geral, estimular a investigacdo cientifica em quaisquer
dominios dos conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de atividades que
requerem preparo técnico e cientifico superior” (BRASIL, 1931).

No Estatuto, conciliou-se a idéia de universidade voltada para o
desenvolvimento de um alto padrédo de cultura e de formacdo profissional. No
entanto, ao invés da integragdao ocorreu uma justaposicao da formacao profissional
como vemos até hoje. Na visdao de Francisco Campos (Campos, 2000), nos trés
primeiros institutos (Direito, Medicina e Engenharia), seria formada a elite
profissional brasileira e na Faculdade de Educacao Ciéncias e Letras, a investigacao

desinteressada (mas que sera destinada a formacao de professores!). Portanto,
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embora conclamadas, as funcées da universidade seriam cumpridas em locais
diferentes.

Contudo, é reconhecido que, nesse documento, as funcbes do ensino
agregadas a pesquisa foram contempladas e demarcam as primeiras raizes
legislativas do modelo de universidade que temos hoje. No Titulo VI, que dispde
sobre a organizagao didatica a ser adotada nos institutos universitarios, destaca-se,
no Art. 32, o “duplo objetivo de ministrar ensino eficiente dos conhecimentos
humanos adquiridos e de estimular o espirito da investigacao original, indispensavel
ao progresso das ciéncias” (BRASIL, 1931, grifos nossos).

Ja a extensao é contemplada no Art. 42, que propde sua efetivacao “por meio
de cursos e conferéncias de carater educacional ou utilitario”, os quais “destinam-se
principalmente a difusdo de conhecimentos uUteis a vida individual ou coletiva, a
solucdo de problemas sociais ou a propagacao de idéias e principios que
salvaguardem os altos interesses nacionais” (BRASIL 1931). A extensdo nao esta,
necessariamente, vinculada as atividades de ensino e de pesquisa, mas volta-se,
fortemente, para o papel social da universidade.

O Decreto foi estruturado em vaérios titulos definidores das regras da
institucionalizagdo e de padronizagdo do sistema superior de ensino. As
universidades poderiam ser mantidas pela Unido, Estados ou “sob a forma de
fundacbes ou de associacbes, por particulares, constituindo-se em federais,
estaduais e livres” (Art. 6), cujos estatutos deveriam ser aprovados pelo Ministro da
Educacéao e Saude Publica e “s6 poderao ser modificados por proposta do Conselho
Universitario ao Ministro ouvido o Conselho Nacional de Educagdao (CNE)”. A
fiscalizacdo atenderia as necessidades de centralizacdo e controle da politica
educacional.

Apesar da aprovacdo do Estatuto, o esforco em esbocar o “sentido
pedagdgico” da Revolugao, voltava-se para a educacao primaria. Por isso, com a
atribuicao de definir o “conceito de educagdo e a férmula de sua realizacao”
(CUNHA, 2000), foi realizada pela Associacédo Brasileira de Educacédo (ABE), em
1931, a IV Conferéncia Nacional de Educacado, na cidade do Rio de Janeiro. Os
conferencistas discutiram a necessidade de levar a discussdo sobre o sentido da
educacgao nacional para a Conferéncia Nacional de Educacao que ocorreria no ano
seguinte. Na ocasiao, Carlos Alberto N6brega da Cunha, colaborador na reforma do
ensino de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, entre 1927 e 1930, declara
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atuar em nome de uma corrente ideoldgica, cujos principios e aspiracdes eram de
“vanguarda” e transfere para Fernando de Azevedo a lideranga da “nova educacao
no Brasil”, pois as atribuicbes daquela Conferéncia, nao “permitiam o debate em
assuntos referentes ao ensino secundario e superior, nem, muito menos, o exame
do problema geral da educacao” (CUNHA, 2000, p. 56-57).

O pais, que ja perdera a melhor fase do periodo revolucionario, ndo poderia
aguardar outro sem definir um rumo para a obra educacional. Assim, os intelectuais
que se apresentavam a cena cultural e politica como sujeitos conscientes, ativos e
de vanguarda, proclamaram sua relacdo com o movimento internacional da
“pedagogia nova”, o humanismo moderno, por meio do Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, em 1932, discutindo, também, o tema “universidade”.

O documento analisa, primeiramente, a situagdo geral do ensino no pais,
considerando haver dois sistemas escolares paralelos, incomunicaveis e diferentes
nos seus objetivos e, por isso, “instrumentos de estratificacdo social”. Defende uma
“reforma integral da organizacao e dos métodos de toda a educagdo nacional”,
abrangendo “dos jardins de infancia a Universidade”. Uma educag¢do dindmica,
criativa, e de formagdo da personalidade integral do estudante, que adote os
mesmos métodos (observacao, pesquisa e experiéncia) presentes nas investigacoes
cientificas.

No que se refere a educacao superior, 0 Manifesto expressa a seguinte
andlise:

A educacgdo superior que tem estado, no Brasil, exclusivamente a servi¢co
das profissbes '"liberais" (engenharia, medicina e direito), ndo pode
evidentemente erigir-se a altura de uma educagdo universitaria, sem
alargar para horizontes cientificos e culturais a sua finalidade estritamente
profissional e sem abrir os seus quadros rigidos a formacao de todas as
profissdes que exijam conhecimentos cientificos, elevando-as a todas a
nivel superior e tomando-se, pela flexibilidade de sua organizacéao,
acessivel a todas (1932, p. 13).

Além da democratizacdo e gratuidade, a discussdo sobre o “problema
universitario no Brasil” assenta-se em expressoes relacionadas a idéia de ciéncia:
abertura a “um campo cada vez mais vasto de investigacbes cientificas”, o
atendimento “nao somente a formacgéao profissional e técnica”, como “a formacéo de
pesquisadores, em todos os ramos de conhecimentos humanos”, completando,
assim, a “triplice funcdo” da universidade: “elaboradora ou criadora de ciéncia

(investigacdo), docente ou transmissora de conhecimentos (ciéncia feita)” e



56

“vulgarizadora ou popularizadora, pelas instituicbes de extensdo universitaria, das
ciéncias e das artes”.

Na seqiéncia, o Manifesto destaca a pesquisa como "sistema nervoso da
Universidade", “que estimula e domina qualquer outra fungdo; como sendo esse
espirito de profundidade e universalidade, que imprime a educagado superior um
carater universitario, pondo-a em condigcdes de contribuir para o aperfeicoamento
constante do saber humano”. Porém, critica o sistema da época, que nunca se guiou

por tais principios:

Nessas instituicoes, organizadas antes para uma fungao docente, a ciéncia
esta inteiramente subordinada a arte ou a técnica da profissdo a que
servem, com o cuidado da aplicagcdo, imediata e préxima, de uma direcéo
utilitaria, em vista de urna funcéo publica ou de uma carreira privada (1932,

p.13).

O Manifesto vincula, incessantemente, as idéias de universidade e de ciéncia,
destacando a responsabilidade dessa na superacao das “diversidades de pontos de
vista na solucdo dos problemas brasileiros”. No suporte da ciéncia situam-se as
possibilidades de forjar outra consciéncia, interativa e engajada com os problemas
sociais.

Os desafios da universidade brasileira apontam tanto para a formacéao
profissional quanto para o combate a atitudes intelectuais neutras, omissas,
indiferentes aos “grandes problemas nacionais”, mesclando fundamentos e
principios do pragmatismo, do liberalismo e do humanismo moderno. A
universidade, pautada por uma racionalidade mais democratica, poderia ser um
meio para nos acordar do sono colonial. Mas, a quem caberia esse despertar?
Segundo o Manifesto,

tanto mais perfeitas serdo as sociedades quanto mais pesquisada e
selecionada for a sua elite, quanto maior for a riqueza e a variedade de
homens, de valor cultural substantivo, necessarios para enfrentar a

variedade de problemas que pdée a complexidade das sociedades
modernas (1932, p.14).

Assim, destaca, mais uma vez, os principios do liberalismo, muito préximo
das idéias de Humboldt e Mill. Essa elite intelectual surgiria ndo "por diferenciacao
econbmica"”, mas "pela diferenciacdo de todas as capacidades", favorecida pela

educacgao universitaria que, ao “elevar ao maximo o desenvolvimento dos individuos
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dentro de suas aptidées naturais e selecionando os mais capazes”, capacitando-os a

exercer influéncia efetiva na consciéncia social.

A organizagdo de Universidades é, pois, tanto mais necessaria e urgente
quanto mais pensarmos que s6 com essas instituicdes, a que cabe criar e
difundir ideais politicos, sociais, morais e estéticos, é que podemos obter
esse intensivo espirito comum, nas aspira¢des, nos ideais e nas lutas, esse
"estado de &nimo nacional", capaz de dar for¢a, eficacia e coeréncia a acao
dos homens, sejam quais forem as divergéncias que possa estabelecer
entre eles a diversidade de pontos de vista na solugédo dos problemas
brasileiros. E a universidade, né conjunto de suas instituicbes de alta
cultura, propostas ao estudo cientifico dos problemas nacionais, que nos
dara os meios de combater a facilidade de tudo admitir; o ceticismo de
nada escolher nem julgar; a falta de critica, por falta de espirito de sintese;
a indiferenga ou a neutralidade no terreno das idéias; a ignorancia "da mais
humana de todas as operacoes intelectuais, que é a de tomar partido”, e a
tendéncia e o espirito facil de substituir os principios (ainda que provisérios)
pelo paradoxo e pelo humor, esses recursos desesperados (1932, p.15).

E com esse espirito e sob influéncia da Revolugdo Constitucionalista de 1932,
que se concretiza um projeto de universidade, reivindicado desde a década de 20: A
Universidade de Sao Paulo (USP). Entre os idealizadores e fundadores,
destacaram-se Julio de Mesquita Filho, Armando de Salles Oliveira e Fernando de
Azevedo.

A defesa da criacdo da universidade paulista estava ligada ao entendimento
de que s6 a elite, devidamente esclarecida e formada, teria condigées de propor um
projeto nacional que estivesse acima dos interesses partidarios. Enfatizava-se a
necessidade de criacao de um projeto cultural independente de tais interesses. Para
tanto, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), como local dotado de
organicidade, de cultivo do saber livre e desinteressado, é indispensavel para a
constituicdo da nacionalidade. Fernando de Azevedo (1947) salientava que
quaisquer que fossem as transformacoes estruturais pelas quais as universidades

tivessem que passar, era necessario resguardar a esséncia de sua missao:

O gosto da especulacgao filosofica, o amor a ciéncia, a fé na razao e o culto
da verdade, a liberdade de pensamento e de pesquisa, o espirito de
toler&ncia e de cooperacdo e o sentido do universal, que nos leva a falar
para todas as épocas e para todos os povos e a olhar em conseqiéncia,
por cima dos compromissos e pontos de vista locais, constituem esses
elementos que marcam o espirito universitario, no que ele tem de essencial
e sao a condicao indispensavel da vida e do progresso dessas instituicdes

(p. 20).
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Nessa perspectiva, o fundo substancial, a identidade do espirito humano sé
pode erguer-se a partir do humanismo. Assim, critica as concep¢des mecanicistas e
aponta a especializacdo como uma forma de mutilacdo do homem, um meio de se
desprezarem uns aos outros. A universidade deve ser, por isso, um centro de
cultura, intensiva e extensiva, e das humanidades, antigas e modernas, contribuindo
com a formacado dos homens de ciéncia e de profissionais nos mais diversos ramos

de atividade e de producéo. Para Azevedo (1947, p. 135),

as universidades modernas compete formar o sabio, o politico, o
profissional e o técnico; e na medida em que conciliar os papéis
respectivos das ciéncias e das letras, os estudos desinteressados e os de
utiidade imediata, as exigéncias da teoria e da pratica, da cultura e da
profissdo, a Universidade de Sdo Paulo estendera o seu raio de influéncia
no meio social, e, como uma instituicdo real e viva, marcard pelas suas
pulsacdoes o ritmo do progresso em todos os campos das atividades
nacionais.

Seguindo essa linha, as instituicbes educacionais devem realizar dois
objetivos sociais que correspondem as demandas dos diferentes grupos: de
“assimilacado social” dos individuos, para a unidade do grupo; e sua “diferenciacao”,
de acordo com as “aptiddes” individuais. E funcdo das escolas primarias e
secundarias integrar os individuos na sociedade a que pertencem. Cabe as escolas
superiores diferencia-los, preparando-os para atividades distintas. Conforme
Azevedo (1947, p. 161), embora fagam e possam fazer parte do sistema

universitario,

0 que transforma o ensino superior um ensino realmente universitario é a
obra “superprofissional”, que a Universidade, como tal, se propde, e que
consiste em formar homens verdadeiramente eminentes, ndo para um
quadro profissional restrito, ndo para fungdes técnicas determinantes, nao
para as “sociedades secundarias” ou grupos ocupacionais em que se
secciona a sociedade geral, mas para a filosofia, as letras e as ciéncias,
para as atividades desinteressadas, nos diversos dominios do saber
humano, para a coletividade em geral, para o pais e a civilizagao.

Por meio do ensino superior profissional, com sélida base nas humanidades,
€ possivel descortinar e alargar as perspectivas da vida publica. Mas, para ascender
a essas eminéncias sociais e politicas e servir ao pais é preciso ampliar o ponto de
vista de uma profissao determinada, cultivar e nutrir-se de conhecimentos cientificos
e experiéncias praticas. O individuo deixara, entdo, de ser um “profissional”, um

técnico, para ser um sujeito representativo do seu meio e do seu tempo. As



59

universidades compete formar esse capital intelectual, uma elite que defenda o bem
comum. Nesse sentido, Azevedo (1947, p. 160), afirma que

€ esta, sem duvida, a fungéo principal da universidade, a qual cabe formar
e disciplinar essa elite, promovendo 0 gosto de pesquisa, 0 amor a ciéncia
e a cultura livre e desinteressada, e transformando-se no grande reflgio do
espirito critico e objetivo, do universal e do humano, numa instituicao
verdadeiramente “civilizadora”, destinada a educar e cultivar a razéo, que,
sendo essencialmente intelectual e universal, ultrapassa mesmo a
inteligéncia propriamente dita; que é feita “do que a inteligéncia humana
chegou relativamente a universalizar entre os dados da ciéncia e da vida”,
e gracas a qual as nogdes da conveniéncia e da harmonia acham o seu
lugar na vida do espirito.

s

E na universidade que se forjam e se aperfeicoam a razado, a reflexao
filoséfica e o rigor cientifico. E esse o espirito que deve animar a universidade, com
focos de pesquisa desinteressada, a altura das grandes escolas de humanismo, de
cultura universal, recompondo e reunindo os individuos. Azevedo (1947, p. 165) é

conclusivo ao reforgar, mais uma vez, o papel das universidades:

As universidades feitas para o “pequeno ndmero” (sempre reduzido, em
relacdo a massa geral da populagdo escolar) ndo tém por funcdo, nos
sistemas educacionais, “uniformizar”’, mas “diferenciar” os individuos, de
maneira que, favorecendo o maximum de desenvolvimento que é
suscetivel cada um, de acordo com a personalidade e as suas forcas
originais, se completem e se renovem sem cessar os quadros cientificos,
culturais e técnicos necessarios ao desenvolvimento das sociedades.

Para Azevedo (1947), o desenvolvimento das sociedades carece de um
substrato comum, uma unidade substancial, uma coesado organica e é papel das
universidades formar esses pensadores, personalidades livres e criadoras do
progresso humano. Por fim, afirma que o homem s6 pode atingir a plena cultura na
liberdade das trocas culturais. O principio de colaboragédo, fundamental ao espirito
universitario, sé pode se dar em um clima préprio dessa instituicdo: o da liberdade.

O ideério que permeou a criacdo da Universidade de S&o Paulo revela varias
aproximacoes e influéncias decorrentes do modelo da universidade alema: a énfase
na formacdo humanistica, a defesa da autonomia universitaria diante do Estado e
dos poderes politicos, a concepcao liberal, a preocupagdo fundamental com a
pesquisa e a unidade entre ensino e investigacdo cientifica, ou seja, com a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e formacdo, desembocando numa
concepcao mais idealista e académica e menos pragmatica de universidade.
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Embora mais proxima do modelo aleméo, a fundagédo da Universidade de Séao
Paulo contou com a participacao e recepgao de inumeros professores estrangeiros,
principalmente franceses, o que proporcionou a criagdo de um novo modelo de
docente-pesquisador. Segundo Cunha (2000, p. 173-4),

matematicos, fisicos, quimicos, bibélogos, etc., formavam alunos
interessados em se dedicar a pesquisa € ao magistério superior, para o
que eram enviados a Europa e aos Estados Unidos, onde estagiavam junto
aos grandes nomes da ciéncia da época.

Assim, data da primeira metade do século XIX, o surgimento dos dois
modelos distintos de ensino superior no Brasil - o alemdo e o francés - que
exerceram influéncia significativa sobre a concepcéo e a estrutura da Universidade
de Sao Paulo e da Universidade do Rio de Janeiro. No entanto, com as mudancgas
culturais, politicas e econ6micas, a concepg¢ao norte-americana vai, cada vez mais,
ganhando espaco.

Em 1947, influenciado pelos padrdes de organizacdo das universidades norte-
americanas, é criado o Instituto Tecnol6gico da Aeronautica (ITA), que trazia como
caracteristicas inovadoras a auséncia de catedra Vvitalicia, a organizacao
departamental, o po6s-graduacao, o curriculo flexivel e o regime de dedicacao
exclusiva dos docentes ao ensino e a pesquisa (CUNHA, 2000). Esse inicio de
modernizacao no ensino superior teve seu momento mais expressivo na criacao da
Universidade de Brasilia.

Conjugando prestigio e dificuldades com as conjunturas desfavoraveis da
administracdo estadual, em 1948, um grupo de cientistas fundou a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC, objetivando buscar apoio do Estado
e da sociedade, para promover o intercambio das producdes, difundir a ciéncia e
lutar pela liberdade de pesquisa. Em 1951, sédo criadas a Capes e o CNPq.

A educacao superior tradicional conseguia representar, entre outras, o que
havia de mais significativo no pais: a valorizacdo e o prestigio social presentes
também nos processos de expansao do ensino superior. Contraditoriamente, era
mais facil criar uma nova instituicio do que ampliar as ja existentes. As escolas
superiores eram organizadas em forma de catedras Unicas, isto é, um Unico
professor para cada matéria de ensino. Ampliar as matriculas significaria multiplicar

0 numero de catedraticos, o que provocaria a competicdo e o fim do monopdlio.
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Assim, o crescimento de uma escola estava restrito ao numero de alunos de que

poderia se ocupar o catedratico.

Criados o catedratico e o curriculo unico do curso, cada escola nao podia
crescer além da capacidade individual do catedratico. Multiplicar os alunos
seria imediatamente deteriorar o ensino, pelo aumento da relagao
professor-aluno. A ampliacao s6 se podia fazer com a criagdo de uma nova
escola (TEIXEIRA, 2005, p. 207).

De 1910 até 1965, os candidatos ao magistério superior deveriam realizar o
concurso de livre-docéncia, instituido a partir do modelo alem&o. Essa préatica cai em
desuso na década de 70, quando o titulo de doutor torna-se condicao suficiente para
0 acesso ao cargo de professor adjunto. Cunha (2000, p. 184) destaca que

a Constituicao de 1967 revogou o privilégio da vitaliciedade da catedra,
substituida, entdo, nas universidades federais, por uma carreira docente

mais aberta, constante de concursos de titulos e de provas para os niveis
inicial e final”.

Além do valor econémico e simbdlico, a titulacdo, seja de mestre ou doutor,
constituia condicdo para ingresso, permanéncia e progressdao na carreira
universitaria.

A partir de 1968, observa-se a priorizacdo do maximo rendimento na
implantacdo de um sistema de ensino universitario, baseado no modelo
administrativo das grandes empresas. Assim, a universidade reformada dirimia as
possibilidades de contestacdo e atendia as demandas de ascensao e prestigio da
classe média que apoiara o golpe de 1964.

Importante destacar que o interesse do governo militar pela modernizacéao
das universidades ja se fazia presente no Programa de Acao Econémica do Governo
(1964-1966), pois a educacdo era considerada capital humano e carecia de um
modelo institucional modernizador, inspirado nas universidades americanas. Em
1966, o Conselho Federal de Educacao, por solicitagdo do Ministro, elaborou
parecer sobre a reformulacdo das universidades federais, sendo transformado no
Decreto-lei 53, em que ja estavam presentes alguns dos tracos estruturantes da lei
universitaria de 1968: propunha a indissociabilidade entre ensino e pesquisa bésicos
em toda a universidade; separa¢ao do ensino profissional e da pesquisa aplicada em

unidades proprias (Art. 2°); transformacgao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
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Letras, abrindo o caminho para as unidades especializadas e a criacdo das
Faculdades ou Centros de Educacao (Art. 4°), entre outros.

A partir de entdo, a concepcado norte-americana, que norteou a Reforma
Universitaria de 68, atingiu a estrutura organizacional e as finalidades de todas as
universidades, inclusive as da USP e as da UFRJ. O ideal de universidade de
concepcao alema, voltada para a formacdo humanista, tendo como base uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, € destruido pela racionalizacao e pela
fragmentacdo do trabalho intelectual. No modelo norte-americano, associa-se
estreitamente ensino, pesquisa e servigos, ajustando-se, também, as necessidades
da massificagdo da educacdo superior e da sociedade de consumo. As
universidades deveriam atender aos interesses imediatos do setor produtivo, do
Estado e da sociedade, produzindo especialistas, conhecimento tecnoldgico e
aplicado, pesquisas de interesse utilitario, assim como servicos (extensao).

O Relatério Meira Mattos, de 1968, propde, segundo Chaui (2001, p. 47), uma
reforma com “objetivos praticos e pragmaticos que sejam instrumento de aceleragcao
do progresso social e da expansao de oportunidades, vinculando a educacao aos
imperativos do progresso técnico, econdmico e social do pais”. A
departamentalizagcdo, a matricula por disciplina, a divisdo das disciplinas em
obrigatérias e optativas, o parcelamento dos cursos por créditos, o curso basico, a
unificagdo do vestibular por regides, o ingresso por classificacdo e a eliminacao do
poder das catedras, permitiu 0 controle administrativo e ideolégico de professores e
de alunos.

Com a Lei n. 5.540/68, foi determinada a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, tentando evitar a existéncia de diferentes quadros docentes e sinalizando
que todo professor deveria ensinar e pesquisar. Para tanto, criou-se a dedicacao
exclusiva e as vantagens salariais para os docentes que tivessem projetos de
pesquisa.

Como se vé, o modo pelo qual a universidade se instituiu, historicamente,
resultou de adaptacdes decorrentes das condicdes e possibilidades da sociedade
entdo estabelecidas. As idéias que nortearam a reforma do ensino vinculavam a
educagdo a seguranca nacional, ao desenvolvimento econdmico e a integracao
nacional (unificando e modernizando a vida da nacao, gerando O progresso que
beneficia a todos), legitimando, ideologicamente, a concepcao da educacao escolar
como capital. Segundo Chaui (2001, p. 51),
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se a reforma pretendeu atender as demandas sociais por educagao
superior, abrindo as portas da universidade, e se com a entrada das
“massas” na universidade ndo houve crescimento proporcional de infra-
estrutura de atendimento (bibliotecas, laboratérios) nem do corpo docente,
€ porque estd implicita a idéia de que para a “massa” qualquer saber é
suficiente, ndo sendo necessério ampliar a universidade de modo a fazer
que o aumento da quantidade n&o implicasse diminuigdo da qualidade.

Chaui (2001) refere-se a reforma da década de 60, mas fenémeno similar é
observado, também, nas atuais propostas de reforma da universidade brasileira, nas
quais a democratizacao é quase sinbnimo de massificacao.

O binbmio pesquisa e pés-graduacao esteve também vinculado as propostas
do Estado que, mais uma vez, encontra-se em processo de reestruturacdo. Hoje,
enfatiza-se o mercado como regulador das demandas de servicos universitarios,
entre eles, a pesquisa. As propostas de modernizacdo que incidem sobre a pesquisa
tomaram um rumo no qual a producao cientifica € tecnolégica e as humanidades séao
um “peso morto” para as universidades.

Internamente, foram criadas fundagdes e institutos com financiamentos
publico e privado, autbnomos, sem vinculo organico com a universidade, voltados
para servicos, provocando um desequilibrio salarial entre os pesquisadores e 0s
pesquisadores-docentes. Cria-se, ainda, 0 mito de que 0s recursos materiais que 0s
institutos possuiam decorria da “competéncia intelectual de seus préprios
pesquisadores e da essencialidade de seus servicos” (CHAUI, 2001, p. 163).
Externamente, fora das universidades, sdo criadas muitas instituicbes de pesquisa,

com financiamento internacional.

Se, no caso de fundagdes e institutos internos a universidade, houve a
deliberagéo explicita de declarar-nos inessenciais, nos institutos e centros
externos a universidade essa deliberagdo nado existiu, mas produziu o
mesmo resultado. Bom servico era o que se fazia nos institutos e
fundagbes internos; boa pesquisa era o que se fazia nos centros e
institutos externos. O resto... era o resto (CHAUI, 2001, p. 163).

A salvagdo modernizante da universidade tem indicado a pratica da
privatizacdo do publico, principalmente das pesquisas: financiamentos, prazos,
critérios, objetivos, padroées e usos alheios aos pesquisadores, definidos pelos
“mecenas”. Nas palavras de Chaui (2001, p. 167),

a Unica diferenga entre o antigo e o novo mecenas esta no fato de que o
primeiro patrocinava saberes e artes em vista do prestigio, enquanto o
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segundo, em decorréncia da transformacao dos conhecimentos em forcas
econ6micas produtivas, os financia em vista do poder.

A idéia de racionalizacao foi o principio basico da Reforma de 1968, dela
derivando as demais diretrizes embasadas nas concepg¢des tecnicista e empresarial:
eficiéncia, eficacia, produtividade, etc. E importante ressaltar que essa racionalidade
instrumental ressurge no cenario brasileiro com mais forca a partir da década de 80.
As universidades publicas, no contexto do neoliberalismo, vém sendo impelidas a
prestarem conta de sua “produtividade”, no ambito do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Hoje, a concep¢ado norte-americana, com seu conteudo pragmatico e
utilitario, faz-se presente nas instituicoes de ensino superior brasileiras, tornando-se
hegeménica sobre as demais concepcdes que influenciaram, tdo marcantemente, as
universidades quando das suas fundacgoes.

Os mecanismos de avaliacao da “produtividade” docente estao presentes em
todas as universidades, nos niveis da graduacao e da pds-graduacao; vinculando-as
ao setor produtivo. Procura-se transformar as universidades em agéncias
prestadoras de servicos para a sociedade de mercado, via pesquisas
encomendadas por empresas; projetos de extensao, realizados meramente com fins
lucrativos; dentre outros.

A  modernizagdo neoliberal vem destruindo valores fundamentais,
reivindicados desde o século XVIII: a autonomia criadora, a dimensao publica da
pesquisa. Segundo Chaui (2001), essa modernizacdo vem acompanhada de um

arcadismo medieval hoje laicizado: a transferéncia dos saberes.

Foi contra essa heteronomia do saber [da igreja] e em favor da autonomia
dos conhecimentos que se erguem 0 humanismo, 0 iluminismo e o
marxismo. Ora, a universidade modernizada que nos querem impor
também é capaz de organizar racionalmente métodos e técnicas de ensino
e pesquisa, “agilizar” a estrutura administrativa, tornar “mais leves” as
instituicbes por seu desmembramento em unidades cada vez menores,
mas sua produgao estd submetida a uma transcendéncia profana, a um
saber mais alto que lhe é exterior e ao qual ela prestara servigos, o
mercado. A salvacdo modernizante nos oferece o fetichismo da mercadoria
no lugar da alienagéo religiosa, mantendo o principio dessa ultima: a
heteronomia dos conhecimentos (CHAUI, 2001, p. 167).

Nesse contexto, € de fundamental importancia compreender as implicagées
paradigmaticas e epistemoldgicas, decorrentes do principio da indissociabilidade.

Por isso, no préximo capitulo, faremos uma aproximagdo conceitual do tema,
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situando o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, previsto
na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil - 1988; mapearemos os marcos
legislativos que o antecederam, registrando o0s primeiros passos da
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, para desdobrarmos o significado e as
possibilidades paradigmaticas emergentes da indissociabilidade no ambito das
universidades.



4. INDISSOCIABILIDADE: TRADICAO E DESAFIOS

A compreensao sobre a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
nao se restringe a uma questao conceitual ou legislativa, mas fundamentalmente,
paradigmatica, epistemoldgica e politico-pedagdgica, pois esta relacionada as
funcbes e a razdo de ser das universidades, que se constituiram, historicamente,
vinculadas as aspira¢des e aos projetos nacionais de educacao.

A indissociabilidade caracteriza-se, de acordo com Rays (2003, p. 73), como
“‘um processo multifacetado de relacdes e de correlacdes que busca a unidade da
teoria e da pratica”, pois constitui-se principio das atividades-meio da universidade.

Para Carvalho (1996, p. 14),

um ensino alheio & pesquisa, tornar-se repetitivo, ndo evolutivo, pouco
demonstravel, rapidamente arcaizado e alheio ao processo de evolugao
sécio-politico-técnica. A pesquisa, distante do ensino e da extenséao, torna-
se algo individualizado ou exclusivamente voltado ao lucro, ou a evolugao
tecnologica. Nao ha necessidade de se explicitar que a extensao perde
seus objetivos, numa universidade sem o ensino e a pesquisa.

Ao analisar a questao, Enricone (1996) destaca que foi nas Ultimas quatro
décadas que as universidades publicas comegaram a se preocupar com a pesquisa
como atividade obrigatéria, completando suas fungdes basicas com o ensino e a
extensao.

De modo geral, a indissociabilidade vem sendo teoricamente aceita como
indispensavel, mas o questionamento ao mandato constitucional e aos fundamentos
dessa tradicdo é quase nulo numa estrutura que € culturalmente voltada ao ensino.
Entao, ensino, pesquisa e extensdo sdo mesmo indissociaveis? E possivel conceber
esses trés pbélos em um mesmo nivel de importancia? Quais os marcos legislativos
da indissociabilidade?

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao € um imperativo

expresso no artigo 207, da Constituicdo brasileira de 1988, que afirma: “as
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao”. Afinal, qual a importdncia desse principio da

indissociabilidade para a concepcao de universidade? O que sao principios?
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Os principios podem ser considerados como sendo aquelas normas ou
requisitos primordiais instituidos como base, na qual se firmam e sao tracadas as
nocoes, os preceitos fundamentais de toda espécie de conduta e de acao. Estéao
associados aos aspectos valorativos que norteiam e fundamentam a nossa
sociedade como, por exemplo, o principio da dignidade humana, do respeito aos
direitos fundamentais, liberdade, igualdade, pluralismo'’; e suas instituicdes, como
o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

De modo geral, os principios podem incidir sobre uma série de situagdes
concretas, pois ndo prevéem ou estabelecem situagdes especificas que devam ser
reguladas. Sua incidéncia e generalidade sdo possiveis em uma série de situacoes,
com pressupostos faticos diferenciados. Dos principios, decorrem o0s motivos
justificativos das acoes, isto é, os fundamentos. Os fundamentos sdo a razédo pela
qual alguma coisa é ou acontece (ABBAGNANO, 1999). E o que explica ou justifica
uma escolha decorrente do nosso enraizamento no mundo, ou seja, € a partir da
compreensao dos fundamentos paradigmaticos e epistemolégicos presentes na
histéria e tradicdo universitaria que poderemos analisar as implicacoes, as
incoeréncias e a valoracdo ou nao desse principio da indissociabilidade, aqui
apresentado, na conducdo das atividades desenvolvidas pela universidade
brasileira.

Apesar da indissociabilidade dessa triade destacar-se apenas nesse
documento, podemos mapear, historicamente, alguns referenciais que contribuiram
para a emergéncia desse principio.

Nossa primeira referéncia legislativa € a Reforma Francisco Campos, que
editou o Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto n® 19.851, de 11-4-1931),
organizando, juridica e administrativamente, as universidades. No art. 32, do Titulo
VI, que dispbe sobre a “Organizacdo didatica”, € firmado o duplo objetivo das

universidades:

Art. 32. Na organizacao didatica e nos métodos pedagogicos adotados nos
institutos universitarios sera atendido, a um tempo, o duplo objetivo de
ministrar ensino (grifo nosso) eficiente dos conhecimentos humanos
adquiridos e de estimular o espirito da investigacao (grifo nosso) original,
indispenséavel ao progresso das ciéncias (1931).

"7 Artigos 1° a 42 da Constituigdo Brasileira de 1988.
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Embora a extensdo nao apareca vinculada as fungdes da universidade, em
um mesmo nivel de “aparente” importancia como o ensino e a pesquisa, o Estatuto a
contempla na descricdo dos cursos que serao realizados nos institutos de ensino
profissional no art. 35, letraf, “cursos de extensdo universitaria, destinados a
prolongar, em beneficio coletivo, a atividade técnica e cientifica dos institutos
universitarios”.

Cunha (1980), ao estudar a génese do ensino superior no Brasil, destaca que
a Universidade de Sao Paulo, fundada em 1911, embora passageira, foi a primeira
instituicdo de ensino superior a desenvolver atividades de extenséo: “Sem constituir
uma unidade com corpos docente e discente préprios, ela promovia conferéncias
semanais [...], gratuitas, abertas a quem quisesse. Os cursos eram sobre os mais
variados assuntos [...] (CUNHA, 1980, p. 182).

Conforme salienta o Plano Nacional de Extenséo (2001),

foi também nesse periodo que as conferéncias tidas como "licdes publicas"
comegaram a ser oferecidas pela Universidade de Sé&o Paulo,
caracterizando a tomada de consciéncia da instituicao para essa
necessidade de difundir o conhecimento ali acumulado.

Surgiam, assim, as primeiras atividades extensionistas no contexto
universitario. Ja a pesquisa tecnoldgica, dentro do ensino superior brasileiro, teve
inicio na Escola de Engenharia de Porto Alegre, fundada em 1896, que, conforme
Cunha (1980), nao foi reconhecida por estudiosos como Fernando de Azevedo, que
sustenta que a pesquisa universitaria do pais comecou na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (1934).

E importante observar que tais iniciativas ndo surgiram em decorréncia de um
marco legislativo, mas de novas idéias e movimentos culturais, sociais e politicos,
que influenciariam as décadas de 20 e 30, estendendo suas marcas em momentos
posteriores: Semana da Arte Moderna (1922), criagdo da Academia Brasileira de
Letras, da Academia Brasileira de Ciéncias (1922), como um desdobramento da
Sociedade Brasileira de Ciéncias, fundada em 1916, e a Associacao Brasileira de
Educacao (1924).

A Academia Brasileira de Ciéncias realizava reunidées de discusséao, publicava
e divulgava trabalhos cientificos e promovia intercambio com cientistas estrangeiros

(principalmente franceses). De acordo com Schwartzman (2001, p. 142),
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a Academia desempenhou uma func¢do cultural e intelectual, agindo para
promover a ciéncia, mais do que para pratica-la, e ndo promovia ou
praticava programas de pesquisa. Em certa medida, a Academia
representava a “antifaculdade”, em contraste com a Escola Politécnica —
uma reagao contra o atraso na penetracdo das idéias modernas na Escola.
Talvez por esse motivo muitos dos seus membros defendessem com
energia 0os novos principios da educagdo, da pesquisa e do ensino
preconizados pela Associacao Brasileira de Educacao.

A Associacao Brasileira de Educacao, por sua vez, patrocinou cursos de
extensao, atividades de pesquisa, conferéncias educacionais de dmbito nacional e
pesquisas de opinido, publicadas em jornais como O Estado de Sao Paulo. “Em
1927, foi dado inicio a uma série de conferéncias nacionais sobre educagédo. Na
primeira delas, realizada em Curitiba, Amoroso Costa apresentou um trabalho sobre
as relacdes entre a universidade e a pesquisa cientifica” (SCHWARTZMAN, 2001, p.
144).

Assim, ao delinear, no Estatuto, os objetivos das universidades, Francisco
Campos contempla os ideais da organizacao universitaria da época, em que ensino
e investigacao cientifica articulam-se num projeto de universidade tao “una" e plural
quanto as correntes de pensamento. O aparente espirito eclético e pluralista,
legitimado pelas diversas e divergentes posicdes, contemplava os interesses
politicos do periodo de transicdo, preparando o terreno para que o Estado se
constituisse em “guardido e educador da universidade” (SCHWARTZMAN, 2001).

O Estatuto conferiu ao Ministro da Educagdo e ao Conselho Nacional de
Educacdo a autoridade para aprovar os regulamentos internos das universidades
que viessem a ser criadas no Brasil. Os ordenamentos detalhados para esse
processo revelam a rigidez e o interesse de controle do Estado sobre as
universidades. Conforme destaca Schwartzman (2001, p.153),

a Reforma Francisco Campos prometia muito e foi saudada pela maior
parte das pessoas como um marco na histéria da educagdo superior
brasileira. Mas ela surgiu quando um novo regime forte subia ao poder, e
foi orientada claramente para paralisar o movimento favoravel a um
sistema universitario baseado em comunidades cientificas organizadas de
forma autbnoma — idéia que era defendida na época por setores ativos da
Academia de Ciéncias, e especialmente pela facgéo liberal da Associacao
Brasileira de Educacéo.

O Estatuto de 1931 foi a principal orientacdo para a organizagao das
universidades brasileiras por cerca de trinta anos, pois a Constituicdo de 1946,
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embora posterior, a Unica referéncia que se tem sobre a questao aparece no Art.
174, que dispde sobre o dever do Estado no amparo a cultura, descrevendo, no
paragrafo Unico, que “a lei promovera a criacao de institutos de pesquisa, de
preferéncia junto aos estabelecimentos de ensino superior”.

Ao analisar a “jovem pesquisa educacional brasileira”, Marli André (2006, p.

12) destaca que esta

s6é toma corpo por iniciativa de um érgdo governamental - o Ministério de
Educacao e Cultura, que por intermediacao do INEP, criado em 1938, vai
apoiar o desenvolvimento de estudos e pesquisas que oferecam subsidios
para a politica educacional.

Uma relagdo instrumental entre pesquisa e politica educacional, em que aquela
deveria trazer subsidios praticos a formulacdo e avaliagdo de agdes governamentais. De
1938 até 1955, é considerado, pela autora, como o primeiro momento da pesquisa
no Brasil, uma vez que, em 1944, comeca a ser publicada a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos do INEP, abrindo espaco para divulgagéao dos trabalhos cientificos da area de
Educacéao e Psicologia. Posteriormente, com a criacdo do Centro Brasileiro de Pesquisa
Educacional e dos Centros Regionais de Pesquisa, vinculados ao INEP, os vinculos
governamentais se mantém, mas com novo enfoque: fornecer dados a uma politica
educacional que alavancasse o progresso econémico do pais.

Assim, sob as luzes democraticas da Constituicio de 1946, é editada a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira - LDB, lei n° 4.024, de
1961, que fixa, no Titulo IX, do Capitulo I, os objetivos da educacao superior, de
modo muito similar aos descritos no Estatuto de 1931, ou seja, com o duplo objetivo,
ensino e pesquisa, e a extensdao como uma das possiveis “modalidades” de cursos a

serem ofertados.

Art. 66. O ensino superior tem por objetivo a pesquisa (grifo nosso), o
desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e a formacao de
profissionais de nivel universitario (grifo nosso).

Art. 69. Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados
0S seguintes cursos:

a) de graduacao, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o
ciclo colegial ou equivalente, e obtido classificagdo em concurso de
habilitagéo;

b) de pds-graduagédo, abertos a matricula de candidatos que hajam
concluido o curso de graduacao e obtido o respectivo diploma;

c) de especializagao, aperfeicoamento e extensdo (grifo nosso), ou
quaisquer outros, a juizo do respectivo instituto de ensino abertos a
candidatos com o preparo e 0s requisitos que vierem a ser exigidos
(BRASIL, 1961).
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Cumpre destacar que no fim da década de 50, inicio dos anos 60, os
estudantes universitarios, organizados na Unido Nacional dos Estudantes - UNE,
empreenderam movimentos culturais e politicos de atuacdo extensionista,
apontando para uma concepc¢ao de universidade com estreita relacdo comunitaria,
fundamental a oxigenacao da vida académica. Por meio da extensao, realizar-se-ia
a socializacdo de saberes, tendo como consequéncia a democratizagdo do
conhecimento e a participacdo da comunidade na universidade.

Em outra instancia, a defesa da articulacdo ensino-pesquisa se fortaleceu
com as manifestacbes expressas em trés pareceres do Conselho Federal de
Educacao (CFE), datados de 1962. Observa-se, mais uma vez, que os debates que
antecederam a promulgacdo das leis educacionais sdo reveladores do jogo de
forcas politicas envolvido na configuragdo da nossa legislacdo. Conforme Celeste
Filho (2004), é correto atribuir a Valnir Chagas, a Newton Sucupira e a Mauricio

Rocha e Silva, o encaminhamento de propostas para a reforma universitaria.

A primeira, assinada pelos trés, foi o parecer n. 43/62: “A
investigacdo cientifica nos curriculos normais dos institutos de ensino”.
Neste parecer, Mauricio Rocha e Silva analisa a redagao do artigo 66 da
LDB e destaca que o ensino superior tem por objetivo a pesquisa e o
desenvolvimento da ciéncia, entre outros (CELESTE FILHO, 2004, p. 164).

Discute-se a pesquisa, encarada ou nao sob a forma de investigagcao
cientifica, a sua pratica ao longo dos estudos superiores como marca do trabalho
universitario nos diferentes niveis (graduacédo e pdés-graduacao); e o pensamento
cientifico autbnomo como base de uma tecnologia prépria, entre outros aspectos.

Ja o art. 2% da lei n. 4.881, de 1965, que dispbe sobre o Estatuto do

Magistério Superior, preceitua que:

Entendem-se como atividades de magistério superior aquelas que
pertinentes ao sistema indissociavel do ensino e pesquisa (grifo nosso),
se exergam nas universidades e estabelecimentos isolados em nivel
superior, para fins de transmisséo e ampliacdo do saber.

O documento utiliza a expressao “indissociabilidade”, mas apenas entre
ensino e pesquisa. A extensao aparece como “concessao” ao professor que, tendo
dedicacao exclusiva, podera desenvolver atividades culturais voltadas a assisténcia

e a difusdo do conhecimento.
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Por outro lado, o Decreto Lei n® 53, de novembro de 1966, que fixa os
principios e normas de organizacao para as universidades federais, reforca a dupla

funcdo da universidade, ensino e pesquisa, mas nao prevé a indissociabilidade:

Art 12 As universidades federais organizar-se-ao com estrutura e métodos
de funcionamento que preservem a unidade das suas funcoes de ensino
e pesquisa (grifo nosso) e assegurem a plena utilizagdo dos seus recursos
materiais e humanos, vedada a duplicacdo de meios para fins idénticos ou
equivalentes.

Art 22 Na organizagdo das universidades federais, observar-se-do0 o0s
seguintes principios e normas:

| - Cada unidade universitaria - Faculdade, Escola ou Instituto - sera
definida como 6rgao simultaneamente de ensino e pesquisa no seu campo
de estudos.

Il - O ensino e a pesquisa basicos serdo concentrados em unidades
que formardo um sistema comum para toda a Universidade.

Il - O ensino de formagéo profissional e a pesquisa aplicada serdo
feitos em unidades préprias, sendo uma para cada area ou conjunto de
areas profissionais afins dentre as que se incluam no plano da
Universidade.

IV - O ensino e a pesquisa desenvolver-se-ao mediante a cooperagao
das unidades responsaveis pelos estudos envolvidos em cada curso ou
projeto de pesquisa.

V - As atividades previstas no item anterior, serdo supervisionadas por
6rgaos centrais para o ensino e a pesquisa, situados na administracao
superior da Universidade. (BRASIL, 1996).

Juntamente com o Decreto Lei n® 252, de 28 de fevereiro de 1967, que
estabelece normas complementares ao decreto anterior, prepara-se o terreno para a
fragmentacdo da estrutura universitaria pois, conforme o art. 2% “as unidades
universitarias dividir-se-do0 em subunidades denominadas departamentos” que serao
“a menor fracdo da estrutura universitaria para todos os efeitos de organizacao
administrativa e didatico-cientifica e de distribuicdo de pessoal’. O “departamento
compreendera disciplinas afins e congregara professores e pesquisadores para
objetivos comuns de ensino e pesquisa”, ou seja, assume-se a fragmentacédo da
universidade. Para a extensao, reafirma-se o carater secundario, como se verifica no

Decreto Lei n. 252/67, art. 62 e 10, respectivamente transcritos abaixo:

Art. 62 Além das unidades que a compdem, destinadas ao ensino e a
pesquisa, a Universidade podera ter 6rgdos suplementares de natureza
técnica, cultural, recreativa e de assisténcia ao estudante.

Art. 10. A Universidade, em sua missdo educativa, devera estender a
comunidade, sob a forma de cursos e servigos, as atividades de ensino e
pesquisa que lhe sdo inerentes.

Paragrafo Unico. Os cursos e servigos de extensdo universitaria podem ter
coordenacdo prépria e devem ser desenvolvidos mediante a plena



73

utilizagdo dos recursos materiais e humanos da Universidade, na forma do
que dispbe o art. 12 do Decreto-Lei nimero 53, de 18 de novembro de
1966.

Os Decretos que antecederam a reforma universitaria de 1968, e a prépria
reforma, vém fortemente influenciados pelos acordos, produzidos na década de
1960, entre o Ministério da Educacgéao e Cultura (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Os convénios de assisténcia técnica e de
cooperacao financeira a educacao brasileira, fortemente marcados pelo tecnicismo
educacional, reforcavam a concepcao de educacdo como fundamento do
desenvolvimento econémico. Na verdade, essa concepg¢ao ja era uma bandeira das
décadas anteriores do século passado. A idéia de um pais desenvolvido,
modernizado e de economia internacional, passava pela universidade enquanto
espaco formador dos grupos de poder responsaveis por redefinir as bases e valores
do desenvolvimento nacional.

O pacote de ajudas externas dos anos 60 e 70 incluia diretrizes politicas e
técnicas para uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro, conforme os
designios da economia transnacional. Os acordos MEC-USAID influenciaram duas
das mais impactantes reformas da educacao brasileira: a Reforma Universitaria, lei
n® 5.540/1968, e Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, lei n® 5.692/1971.

Sobre a Reforma Universitaria, de 1968, Florestan Fernandes (1984, p. 13-14)

afirma que:

[...] foi reformada, segundo um figurino bicéfalo plasmado pela usaidizacéao
(um composto hibrido, MEC-USAID) e imposto centralizadamente pelo
brago militar do regime ditatorial. Configurado, assim, o triplice movimento
que estilhacou a nossa florescente universidade. Os Estados Unidos
forneceram o cérebro com as férmulas inovadoras seguras, o Estado
brasileiro entrou com os técnicos titeres e a vontade ‘revolucionaria’, que
impds de cima para baixo — como éleo de ricino — as novas normas da
‘institucionalizacdo’ da vida universitaria, sendo que a prépria universidade
brasileira forneceu a retaguarda que garantiu éxito facil do conformismo
“institucionalizado”.

Além dos acordos e decretos que antecederam a Reforma Universitaria de
1968, Boschetti (2007) destaca o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria —
GRTU — designado pelo entao presidente Costa e Silva, que deu inicio a preparacao
do documento que norteou a lei da reforma universitaria. Ao designar pessoalmente
0 grupo, o presidente apontou um conjunto de idéias e de pressupostos sobre a
universidade ja presentes nos planos ditatoriais. Entre os signatarios, destacam-se
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Rudolf Atcon e Meira Mattos. Ao primeiro, coube a incumbéncia de orientar a
implantagdo de uma nova estrutura universitaria, baseada no modelo empresarial,
utilitarista (com formacédo de mao-de-obra capacitada a curto prazo), pautada pelo
rendimento e eficiéncia. Uma universidade organizada com base na distingdo entre
0s que “pensam” e 0s que “fazem”.

Ao lado dessa racionalizagdo, caminhava o interesse pelo controle dos
movimentos internos e da organizacao curricular. Para tanto, € chamado o Coronel
Meira Mattos, encarregado de propor medidas que permitissem intervir na
universidade e estudar os movimentos estudantis, a fim de estabelecer o
disciplinamento dentro da instituicdo. Assim, instala-se a proposta educacional
fundamentada nos principios positivistas da ordem e do progresso, conforme os
modelos estrangeiros.

A lei n. 5.540, de 1968, que fixa normas de organizacao e funcionamento do
ensino superior € sua articulagdo com a escola média, decorrente desse movimento
politico-ideoldgico, contempla, nos artigos iniciais do capitulo |, os objetivos do
ensino superior:

Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento

das ciéncias, letras e artes e a formacado de profissionais de nivel
universitario.

Art. 2° O ensino superior, indissociavel da pesquisa, sera ministrado
em universidades (grifo nosso) e, excepcionalmente, em
estabelecimentos isolados, organizados como instituicdes de direito publico
ou privado (Brasil, 1968).

A indissociabilidade entre ensino e pesquisa surge ao lado da formagéo
profissional. Seria um ensino profissional pautado por essa formagao indissociavel?
Certamente nado! Conforme ja destacamos, a fragmentacdo que orientou (e
orienta?!) a organizagao dessa “nova” universidade, também separou os espagos do
ensino e da pesquisa.

A dispersao dos estudantes, ao longo do curso, € a separacdao dos
professores em departamentos dificultavam a formacdo de uma comunidade
académica e, até mesmo, a comunicacdo entre o0s sujeitos. “Enfim, a
institucionalizagdo da péds-graduacdo, ao recuperar a verticalidade do ensino
universitario, repde a discriminacdo socioecondmica que fora abandonada na
graduacao” (CHAUI, 2001, p. 50).
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Por intermédio da pds-graduacédo, dois processos sdo garantidos: 1) a
possibilidade de comandar as carreiras e, portanto, a estrutura de carreira e de
salarios; 2) a possibilidade de conferir valor simbdlico discriminando a oferta de
trabalho. A esse respeito, sintetiza Chaui (2001, p. 50): “o pés-graduado, além de
mais bem remunerado, lanca o graduado na condi¢cdo de diplomado degradado —
um pedo universitario”. Ao primeiro, 0 enfoque na pesquisa; ao segundo, no ensino.

No bojo do processo de reforma do Estado e da universidade, a pos-
graduacao, inspirada no modelo norte-americano, constituiu-se num verdadeiro
motor, um incentivo que amenizou as consequéncias repressivas advindas do
regime politico. A p6s-graduacéo esteve vinculada, desde o inicio, ao proposito de
formagdo de pesquisadores, 0s quais eram empregados como professores nos
cursos superiores, basicamente nas atividades de ensino. E importante destacar
que, com a ditadura, muitos docentes foram aposentados por razdes ideoldgicas,
demandando, também, a formag&o de novos quadros.

Conforme Cunha (2000, p. 187),

a ja mencionada alianga tacita entre docentes-pesquisadores [...] com os
militares e a tecnoburocracia assegurou recursos para a pos-graduagéo e a
pesquisa nas universidades. Mais do que isso, propiciou a extensao do
apoio as Ciéncias Sociais e garantiu que o controle desses recursos fosse
exercido por comités formados pelos proprios docentes-pesquisadores
escolhidos por cooptagdo. E, ainda mais, propiciou a abertura de agéncias
de fomento para as Ciéncias Humanas e Sociais, em especial o CNPq e a
Capes.

A rapida implantacdo dos programas fez eclodir um problema estrutural de
dificil solucdo para as universidades: a pés-graduacdo e os departamentos. Os
professores que atuavam nos cursos de pds-graduacao dedicavam-se as atividades
de pesquisa e ao ensino da pds-graduacao; e os demais, ao ensino da graduacao,
extensao e atividades administrativas.

A esse respeito, Chaui (2001, p. 171-2) questiona e analisa:

Porque passamos o tempo nos perguntando qual pode ser a relagéo entre
0 ensino e a pesquisa. Mas, quem inventou esse problema? Esse problema
foi inventado com a escolarizagdo da graduagdo, e mesmo da pés-
graduacdo, ou seja, com a transformacdo do ensino num conjunto de
técnicas de transmissao de informagdes e conhecimentos. Ndo permitindo
0 surgimento de sujeitos de conhecimento, ndo propiciando a apari¢éo de
pesquisadores a partir do proprio ensino, ndo fazendo da docéncia nosso
modo fundamental de trabalhar academicamente, evidentemente cria-se o
problema da relagao entre ensino e pesquisa.
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O problema persiste e, na década de 80, abrem-se discussdes mais
avancadas sobre a articulagdo da triade propriamente dita - ensino-pesquisa-
extensdo, contemplando o principio da indissociabilidade na atual Constituicao
Federal de 1988.

No entanto, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB),
lei n. 9394/96, decorrente da Constituicao de 1988, nao reafirmou, de forma
explicita, o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, ao
definir as finalidades da educacao superior, conforme se observa na redacao do art.
43, que estabelece que a educacao superior tem por finalidade:

| - estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdao e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicagéao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensao, aberta a participacédo da populagao, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnol6gica geradas na instituigao.

No entanto, ao destacar a “extensdo (...) visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldégica
geradas na instituicao”, toma o principio da indissociabilidade por base.

Na mesma dire¢cdo da LDB 9.394/96, o Plano Nacional de Educacé&o — PNE ,
(BRASIL, 2001), destaca que o nucleo estratégico da educacao superior brasileira é
composto pelas universidades, “que exercem as fung¢des que lhe foram atribuidas
pela Constituicdo: ensino, pesquisa e extensdo. Esse nucleo estratégico tem como
missdo contribuir para o desenvolvimento do Pais [...] nos marcos de um projeto
nacional”. Destaca-se a articulacdo das universidades com as instituicdes de ciéncia

e o “desafio de reunir em suas atividades de ensino, pesquisa e extensao, os
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requisitos de relevancia, [...] qualidade e cooperacao internacional” (p. 37), sendo
que a “manutencao das atividades tipicas das universidades - ensino, pesquisa e
extensdo - que constituem o suporte necessario para o desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e cultural do Pais, ndo sera possivel sem o fortalecimento do setor
publico” (p. 37).

Parece-nos que o desafio é reunir tais requisitos e assegurar a manutencao
das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, mas esses nao Ssao,
necessariamente, articulados, pois o0 documento n&o reivindica, em nenhum
momento, o principio da indissociabilidade. Inclusive, ao expor os objetivos e metas
para a educacao superior, a articulacao mais pertinente parece ser entre 0 ensino e

a pesquisa, como se pode verificar nos ltens transcritos abaixo:

18. Incentivar a generalizagdo da pratica da pesquisa como elemento
integrante e modernizador dos processos de ensino-aprendizagem
(grifo nosso) em toda a educagao superior, inclusive com a participa¢do de
alunos no desenvolvimento da pesquisa.

21. Garantir, nas instituicbes de educacao superior, a oferta de cursos de
extensao, para atender as necessidades da educacao continuada de
adultos, (grifo nosso) com ou sem formagao superior, na perspectiva de
integrar o necessario esforco nacional de resgate da divida social e
educacional.

23. Implantar o Programa de Desenvolvimento da Extensdo Universitaria
em todas as Instituicbes Federais de Ensino Superior no quadriénio 2001-
2004 e assegurar que, no minimo, 10% do total de créditos exigidos para a
graduacao no ensino superior no Pais sera reservado para a atuagao dos
alunos em acodes extensionistas.

A extensdo continua permeada por uma ideologia assistencialista,
considerada de menor valia e desvinculada das atividades de ensino e de
pesquisa, pois é reconhecida apenas como uma possibilidade de complemento as
atividades da graduacdo. E, conforme destaca Botomé (1996), inumeros
conceitos decorrem de suas atividades, carregando a idéia de aproximacgédo da
universidade com a comunidade, contemplando um dos principios que perpassam
todo o sistema educacional brasileiro: o exercicio da cidadania.

Podemos entao considerar a extensdo como toda e qualquer atividade que
propicie o aperfeicoamento de uma atividade? Mas aperfeicoamento das
atividades de ensino ou de pesquisa? Ou uma atividade que acontece para além

do ensino e da pesquisa?
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Em seu carater etimoldgico, extensdo, do latim extensione, significa
estender, ampliar, aumentar, ir além. Mas, para compreendé-la conceitualmente e
0 conjunto de atividades que reune, é importante examinar as origens da
extensao.

Botomé (1996) destaca duas vertentes fundamentais: uma culturalista e
outra, utilitarista. A primeira, decorrente das universidades populares da Europa
do século XIX, que procurava “ilustrar” o homem inculto, colocando-o0 em contato
com o saber, com a cultura que a universidade dominava. Marca a abertura de
uma atividade para quem buscava usufruir do conhecimento, da cultura, através
de cursos e eventos. A segunda, de matriz norte-americana, voltava-se para a
prestacao de servigcos, para a utilizacao do saber universitario. Conforme Botomé
(1996, p. 53),

a extensado universitaria da tradicdo americana, desde o inicio do século
XX, era efetuada em funcado do desenvolvimento de comunidades, através
de cursos, conferéncias e outras atividades variadas, criando areas de
atuagdo fora da sede central e desenvolvendo um processo de
regionalizagao das universidades.

Essa cultura utilitarista voltou-se, principalmente, para trabalhos na area da
educacado de jovens e adultos e de educagao continuada, trazendo importantes
contribuicdes para a universidade: “identificacdo de necessidades de pesquisa,
criagdo de cursos regulares em areas onde 0s mesmos sSa0 necessarios, aumento
de lagos entre as comunidades locais e a Universidade”, entre outros (BOTOME,
1996). Na América Latina, a extensao universitaria aparece ligada ao Movimento de
Cérdoba (1918), voltada aos movimentos sociais, visando a divulgacao da “cultura”
para as “classes populares”. Os principios desse movimento serdo observados, no
Brasil, a partir de 1938, quando da criagdao da Unido Nacional dos Estudantes - UNE.

De modo geral, essas vertentes vdo combinar-se para compor atividades
variadas e de “nuancas multiplas”, denominadas de extensado universitaria. Esta
‘nova atividade”, inserida no ensino superior, culmina com o Estatuto das
Universidades Brasileiras, de 1931. Insere-se uma nova fungéo, mas nao se alteram
as atividades de ensino e de pesquisa. Por meio da extenséo, a sociedade receberia
0os beneficios do trabalho universitario, redimindo-a do isolamento e do
descompromisso para com a sociedade. O Estatuto das Universidades Brasileiras
normatiza e define a extenséao por suas atividades e objetivos, conforme se verifica

em alguns artigos e respectivos incisos e paragrafos:
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Art. 35 - f) cursos de extensdo universitaria, destinados a prolongar, em
beneficio coletivo, a atividade técnica e cientifica dos institutos
universitarios.

Art. 42. A extensdo universitaria sera efetivada por meio de cursos e
conferéncias de carater educacional ou utilitario, uns e outros organizados
pelos diversos institutos da Universidade, com prévia autorizagdo do
Conselho Universitério.

§ 12 Os cursos e conferéncias, de que trata este artigo, destinam-se
principalmente a difusdo de conhecimento Uteis a vida individual ou
coletiva, a solugdo de problemas sociais ou a propagagcado de idéias e
principios que salvaguardem os altos interesses nacionais.

§ 2° Estes cursos e conferéncias poderdo ser realizados por qualquer
instituto universitario em outros institutos de ensino técnico ou superior, de
ensino secundario ou primario ou em condi¢cdes que os fagam acessiveis
ao grande publico.

Art. 109. A extens&o universitaria destina-se a difusdo de conhecimentos
filosoficos, artisticos, literarios e cientificos, em beneficio do
aperfeicoamento individual e coletivo.

§ 12 De acordo com os fins acima referidos, a extensao universitaria sera
realizada por meio de cursos intra e extra-universitarios, de conferéncias de
propaganda e ainda de demonstragdes praticas que se fagam indicadas.

Observa-se que as atividades de extensado — cursos e conferéncias - deveriam

ser aprovadas pelo Conselho Universitario. Conforme Botomé (1996, p. 60),

por via legal, instalava-se uma concepgdo de extensdo universitaria,
definida por interesses do governo (divulgar conhecimentos, realizar cursos
e conferéncias, etc.) e por um tipo de resultado: salvaguardar os interesses
nacionais.

Percebe-se, no Estatuto, a institucionalizacdo da extensdao como uma via de
“mao unica”, isto é, a Universidade, que sabe, que detém o conhecimento, deveria
“difundir os conhecimentos Uteis a vida individual ou coletiva”, por meio de cursos e
conferéncias, para a comunidade que nao sabe.

Mas o que seriam conhecimentos Uteis & vida individual ou coletiva? Uteis no
ponto de vista de quem? Esta claro que tais conhecimentos extensionistas deveriam
estar a servico da “propagacado de idéias e principios que salvaguardem os altos
interesses nacionais”, 0 que significa, os interesses da classe hegeménica instalada
no poder. Assim, assegura-se a caracteristica elitista e conservadora da
universidade, mas salvam-se as almas com uma nova e inovadora atividade!

Conforme analisa Freire (1969, p. 15),

na medida em que, no termo extensao, estad implicita a acado de levar, de
transferir, de entregar, de depositar algo em alguém, ressalta, nele, uma
conotagdo indiscutivelmente mecanicista. Mas, como este algo que esta
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sendo levado, transmitido, transferido (para ser, em Ultima instancia,
depositado em alguém — que sdo os camponeses) € um conjunto de
procedimentos técnicos, que implicam em conhecimento, que sao
conhecimento, se impdem as perguntas: sera o ato de conhecer aquele
através do qual um sujeito, transformado em objeto, recebe pacientemente
um contetdo de outro? Pode este conteudo, que é conhecimento de, ser
“tratado” como se fosse algo estatico? Estara ou ndo submetendo o
conhecimento a condicionamentos histérico-sociolégicos?

Freire (1983) destaca o equivoco gnosioldégico da extensdo, pois sua
dinamicidade é reduzida a acao de estender. Para ele, o conteudo estendido torna-
se estatico, e o sujeito receptor, apenas um depositario. Dessa forma, tem-se, na
separacao de papéis e funcbes, uma atividade unidirecional. Salienta que o trabalho
do extensionista se d4 no dominio do humano e envolve questdes filoséficas que

ndo podem ser desconhecidas nem tdo pouco minimizadas e complementa:

O conhecimento (...) exige uma presenca curiosa do sujeito em face do
mundo. Requer sua agao trans-formadora sobre a realidade. Demanda
uma busca constante. Implica em invengdo e em reinvengao. Reclama a
reflexdo critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se
reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o “como” de
seu conhecer e 0s condicionamentos a que esta submetido seu ato (p.15).

Portanto, conhecer, na perspectiva freireana, € tarefa de sujeitos que se
apropriam dos diferentes saberes, transformando-os, apreendendo-os,
reinventando-os e utilizando-os, o aprendido apreendido, em situagdes existenciais
concretas.

A partir dessas referéncias, podemos analisar as praticas iniciais de extensao
como um momento autoritario de verticalizagao da universidade, que se apresentava
como detentora da cultura. Por isso, para Freire (1983, p. 15), a expresséo
“‘extensao educativa” “sdé tem sentido se tomar a educacdo como pratica da
‘domesticacado”. Educar e educar-se, na pratica da liberdade, ndo é estender algo
desde a “sede do saber” até a “sede da ignorancia” para “salvar’, com esse saber,
0s que nela habitam. Propée a comunicacdo no lugar da extensao, pois a teoria
implicita na extensdo, na acdo de estender algo a, € uma teoria antidialdgica e
incompativel com uma auténtica educagao.

Freire (1983) entende que o que é transmitido e ndo construido, pelos
participes da acéao, torna o processo verticalizado, partindo do pressuposto de que
h& uma superioridade de quem estende, que escolhe o que e como transmitir,

desconsiderando, muitas vezes, a visao de mundo dos que vao receber a acao
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extensionista'®. Entdo, que tipo de conhecimento se pretende promover, uma vez
que sua definicdo parte da universidade para a comunidade? Das instancias
colegiadas da universidade (como define o Estatuto de 1931) para a sociedade? Em
ultima instancia, quais e quem sao os beneficiarios dessa extensao?

As varias universidades brasileiras que incorporaram tais definicoes
extensionistas, a partir de 1931, revelaram um trabalho que “valorizava o
conhecimento técnico”, mantendo as populacbes a margem dos processos
decisérios, conforme descreve Botomé (1996, p. 62):

As atividades (cursos e conferéncias) que deveriam “levar o conhecimento
a sociedade” eram, e parecem permanecer assim até hoje, realizadas a
partir dos interesses dos académicos ou de suas ocupacoes
predominantes e de acordo com esses interesses e ocupacoes.

Nota-se que a extensdo vem sendo abordada como forma de retorno a
sociedade daquilo que essa investe na universidade, como uma forma de corrigir a
auséncia de comunicacdo e de intervencdo da universidade publica nas
probleméaticas da sociedade. Desenvolve-se a extensdo como curso (assistematico),
divulgando a produgdo cientifica e técnica da universidade; a extensdo como
prestacdo de servicos, por meio da realizacdo de servigcos sociais, promogao de
eventos, de atividades filantrépicas e de comunicacdo com a sociedade; como
complemento das atividades de ensino e de pesquisa, compartihando com a
comunidade saberes e acbes que seriam restritas ao espago universitario e como
instrumento politico-social.

Na andlise de Botomé (1996, p. 62),

0s cursos assim chamados poderiam ter sido um excelente instrumento
para fazer com que toda a sociedade tivesse mais acesso ao conhecimento
disponivel, mas sua formulacdo, contaminada pelas praticas ja existentes e
pelas concepgdes sobre ensino predominantes, ndo produziram altera¢des
significativas no papel social da Universidade Brasileira.

Considera o autor, que as atividades de extensao, principalmente os cursos,

como mais uma “atividade de ensino semelhante ao que ja existia”. Obviamente, as

'® Em Extensdo ou Comunicagao (1983), Freire critica o extensionismo agricola antidialégico e
considera-o uma forma de invasao cultural.
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controvérsias sobre essa atividade persistem e acompanham a vida universitaria,
gerando novas tentativas de conceituacao e de acao extensionista.

No final da década de 1950, no contexto da reforma universitaria e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, dos movimentos estudantis e da Acao Catélica, o
papel social da universidade, assim como as mudancgas na sua estrutura, entram em
discussao. Botomé (1996) considera que as tendéncias do periodo, final dos anos
cingiienta e inicio dos anos sessenta, apontam as exigéncias para efetivar o
compromisso social da universidade e uma nova funcao para a extensao: além de
redentora social, como atividades capazes de redimir 0 ensino e a pesquisa
universitarios do descompromisso e do distanciamento dos problemas sociais. No
entanto, do ponto de vista legal, a lei n. 4.024/61 reforca a extensdo como uma
modalidade de curso, como mais uma possibilidade de atividade universitaria, como
consta no seu art. 69: “Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser
ministrados os seguintes cursos: c) de especializa¢do, aperfeicoamento e extensao,
ou quaisquer outros, a juizo do respectivo instituto de ensino [...]".

Por meio do Decreto n. 252/67, cria-se e define-se o departamento, vinculado,
conforme o art. 2°, ao ensino e a pesquisa: “§ 2° O departamento compreendera
disciplinas afins e congregara professores e pesquisadores para objetivos comuns
de ensino e pesquisa”. Cabe, ainda, ao departamento, atribuir tais encargos aos
professores e pesquisadores, segundo as especializacbes, complementando tais
atividades e sugerindo uma “utilidade social” para a instituicido. E apresentada a
extensdo no artigo 10, da seguinte forma: “A Universidade, em sua misséao
educativa, devera estender a comunidade, sob a forma de cursos e servigos, as
atividades de ensino e pesquisa que Ihe sao inerentes”. Preconiza que 0S cursos e
servicos “podem ter coordenacao prépria”, o que nao sugere articulacdo com as
demais atividades.

A extensao pode ser concebida como uma forma de colocar a disposi¢cao da
comunidade os resultados das atividades de ensino e de pesquisa. O exame sobre a
natureza, os fundamentos e os procedimentos de tais atividades, continuaria em
segundo plano.

Com a lei de reforma universitaria (Lei n. 5.540/ 68), a extensdo passa a ser

compulsoria, conforme expressa o art. 20:



83

As universidades e os estabelecimentos isolados de ensino superior
estenderdo a comunidade, sob forma de cursos e servigcos especiais, as
atividades de ensino e os resultados da pesquisa que Ihes sao inerentes.

Essa iniciativa de fortalecimento civico e comunitario, que sera
complementada com a insercéo de disciplinas dessa natureza, insere-se no discurso
governamental da “Revolucdo pela Educacao”, redimensionando conceitos e
praticas administrativas que impulsionaram a relagdo entre extensado e estagio, a
exemplo do projeto Rondon.

Por meio da Comissédo Incentivadora dos Centros Rurais Universitarios de
Treinamento e Acdo Comunitaria (CINCRUTAC) e do projeto Rondon implementa-
se, no pais, uma concepcao de extensao universitaria de acordo com a perspectiva
governamental. O que significaria esse fomento para o desenvolvimento das
atividades universitarias? O que aconteceria com 0 ensino, a pesquisa e a extensao
a partir dessas experiéncias?

Certamente, contribuiu para a construcao de nogdes, praticas e discursos que
colocam na extensao universitaria o problema da relacdo entre a universidade e a

sociedade. Para Botomé (1996),

O compromisso social da Universidade precisa ser realizado por todas as
atividades da instituicao e nao apenas considerar uma delas como sendo
aquela que o realiza, enquanto as demais, que néo o fazem, justificam a
existéncia e “papel privilegiado” daquela que o “realiza”.

Entdo, qual sera o papel do ensino e da pesquisa nesse compromisso? Que
ensino? Que pesquisa? Que extensdo? O redimensionamento dessas atividades
contribuiria para ampliar e melhorar o relacionamento da universidade com a
sociedade? Essa interacdo e integracdo estariam relacionadas com a
democratizacdo do ensino superior? Em que medida a universidade, historicamente
0 “centro da alta cultura”, deveria abrir “os portdes do castelo”? O surgimento da
extensdo poderia ser devido a incapacidade de a universidade contribuir para o
desenvolvimento social? As atividades de extensdo ndo seriam apenas
compensac¢des que visariam reduzir as cobrangas e as criticas a universidade
elitista? Ao colocar “profissionais qualificados” no mercado, a universidade nao

estaria realizando seu papel social?
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As questdes sdo inumeras e, sem duvida, delas podem proliferar diferentes
posicdes e concepcdes que nos remetem a discussao sobre as fungoes, finalidades
e identidade da universidade. Ainda sdao muitos os pontos obscuros da nossa
recente caminhada universitaria.

No entanto, observa-se, a partir dos anos 80, uma forte tendéncia de vincula-
la, de modo mais coerente, com as atividades de ensino e de pesquisa por meio de
uma politica nacional de extensao. Com esse propésito, surge, em 1987, o Férum de
Pr6-Reitores de Extensao das Universidades Publicas brasileiras, propondo um
conceito de extensao definido como:

a Extensado Universitaria é o processo educativo, cultural e cientifico que
articula o Ensino e a Pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relagao
transformadora entre Universidade e Sociedade. A Extensdo é uma via de
mao-dupla, com transito assegurado a comunidade académica, que
encontrara, na sociedade, a oportunidade de elaboragédo da praxis de um
conhecimento académico. No retorno a Universidade, docentes e discentes
trardao um aprendizado que, submetido a reflexdo teérica, sera acrescido
aquele conhecimento (2001, p.05).

Entende-se que esse fluxo de troca entre os saberes académico e popular,
entre a realidade nacional e regional, entre o disciplinar e o interdisciplinar, fortalece
0 processo dialético de teoria/pratica que precisa perpassar a organizacao
universitaria. Parece-nos que a extensao é concebida como atividade articuladora,
redimindo o ensino e a pesquisa universitarios do “descompromisso” social.

A conceituacao proposta pelos Pré-reitores € questionada por Botomé (1996),
principalmente no que diz respeito a indissociabilidade. Para o autor, a extensdo ndo
faz parte da indissociabilidade. Ensino e pesquisa sao indissociaveis em virtude dos
processos envolvidos, pela recursividade e pela acdo dos sujeitos que o0s
acompanham, mas a extensdo nao € o agente dessa articulagdo. O ensino e a
pesquisa precisam contemplar certas caracteristicas (contextualizacao,
problematizacdo do conhecimento, aprendizagem reconstrutiva, entre outras) para
que essa articulacdo aconteca por meio das atividades de alunos e professores. Em
outras palavras, ndo é porque fazemos extensao que garantimos a articulacao entre
ensino e pesquisa e a “relacao transformadora entre a universidade e a sociedade”.
Outra critica refere-se a concep¢do imediatista e pragmatica da pesquisa que
perpassa tal conceituacédo. Para Botomé (1996, p. 86),
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a definicao [...] parece ser mais uma critica a alienagdo da pesquisa e do
ensino do que uma definicdo do que venha a ser extenséo. Primeiro porque
a pesquisa nem sempre foi algo com aplicagao imediata e direta. Segundo,
o préprio pesquisar pode ser feito a partir — ou como parte — de uma praxis
social, onde a reflexdo, a partir da atuacao, formula questdes, entre as
quais algumas sé podem ser bem respondidas por meio de complexos
procedimentos de pesquisa cientifica. Terceiro, 0 ensino superior precisa
ser, ele mesmo um trabalho de utilizacdo, teste e avaliacdo do
conhecimento disponivel nas circunstancias de intervengcdo sobre os

problemas da sociedade.

Analisando essa e outras consideracbes sobre o principio da
indissociabilidade, verifica-se que, tomadas em um mesmo nivel de realidade, a
partir das condicdes institucionais e das estruturas da tradicdo, as dificuldades e a
inviabilidade da triade manifestam-se. No entanto, das contradicbes que perpassam
os desafios singulares do ensino, da pesquisa e da extensdo, emergem as
possibilidades de articulagdo em um outro nivel de realidade, ou seja, ao perceber-
se essas contradicoes, compreende-se, também, a integracdo e a inseparabilidade
que fundamentam o propoésito de universalidade da universidade. Portanto, cabe
interrogar: seria possivel a pratica extensionista ser a articuladora entre ensino e
pesquisa? Em que medida poderia reduzir a distdncia entre universidade e
sociedade? Seriam possiveis outros fundamentos para o ensino e a pesquisa? A
extensdo teria o “poder’ de desencadear tais mudancas? A criacdo de outra
“categoria” de atividade universitaria substituiria ou qualificaria as praticas de ensino
e de pesquisa? A extensao teria forca para abrir as portas da fortaleza de marfim,
alterando o papel e as relacées da universidade com a sociedade?

Assim, afirma-se, por meio dos Encontros Nacionais de Pro-reitores, que a
extensao é parte indispensavel do pensar e do fazer universitario, assumindo-se a
defesa da institucionalizacdo dessas atividades, do ponto de vista administrativo e
académico, redirecionando a politica das Universidades.

A partir dos anos 90, as discussdes e deliberagcées dos Encontros Nacionais
de Pro-reitores voltaram-se para a construcdo de principios norteadores da
implantacdo da avaliagdo da extensdo universitaria e em 1991, registrando-se, no V
Encontro Nacional, a necessidade de serem construidos indicadores para a
avaliacdo da extensdo. Em 1992, no VI Encontro, houve a tentativa de estabelecer
parametros e indicadores diagndsticos para subsidiar o processo de avaliagao, no
contexto da avaliacdo académica, visando ao aperfeicoamento da prética

extensionista.
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No VII Encontro Nacional, realizado em 1993, foram estabelecidos os
principios orientadores do processo de avaliagdo, que contemplam, também, o

significado dessa atividade no contexto universitario:

+ a extensao universitaria é processo educativo, cultural e cientifico;

+ a extensdo universitaria deve caminhar articulada com o ensino e a
pesquisa;

+ a extensdo articula as relacbes entre a comunidade académica e a
sociedade no sentido da transformacao social;

* a extensdo universitaria como pratica académica deve dirigir seus
interesses para as grandes questfes sociais do pais e aquelas
demandadas pelas comunidades regionais e locais (BRASIL, 2000, p. 10).

Reforca-se a extensdao como veiculo articulador — entre ensino e pesquisa,
universidade e sociedade — num processo de institucionalizacdo crescente,
demandando a definicido de diretrizes politico-pedagdgicas, tanto da esfera de
atuagdo ministerial quanto das instituicbes de ensino superior. Passa-se entao, a
formalizagcdo da extenséo na estrutura organizacional das universidades.

Entre os indicadores avaliativos do compromisso institucional, levantados no

VIl Encontro, destaca-se, entre outros,

o grau de formalizagdo da extensdo na estrutura universitaria; a
conceituacdo e tipologia das atividades de extensao; a existéncia de
programas institucionais de fomento as atividades de extensdo; o
envolvimento dos docentes nas atividades; a interacdo das atividades de
extensdo com 0 ensino e a pesquisa e a inser¢cdo das atividades de
extens@o nos programas departamentais (BRASIL, 2000, p. 12).

Os impactos sociais das atividades extensionistas teriam indicadores
referentes ao conhecimento envolvido e ao efeito da interacdo dessas nas atividades
académicas. Silva Filho (1994) reconhece a existéncia de processos avaliativos em
algumas universidades, mas com uma énfase menor, se comparada ao ensino e,
principalmente, a pesquisa, pois nesta os critérios estdo bem estabelecidos, embora
questionaveis.

Nos Anais do XII Seminario de Extensao Universitaria da Regidao Sul, Silva
Filho (1994, p. 9), ex-Reitor da USP, afirma que o tripé no qual repousa a missao
constitucional da universidade ja é parte da missdo das universidades em todo o
mundo, sendo a extensdo a atividade mais crescente, definindo-a como
“transmissao direta a sociedade dos conhecimentos acumulados na universidade,
excluida a educacéao formal que conduz a diplomas de graduacao e pds-graduacao”
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(p- 9), pois a formagdo inicial e continuada ja sdo atividades presentes na
universidade.

Conforme o Plano Nacional de Extensdo (2001), elaborado a partir do
Programa Universidade Cidada, que nasceu do Fo6rum de Pro-Reitores, o
reconhecimento e inclusdo dessa atividade de extensdo na Constituicdo e a
organizacado do Férum de Pré-Reitores de Extensdo, no fim dos anos 80, “deram a
comunidade académica as condigdes e o lugar para uma conceituacao precisa da
extensao universitaria”.

Ao afirma-se a extensdo como indispensavel e indissociavel do pensar e fazer
universitarios, assume-se a luta pela sua institucionalizagdo administrativa, politica e

académica, pois

retira-se da extensdo o carater de "terceira fungédo" para dimensiona-la
como filosofia, acdo vinculada, politica, estratégia democratizante,
metodologia, sinalizando para uma universidade voltada para os problemas
sociais com 0 objetivo de encontrar solugdes através das pesquisas basica
e aplicada, visando realimentar o processo ensino-aprendizagem como um
todo e intervindo na realidade concreta (2001, p. 05).

A extensdo insere-se como pratica académica que objetiva interligar a
universidade, em um dialogo bidirecional, nas atividades de ensino e de pesquisa,
com as demandas da sociedade. Assume-se a possibilidade de producédo de
conhecimentos na interface universidade/comunidade (pesquisa) e um novo
conceito de ensino que compreenda todos o0s espacos, dentro e fora da
universidade, em que se realiza o “processo histérico-social com suas multiplas
determinacdes, passando a expressar um conteado multi, inter e transdisciplinar,
como exigéncia decorrente da prépria pratica” (2001, p. 06). O documento destaca,
ainda, que a intervengcdo na realidade ndo visa levar a universidade a substituir
funcées de responsabilidade do Estado, mas produzir saberes, tornando-os
acessiveis a populacao, e coerente com a natureza publica da universidade.

Botomé (1996), ao se empenhar no entendimento da extensdo universitaria,
chama nossa atencgéo para o “perigo de definir a Universidade pelas suas atividades
e rotinas e nao pela funcéo (razdo de ser) dessas atividades e rotinas” (p.33). Uma
das grandes dificuldades, segundo o autor, para a construcdo da identidade
universitaria situa-se na nocao de instituicdo, pois a universidade é, muitas vezes,

confundida com outras instituicbes sociais. Se a universidade tiver sua identidade



88

apoiada nas atividades-meio, que sao comuns a multiplas instituicdes, tera
identidade? Botomé (1996) considera importante identificar o que compde a
instituicdo, desde as relacbes entre os comportamentos que a constituem,
destacando:

Sem uma visédo clara sobre essas diferencas entre agdes que constituem
atividades-meio e agbes que constituem os objetivos de uma instituicdo, a
“rede de relagdes entre as condutas das pessoas” que compdem o grupo
de trabalho que faz a instituicdo pode se tornar irrelevante, destrutiva, anti-
produtiva, dispersiva, irritante, aversiva, agressiva, etc. por pura perda da
razdo de ser (...) da atividade que realizam (...). Pesquisa, ensino e
extensdo sdo atividades (instrumentos, condicdes ou meios) através das
quais (ou nas quais) se realizam os objetivos (funcdes, atribuicdes) da
universidade. Neste sentido, ndo podem ser confundidas com objetivos ou
funcoes da instituicdo (BOTOME, 1996, p. 38).

Nessa perspectiva, ensino, pesquisa e extensdo, como uma unidade
indissociavel, sdo meios pelos quais se realizam as finalidades da universidade:
estimulo a criagdo cultural, ao desenvolvimento cientifico e ao pensamento reflexivo;
formacao de diplomados e colaboracdo na formacédo continua; comunicagdo do
saber por meio do ensino e de outras formas de comunicagdo; aperfeicoamentos
cultural e profissional; estimulo ao conhecimento dos problemas do mundo presente,
em particular os nacionais e regionais; prestacdo de servicos especializados a
comunidade; promocao da extensdo, visando a difusdo das conquistas e aos
beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica,
geradas na instituicéo.

Considerando essas finalidades dispostas no art. 43, da LDB n. 9394/96, a
dissociacao da triade compromete a realizacao de suas finalidades? Botomé (1996,
p. 43) considera que é funcao da universidade, “ndo so6 [...] produzir o conhecimento,
mas torna-lo acessivel, como parte integrante da prépria nocao de ‘producao’”. Mas
acessivel a quem? Que tipo de conhecimento? Que nocado de ‘producio’?
Fragmentada, dissociada?

Chaui (1999) considera que a fase atual do capitalismo se caracteriza pela
fragmentacdo da producdo, pela destruicdo dos referenciais que balizavam as
identidades, pela fragmentacdo de todas as esferas sociais que hoje concorrem
entre si e, nesse movimento, constata que a universidade passou da condi¢cdo de
instituicao a de organizacao, acompanhando as mudancas do capital. Considera que

a primeira fase correspondeu ao milagre econémico dos anos 70. A universidade
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funcional, de sustentacado politico-ideol6gica do Estado, adaptou-se ao mercado,
alterando curriculos, programas e a propria estrutura para garantir a rapida formacao
de m&o-de-obra qualificada. Nos anos 80, foi a vez da universidade de resultados,
com a introducao da idéia de parcerias entre a universidade publica e as empresas
privadas. Conforme Chaui (1999, p. 220), “...] as empresas ndo s6 deveriam
assegurar o emprego futuro aos profissionais universitarios e estagios remunerados
aos estudantes, como ainda financiar pesquisas diretamente ligadas aos seus
interesses”. Com esses vinculos, a universidade garantiria sua “apresentacao
publica” como portadora de resultados. Nos anos 90, a universidade operacional
volta-se para si mesma como organizacdo, com contratos de gestao, indices de
produtividade e pela particularidade dos meios e objetivos.
Para Chaui (1999, p. 221),

a heteronomia da universidade auténoma é visivel a olho nu: o aumento
insano de horas-aula, a diminuigcdo do tempo para mestrados e doutorados,
a avaliagao pela quantidade de publicagbes, coléquios e congressos, a
multiplicacdo de comissdes e relatorios, etc. Virada para seu proprio
umbigo, mas sem saber onde este se encontra, a universidade operacional
opera e por isso mesmo nao age.

O que esperar da indissociabilidade numa estrutura que é notadamente
fundamentada na dissociabilidade? O que se entende por ensino, pesquisa €
extensdao na universidade operacional? O ensino precisa ser eficiente na
“transmissao” rapida dos conhecimentos. Para Chaui (1999, p. 221), “transmissao e
adestramento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a formacao”.
A pesquisa, por sua vez, configura-se como um jogo estratégico da competicdo no
mercado. “A fragmentacdo, condi¢do de sobrevivéncia da organizacao, torna-se real
e propde a especializacdo como estratégia principal e entende por ‘pesquisa’ a
delimitacdo estratégica de um campo de intervencado e controle” (Chaui, 1999, p.
222). Por isso, as avaliacées das pesquisas sao feitas em torno da relagdo custo-
beneficio, pautadas pela idéia de produtividade. A extensdo cabe a tradicional
prestacao de servicos, mas, agora, remunerados.

Notadamente, a exemplo da analise realizada sobre as atividades de
extensdo, 0 ensino e a pesquisa também sdo permeados por sentidos e praticas
multiplas. As conceituag¢des sobre essas atividade sdo extremamente complexas de
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serem abordadas pela diversidade ideoldgica e filos6fica que as diferenciam. Sao
igualmente conceitos dotados de historicidade e intencionalidade.

Na obra “A face oculta da universidade”, Kourganoff (1990) ora refere-se a
subsistemas diferentes, o didatico e o cientifico; ora os define como slogan que
representa a especificidade do sistema universitario no bojo das diferenciacées entre
as instituicoes de ensino superior. Para o autor, o ensino tem por finalidade formar
os estudantes, mas nao se reduz a mera instrucao. Trata-se de proporcionar o saber
geral e, igualmente, capacitar o estudante para o uso pratico, seja para 0
desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais ou ndo. O ensino é
deliberado e dirigido, distingue-se, portanto, das informacbes adquiridas

espontaneamente. Kourganoff (1990, p. 37) complementa:

Nao basta que a aquisicao de conhecimentos (tedricos ou praticos) seja
sistematica e organizada. Todo ensino digno deste nome supde todo um
trabalho preliminar de pré-digestdo, de destilagdo, de reducao, por parte
dos que ensinam, que consiste em escolher, podar e simplificar para reter
apenas o0s elementos que sejam ao mesmo tempo essenciais,
relativamente rudimentares e facilmente assimilaveis aos estudantes.

Destaca, igualmente, a necessidade de progressividade, contextualizagdo e
transposicdo didatica dos conteudos de ensino, organizando as etapas de
assimilacao e de acomodacao do conhecimento.

Ao referir-se a pesquisa, Kourganoff (1990, p. 43) a define como “um conjunto
de investigacdes, operacdes e trabalhos intelectuais ou praticos, cujo objetivo é a
descoberta de novos conhecimentos, a invengdo de novas técnicas e a exploracao

ou criacdo de novas ‘realidades™ (grifos do autor). A universidade nao € apenas
fundamental, mas imprescindivel ao desenvolvimento nacional, pois, além da
producdo de conhecimentos cientificos e teconoldgicos, € também um ambiente
onde se produzem os conhecimentos filosoficos, as idéias sociolégicas,
ambientalistas, psicoldgicas, pedagdgicas, entre outras.

Complementando, Chaui (1999, p. 222) define por pesquisa a “investigacédo
de algo que nos lanca na interrogacao, que nos pede reflexao, critica, enfrentamento
com o instituido, descoberta, invencdo e criacao”. Um trabalho que envolve a
articulacao entre acdes, pensamento e linguagem, no contexto de um processo

civilizatério constante.



91

A pesquisa é, portanto, um imperativo para o desenvolvimento das
sociedades. De acordo com Delors (2006, p. 150), “a universidade deve ocupar o

centro do sistema educativo”, cabendo-lhe “quatro fun¢des essenciais”:

1. Preparar para a pesquisa e para o ensino (grifo nosso).

2. Dar formacao altamente especializada e adaptada as necessidades da
vida econdmica e social.

3. Estar aberta a todos para responder aos multiplos aspectos da chamada
educagao permanente, em sentido lato.

4. Cooperar no plano internacional.

Contudo, segundo Delors (2006, p.144), “nao se deve subestimar a
dificuldade da tarefa”, pois, as vezes, o ensino e a pesquisa concorrem entre si,
dificultando a formacao pluridimensional do ensino superior.

Kourganoff (1990), ao analisar a organizacdo do sistema universitario
francés, tece inUmeras criticas sobre a ambiglidade das funcées do docente-
pesquisador também presentes na realidade brasileira, tais como: a ligacao
anacrdnica e ineficaz entre ensino e pesquisa; as atividades de pesquisa tém muito
mais prestigio que as atividades de ensino, embora a fungao primeira do professor
seja ensinar; o esmagamento do docente pelo assembledoismo — horas perdidas em
reunides de carater administrativo que ignoram o essencial dos problemas cientificos
e pedagdgicos; o ensino reduzido a mero “ganha-pao” do pesquisador, isto é, estar
vinculado ao ensino oferece meios materiais para prosseguir os trabalhos de
pesquisa; o primado da pesquisa na avaliacdo da carreira docente e a corrida as
publicacdes. Sao analisados inUmeros outros pontos nessa obra que parece falar do
sistema universitario brasileiro, dada a similaridade dos problemas levantados.

Kourganoff (1990) problematiza a fragmentacao da investigacdo moderna, na
qual o pesquisador € cada vez mais um “pesquisador dirigido”. Chaui (2001)
também aborda a tendéncia das universidades de interiorizar e naturalizar as regras
e o0s critérios de pesquisa fixados externamente. Ou seja, na perspectiva pragmatica,
a logica préopria do trabalho intelectual, que também deveria caracterizar a
autonomia universitaria €, portanto, abdicada. Os critérios de avaliagdo das
producdes e de fixacdo de prazos, independente da especificidade das areas de
conhecimento, sdo exemplos da reproducao dos aspectos autoritarios da sociedade
brasileira.

Chaui (2001, p. 62) é incisiva ao analisar a questao:
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[...] n&o somos produtores de cultura somente porque somos
economicamente “dependentes”, ou porque a tecnocracia devorou o
humanismo, ou porque nao dispomos de verbas suficientes para transmitir
conhecimentos, mas sim porque a universidade estad estruturada de tal
forma que sua funcao seja: dar a conhecer para que ndo se possa pensar.
Adquirir e reproduzir para ndo criar. Consumir, em lugar de realizar o
trabalho de reflexdo. Porque conhecemos para ndo pensar, tudo quanto
atravessa as portas da universidade sé tem direito a entrada e a
permanéncia se reduzido a um conhecimento, isto €, a uma representagéo
controlada e manipulada intelectualmente. E preciso que o real se converta
em coisa morta para adquirir cidadania universitaria.

Se do lado objetivo verifica-se a corporificacdo da razdo instrumental; do lado
subjetivo, ha a crenca na “salvacao da almas”, ou melhor, “na salvacao pelas obras”.
Na analise de Chaui (2001), a morte do prazer de ensinar e de pensar se vé
enaltecida na consciéncia do dever cumprido como prova da honestidade moral e
seriedade intelectual: o respeito ao livro-ponto, a contagem das horas-aula, o
cumprimento dos prazos e padrées de rendimento, o crescimento do volume de
publicacdes, a vigilancia sobre os “relapsos”, a presenca fisica na instituicao (para
demonstrar a prestagdo de servi¢os), entre outros tantos exemplos. Assim, 0 peso
da estrutura administrativa, essencialmente burocratica, sobre a docéncia e a
pesquisa, submete-as a uma logica que lhes € contraria. No entanto, ndo é
determinante.

Na busca dessa superacdo, a obra de Paulo Freire contribui com alguns
elementos que remontam a essencialidade do processo de ensino. Em Pedagogia
da Autonomia, Freire (1998) corrobora com a discussao sobre a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, ao afirmar que “faz parte da natureza docente a indagacao,
a busca, a pesquisa’ (p. 32). E uma exigéncia do “ciclo gnosiolégico” tornar a
curiosidade cada vez mais rigorosa e metddica, pois a promocao da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica ndo se faz automaticamente.

Freire (1998, p. 29) reforca esse entendimento, afirmando que:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram no corpo um do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago, pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao conhego e
comunicar ou anunciar a novidade.
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Por meio da analise da vida e obra de Paulo Freire, pode-se dizer que, talvez,
como nenhum outro educador, tenha encarnado de forma tao intensa o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio. E, portanto, necessario pensar
esse principio ndo de forma simplista, mas considerar que, efetivamente, seus
elementos devem ser associados e essa associacdo precisa ser construida,
interligando-os, integrando-os para o alcance dos objetivos da universidade e,
finalmente, para que os membros da comunidade universitaria possam agir, de fato,
como cidadaos.

O conceito de indissociabilidade remete a algo que ndo existe sem a
presenca do outro, ou seja, o todo deixa de ser todo quando se dissocia. Alteram-se,
portanto, os fundamentos do ensino, da pesquisa e da extensao, por isso trata-se de
um principio paradigmatico e epistemologicamente complexo. Conforme Morin
(1999, p.37), “a organizacao desse “todo” produz emergéncias, isto €, certo numero
de qualidades irredutiveis a das partes isoladas”. Analisar o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, a partir do estudo de cada uma
das partes que o constitui, sem conceber o conhecimento do todo, pode fortalecer
uma justaposi¢do, mostrando, cada vez mais, seus limites ao invés da vitalidade do
“circuito autoprodutor cujos produtos e efeitos sdo necessdrios a causa e a
producéo” (MORIN, 1999, p. 40). No “complexo tridngulo”, as partes complementam-
se e o conflito existente alimenta a vitalidade da universidade.

As aproximacdes e conceituacdes, realizadas no caminho que percorremos
em busca da compreensao do principio da indissociabilidade, nos colocam frente a
novos desafios para a universidade no que se refere a sua finalidade e identidade.
Embora sua existéncia mundial seja de séculos, e mais recentemente no Brasil, ndo
ha um conceito Unico e universalmente aceito, nem mesmo uma coeréncia sobre as
suas func¢des do ponto de vista legislativo e politico-pedagdgico. No entanto, pode-
se dizer que um dos pontos de encontro, legitimados pela tradicdo, refere-se ao
espaco da universidade na sociedade: campo de producdo e de divulgacdo do
conhecimento. Contudo, mais uma vez, nao ha consenso quando se trata de discutir
suas funcgdes, atividades e objetivos: para uns, a pesquisa deve ser o ponto central
dos trabalhos universitéarios; para outros, a docéncia; e hd ainda os que, além de
vislumbrarem as duas fungdes, destacam a extensdo como atividade articuladora da
universidade com a sociedade.
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Conforme ja constatamos, a universidade brasileira se constituiu,
historicamente, a partir de diversificadas influéncias, modelos e concepc¢des. Surgiu
quando as elites dominantes a consideraram necessaria e a partir dos seus modelos
de referéncia, com finalidades aristocraticas, voltadas a formagéao profissional.

Grande parte das universidades brasileiras foram construidas com um oceano
de distdncia da realidade nacional. O ensino reprodutivista, conservador e
pragmatico constituiu a base das instituicoes. Somente no momento em que a
camada esclarecida e emergente da sociedade considerou necessaria, passou-se a
exigir, sistematicamente, a producdo dos conhecimentos cientificos e tecnologicos,
modernizando suas caracteristicas com o desenvolvimento da pesquisa. A pesquisa,
ao lado do ensino, se constituiu, de fato, em mais uma das funcdes da universidade,
imprimindo uma atitude um pouco mais relacional com a sociedade. No entanto,
esse suposto dinamismo, associado a pressao popular pelo acesso a universidade e
a influéncia do modelo americano, conforme ja discutido, introduziu a terceira
funcdo: a extensdo, criada com a finalidade de articular ensino e pesquisa,
universidade e sociedade. Entretanto, as criticas por concebé-la com poderes de
sujeito do processo, desencadearam novas polémicas que se agregaram as ja
existentes: ao ensino e a pesquisa.

Por meio dessa fusdo de horizontes que revelam a historicidade, as
particularidades, as caracteristicas e especificidades sobre cada um dos elementos
que integram a indissociabilidade, procuramos construir outros sentidos balizados
por fundamentos e reflexdes que possam vir a contemplar a universidade em sua
complexidade, contribuindo para a percepgao de um outro nivel de realidade que a
aproxime dos seus propdsitos de universalidade.

Nesse sentido, Santos (1996) oferece importante referencial para a reflexao e
construcdo de sentidos a respeito de tdo complexa questdo. Constata que os
objetivos seculares das universidades ocidentais sé foram abalados na década de

60, devido as pressdes a que foram entao submetidas e completa:

Os trés fins principais da universidade passaram a ser a investigacéo, o
ensino e a prestacdo de servicos. Apesar de a inflexdo ser, em si mesma,
significativa e de se ter dado no sentido do atrofiamento da dimensao
cultural da universidade e do privilegiamento do seu conteudo utilitério,
produtivista, foi sobretudo ao nivel das politicas universitarias concretas
que a unicidade dos fins abstratos explodiu numa multiplicidade de funcdes
por vezes contraditérias entre si (p.190).
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A explosédo das fungdes, bem como a diversidade de entendimentos sobre
essas, esta correlacionada a proliferagao das universidades, a expansao do ensino e
da pesquisa em novas areas do saber.

A multiplicidade de funcgbes - tais como mobilidade social, prestacdo de
servicos, investigacdo, mao-de-obra qualificada, treinamento, formagéo continuada,
entre outras — levanta questdes sobre a compatibilidade. Se se considerar, por
exemplo, que sdo objetivos do ensino universitario a formagao cultural geral, a
formacao profissional e a formacéo especializada, verificar-se-4 grande contradicao
entre o ensino da graduacao e o da pés-graduacao. No entanto, essa analise, que
nos auxilia a levantar as contradi¢cdes, situa-se em um mesmo nivel de realidade,
fundamentada no paradigma’'® da modernidade.

Assim, sdo inUmeras as posicdes envolvidas nas compreensdes sobre o
ensino, a pesquisa e a extensdo e essas geram pontos de tensdo que ora parecem
afastar da nossa percepc¢do a viabilidade do principio da indissociabilidade, ora
parecem naturaliza-lo, concebendo-o como algo inato a estrutura universitaria.
Santos (1996) verifica, sociologicamente, uma tentativa de manter sob controle tais
contradigdes, preservando o relacionamento entre a universidade, o Estado e a
sociedade, mantendo a “reproducdo controlada de uma dada crise da universidade”
(p. 90), pois essas crises®® escondem articulagdes e interesses de ordem simbdlica,

ideolégica, epistemoldgica e paradigmatica. Para Santos (1996, p. 191),

a um nivel mais geral, a sociologia tem vindo a mostrar como as aparentes
contradi¢gbes entre fungdes no seio do sistema educativo podem esconder
articulagbes mais profundas entre este e outros subsistemas sociais,
articulagdes detectaveis nas distingbes entre funcdes econbmicas e
funcbes sociais, ou entre fungdes instrumentais e funcbes simbdlicas.

%0 termo paradigma é referendado no conceito proposto por Thomas Kuhn, na obra A estrutura das
Revolugbes Cientificas, onde define paradigma como “a constelagao de crengas, valores e técnicas
partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica. E aquilo que os membros de uma
comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade consiste em homens que partilham um
paradigma” (1991, p.225). Esse termo é utilizado, portanto, para referir-se a estrutura conceitual
partilhada e mobilizada pelos membros de uma comunidade cientifica, proporcionando modelos para
a investigagéo e solugcdo de problemas, bem como elemento que inclui crengas e valores sobre 0
mundo.

2 Crise de hegemonia, de legitimidade e institucional (Santos 1996).
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Por isso, a compreensao do principio da indissociabilidade precisa ser
contextualizada no nivel de realidade em que a universidade tem lugar, mas
avancando nos caminhos do pensamento emergente. Nao podemos esquecer que a
triplice funcao da universidade se estruturou sob os fundamentos do paradigma da
modernidade — disciplinar, fragmentador, parcial, utilitarista — e a indissociabilidade
demanda a articulagdo e inseparabilidade de tais fungdes que s6 podem coexistir, de
modo integrado, em um outro nivel de realidade, orientado pelos fundamentos do
paradigma emergente — integrador, complexo, hologramatico, transdisciplinar.

Santos (1996, p. 223), considera que “as ultimas crises da universidade séo
afloramentos da crise do paradigma da modernidade e s6 sdo, por isso, resoluveis
no contexto da resolucao dessa ultima”. A universidade moderna constituiu-se na
sede unificadora a privilegiada dos saberes que representam os fundamentos e
principios da ciéncia moderna e como parte integrante do paradigma da
modernidade manifesta, também, suas crises. Para o autor, a universidade sé
“sobrevivera se assumir plenamente esta condicao epistemoldgica” (p. 223), 0 que

implica repensar suas fungoes.

A universidade que se quiser pautada pela ciéncia poés-moderna devera
transformar os seus processos de investigacao, de ensino e de
extensdo segundo trés principios a prioridade da racionalidade moral-
pratica e da racionalidade estético-expressiva sobre a racionalidade
cognitivo-instrumental; a dupla ruptura epistemolégica e a criacao de um
novo senso comum; a aplicacdo edificante da ciéncia no seio de
comunidades interpretativas (SANTOS, 1996, p. 223, grifos nossos).

A ruptura epistemoldgica, proposta por Santos (1996), nao implica
marginalizagdo das ciéncias naturais, mas sugere que a producdo dos saberes
universitarios seja permeada pela racionalidade moral-pratica e estético-expressiva
em todos os ambitos. A dupla ruptura epistemoldgica vem acompanhada, também,
pelo reconhecimento de outras formas de saber, pois “a ciéncia moderna constituiu-
se contra o senso comum” (p. 224). Na universidade, circulam multiplos curriculos
ocultos, configurando-se como um local privilegiado de encontro e construcao de
saberes. Para Santos (1996, p. 224), “a hegemonia da universidade deixa de residir
no carater Unico e exclusivo do saber que produz e transmite para passar a residir
no carater unico e exclusivo da configuracao de saberes que proporciona”, o que

implica criacdo e fortalecimento de comunidades interpretativas que questionem a
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prépria forma de saber, fazer, conviver, ser e participar, vislumbrando inéditos
viaveis.

Como fundamento dessa discussdao paradigmatica emerge a
transdisciplinaridade, pois a percepcao dos pontos de tensdo e de novos elementos
paradigmaticos, aliados ao questionamento das bases epistemoldgicas da
universidade, implicara mudancas de pensamento e cobrard coeréncia entre as
acOes decorrentes. Se ampliarmos e complexificarmos nosso entendimento sobre a
triplice funcdo da universidade, perceberemos as implicacdes reciprocas e a
indissociabilidade que se materializa, mais ou menos, no pensamento e acao de
cada sujeito universitario. E claro que a ampliagdo do nivel de percepcdo e
consciéncia ndo ocorre de modo generalizado, mas em progressivos niveis de
realidade que coexistem e, por isso influenciam-se mutuamente.

Assim, a partir da construcao desse olhar para o “interior” das funcbes da
universidade, passaremos a delinear, no proximo capitulo a indissociabilidade como

possibilidade emergente dos fundamentos da complexidade e transdisciplinaridade.



5. UNIVERSIDADE E TRANSDISCIPLINARIDADE: O RETORNO AO UNIVERSAL

A Universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranga cultural
de saberes, idéias, valores; regenera essa heranga ao reexamina-la,
transmiti-la; gera saberes, idéias e valores que passam, entdo, a fazer
parte da heranca. (MORIN, 2008, p. 81)

A universidade, espaco fértil para conservacao, regeneragdo e producao,
dispbe de uma autonomia relativa transecular. Fortemente dependente dos
interesses politicos e econdmicos dos estados modernos, diversificou-se em
modelos e fungdes, mostrando-se estéril, quando dogmatica, e problematizadora,
quando instituiu a liberdade interna frente a religido e ao poder (MORIN, 2008).
Como espagco de mdultiplas culturas, ndo conseguiu vivificar o movimento de
comunicacao transcultural: o religioso opde-se a razdo, as ciéncias da natureza as

sociais, o sujeito ao objeto.

Dai a paradoxal dupla fungdo da Universidade: adaptar-se a modernidade
cientifica e integra-la, responder as necessidades fundamentais de
formagao, mas também, e sobretudo, fornecer um ensino metaprodissional,
metatécnico, isto é, uma cultura. (MORIN, 2008, p. 82)

O antagonismo e complementaridade, entre as duas missbes, nos remetem a
uma retomada do estudo universal, em um nivel de realidade que so foi e é possivel
a partir do que se encontra entre, através e além de todos os campos disciplinares.
Em outras palavras, tradicdo que preservou a universidade, segregando,
fragmentando e aperfeicoando culturas, contribuiu para fomentar a busca de
coeréncia deste mundo multidimensional®' e multirreferencial®®, pois a vocagéo e
missao transdisciplinar da Universidade esta inscrita na sua propria natureza: o
estudo do universal (NICOLESCU, 1997). Esta € uma das recorréncias do pensar
complexo e transdisciplinar do nosso século: a dialdgica e a indissociabilidade entre
a ciéncia e a consciéncia, entre a ciéncia e a filosofia, entre 0 ser e a instituicao,

entre a sociedade e o meio ambiente.

& Multiplas dimensoes constituintes: social, bioldgica, cultural, psicologica, espiritual,etc.

2 As multiplas referéncias foram estruturadas a partir do estudo disciplinar das dimensbées

constituintes dos sujeitos e dos fendmenos. Ou seja, podemos analisar um objeto do ponto de vista
da psicologia, da sociologia, da biologia, etc. como também, mobilizando todas essas referencias em
um estudo mais complexo, isto é, multirreferencial.
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Para Morin (2008, p.82),

aqui, reencontramos a missao transecular, em que a Universidade convoca
a sociedade a adotar sua mensagem e suas normas: ela inocula na
sociedade uma cultura que nao foi feita para as formas provisérias ou
efémera do hic et nunc, mas para ajudar os cidadaos a viverem seu destino
hic et nunc, ela defende, ilustra e promove, no mundo social e politico,
valores intrinsecos a cultura universitaria — a autonomia da consciéncia, a
problematizagdo (com a consequencia de que a pesquisa deve ser sempre
aberta e plural),o primado da verdade sobre a utilidade, a ética do
conhecimento (...).

Parafraseando Morin (2008), o desafio nao é apenas modernizar a cultura,
mas, também, “culturalizar a modernidade”. A pressao superadaptativa que atordoa
a universidade - demandas econbmicas, sociais, técnicas, especializadas,
administrativas, entre outras — leva a adequar o ensino e a pesquisa as leis de
mercado, da produgdo, da divisdo disciplinar, promovendo a senilidade das
estruturas, a perda do todo, da identidade, da percepg¢ao da realidade.

A crise paradigmética que transpira em todas as esferas sociais, nos chama
para a mudanca, para a proposicdo de outras formas de ser, uma vez que “a
reforma do pensamento exige a reforma da Universidade” (MORIM, 2008, p. 83).
‘Fazer o pensamento complexo e transdisciplinar penetrar nas estruturas, nos
programas e na irradiacdo da Universidade do amanhd”, foi um dos desafios
assumidos pelo Centro Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares
(CIRET) e pela UNESCO, na realizagdo do Congresso de Locarno, na Suiga, em
1997, intitulado “Que universidade para o amanha?Em busca de uma evolucéo
transdisciplinar da universidade”. “A idéia central do projeto € a de que ha uma
relacdo direta e ndo contornavel entre paz e transdisciplinaridade” (NICOLESCU,
1997, p.1).

O documento sintese (Nicolescu, 1997) sobre a evolucao transdisciplinar da
universidade parte do diagndstico sobre o aumento dos saberes disciplinares e a
consequente especializacdo, 0os quais promoveram barreiras a comunicacédo e a
compreensao humana. Destaca, o autor, que a partir da metade do século XX,
alguns setores perceberam a necessidade de vinculos entre as diferentes
disciplinas, resultando na proposicdo da pluridisciplinaridade e da
interdisciplinaridade, entrando timidamente em certas universidades. Na
pluridisciplinaridade, um objeto pode ser estudado pelo enfoque de diversas

disciplinas ao mesmo tempo, mas “sua finalidade permanece inscrita no quadro da
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pesquisa disciplinar” (NICOLESCU, 1997). Na interdisciplinaridade, temos a
transferéncia dos métodos de uma disciplina a outra, em trés possiveis graus: de
aplicacao, epistemologico e de geracao de novas disciplinas.

A transdisciplinaridade, por sua vez, “esta ausente das estruturas e
programas da Universidade, salvo em algumas excecdes notaveis” (NICOLESCU,
1997). Supera o enfoque disciplinar, tem por finalidade a compreensao e, por isso,
volta-se para a unidade do conhecimento. “O prefixo "trans" o indica, diz respeito ao
que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e
além de toda disciplina” (NICOLESCU, 1997, p. 03), ou seja, um espaco-tempo
repleto de todas as potencialidades, assim como o surgimento da vida no universo.

Para Sommerman (2002, p.09),

a transdisciplinaridade € uma teoria do conhecimento, € uma compreensao
de processos, € um dialogo entre as diferentes areas do saber e uma
aventura do espirito. A transdisciplinaridade é uma nova atitude, é a
assimilacao de uma cultura, é arte, no sentido da capacidade de articular a
multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano e do
mundo.

A transdisciplinaridade propdée uma mudanca nos sistemas de referéncia,
sustentada por trés pilares interrelacionados: os niveis de Realidade, a légica do
Terceiro Termo Incluso e a Complexidade (NICOLESCU, 1997; SOMMERMAN,
2002). A compreensdo dos niveis de Realidade integra a metodologia da

transdisciplinaridade, expressa por Nicolescu (2002, p. 45) em trés postulados:

1- H4, na Natureza e no nosso conhecimento da Natureza, diferentes
niveis de Realidade e, correspondentemente, diferentes niveis de
percepgao.

2- A passagem de um nivel de Realidade para outro é assegurada pela
lIégica do terceiro incluido.

3- A estrutura da totalidade dos niveis de Realidade ou percepcdo é uma
estrutura complexa; cada nivel é o que é porque todos o0s niveis existem
ao mesmo tempo.

A transdisciplinaridade transgride as fronteiras epistemoldgicas construidas e
fortalecidas com o paradigma da modernidade - a ciéncia disciplinar, a
fragmentacado, a descontextualizacéo, a simplificacdo, a reducao, o objetivismo € o
dualismo — desafiando-nos para uma atitude que acompanha o homem desde a sua

origem: o conhecimento integrado e interdependente.
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A supremacia da disciplinaridade aprofundou os conhecimentos especificos
que hoje desfrutamos, como o desenvolvimento das ciéncias e da tecnologia, mas
seguindo um raciocinio cartesiano de objetividade, linearidade e
descontextualizagdo, separou 0 homem da natureza, os homens da humanidade, o
conhecimento da vida.

Quando nos questionamos sobre o0s rumos da humanidade, nessa
perspectiva disciplinar, somos convidados a reconhecer sua insuficiéncia. A miopia
que embaca nossa percepcao da realidade dificulta o reconhecimento do outro, do
diferente, como uma visdo turva que nos causa estranheza, distanciamento e
exclusdo. Esse modo de pensar, presente na estrutura e cultura universitaria,
conduz a uma formagao “formatada” em parcelas do conhecimento profissional, com
pouca ou nenhuma articulacdo entre as disciplinas, entre as areas que integram o
sistema universitario, entre ciéncia e cultura e entre o sujeito, o mundo do trabalho, o
mundo interior, 0 mundo dos homens e da natureza.

Freire (1981) ao abordar o processo de superacao dessa visdo de mundo que
denomina percepcao ingénua — aquela que nos coloca a periferia, a margem dos
processos mais complexos de pensamento - sugere o adentramento critico na
realidade, buscando compreendé-la em sua complexidade. Para Freire (1981, p.32),
realidade “nédo é sé dado objetivo, o fato concreto, senao, também, a percepgcéao que
o homem tem dela”. Implica, portanto, mudanca nos niveis de percepgao de si no

mundo:

Esta mudanca de percepcdo, que se da na problematizacdo de uma
realidade conflitiva, implica num novo enfrentamento dos individuos com
sua realidade. Implica numa “apropriagdo” do contexto, numa insergao
nele, num ja nao ficar “aderido” a ele; num ja nao estar quase sob o tempo,
mas nele (FREIRE, 1981, p.34).

Caminhando na superagdo da unidimensionalidade, Freire (1981) sugere a
inseparabilidade da objetividade e da subjetividade, do sujeito e do objeto. O
conhecimento transdisciplinar apdia-se nesse entendimento, mas supera-o0. Entende
que os diversos niveis de realidade se abrem conforme os niveis de consciéncia dos
sujeitos cujas percepcbes, quanto mais muitireferrenciais e multidimensionais,
permitem uma visdo cada vez mais ampliada e mais significativa.

Nessa perspectiva, Silva (2005) afirma que nossa insercdo no mundo da
complexidade e da transdisciplinaridade depende do modo como nés raciocinamos e
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explica: “Inteligéncia, pensamento e consciéncia constituem o nucleo de virtuosidade
da complexidade do humano. O raciocinio € o modo como este nucleo opera” (p.60)
e depende da cultura e da linguagem. Assim, a forma como falamos, sentimos,
significamos e pensamos determina a estrutura cognitiva que mobilizamos para
aprender, ou seja, ampliamos nossos conhecimentos dentro de uma determinada
l6gica. Para Silva (2005, p. 61), “a expansdo da consciéncia acontece quando, na
reflexdo de seus conhecimentos, vocé utiliza mais de uma légica de raciocinio”, isto
€, desenvolve uma capacidade cognitiva complexa ou um raciocinio complexo.

Assim, transcendendo a logica Aristotélica da nao-contradicao, do “€” ou “néao
€”, na transdisciplinaridade considera-se que ha um terceiro termo incluido, isto é, o
que parecia contraditério (verdadeiro e falso) num nivel da realidade, no noutro, ndo
€. Segundo Santos (2006, p. 2),

a idéia inicial da transdisciplinaridade tem sua origem no teorema de Gdodel
que, em 1931, propds varios niveis de realidade e ndo somente um como
entende o dogma da ldgica classica (MELLO, 1999). Tal proposi¢éo, ao ser
comprovada na fisica quantica, provocou um escandalo, ao demonstrar que
0 quanton é composto ao mesmo tempo de ondas e corpusculos e que, no
nivel do quanton, a contradicdo entre onda e corpusculo desaparece (IDEM,
1999).

Entendemos, assim, que a universalidade do conhecimento diz respeito aos
niveis de Realidade que comportam e integram as dimensdes obijetivas,
intersubjetivas e trans-subjetivas. Nicolescu (2002, p.48) define por “Realidade’
(com R maiusculo) primeiramente aquilo que resiste as nossas experiéncias,
representacdes, descricdes, imagens e mesmo as formulacdes matematicas”
(NICOLESCU, 2002, p. 48).

No pensamento classico, concebemos a realidade estruturada de forma
linear, em um Uunico nivel, ou seja, unidimensional. A pesquisa disciplinar, por
exemplo, na maioria dos casos, estrutura-se a partir de fragmentos de um Unico
nivel de Realidade. Por isso, nosso raciocino binario entra em conflito quando
analisamos o principio da indissociabilidade universitaria. Reconhecemos o sistema
universitario como uma unidade caracterizada pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. Naturalizamos esta l6gica e a mobilizamos sempre que
adentramos na discussdo sobre as finalidades deste sistema. No entanto, um
sistema resulta da unido de elementos que possuem uma logica interna de

determinacao e de organizacao, construida cultural e cientificamente que pode ser
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contraria ou diferente. Quando nos deparamos com estas relacoes difusas € mais
comodo assumir que a indissociabilidade existe como principio legal, mas néo real,
sem questionar o significado epistemolégico e ontolégico desse principio e as
possibilidades que emergem desse conflito. Para o pensamento transdisciplinar, as
relagbes entre as unidades constituintes e a instituicdo constituida, ndo sao
passiveis de reducao ou de exclusdo. Pelo contrario. Assume-se a emergéncia de
relacdes de pertinéncia.

A logica do complexo € a ldgica ternéria que permite explicitar essas
pertinéncias. Se pensarmos que unidade e ambiente sdo dimensdes
diferentes de realidade, existira um terceiro elemento que estard excluido
dessas duas dimensdes por forca da légica binaria utilizada em sua
descricdo. Para inclui-lo, devemos explicitar um novo nivel de realidade. A
episteme do complexo, portanto, propde um terceiro elemento estabilizador
e agregador, existente tanto na légica estrutural da unidade quanto na
l6gica organizacional do ambiente, que, uma vez explicitado, permite uma
nova visdo da realidade, baseado na identificagdo da pertinéncia entre
essas dimensdes relacionais. (SilLVA, 2005, p. 57-8)

No pensamento complexo e transdisciplinar, assumimos a coexisténcia, ao
mesmo tempo, de diversos niveis. Nicolescu (2002, p. 48) define esta estrutura
complexa dos niveis de Realidade como

(...) um conjunto de sistemas que sdo invariaveis sob certas leis: por
exemplo, as entidades quénticas estdo subordinadas as leis quénticas, que
sao radicalmente diferentes das leis do mundo fisico. Isto &, dois niveis de
Realidade sao diferentes quando, ao se passar de um para o outro, ha uma
quebra nas leis e uma quebra nos conceitos fundamentais (como, por
exemplo, a causalidade).

Assim, consideramos a realidade multidimensional e multirreferencial, gerada
pela acdo de diversos niveis de Realidade ao mesmo tempo. E importante salientar
que a proposicdo dessa dindmica surge do conhecimento disciplinar, isto é, a
transdisciplinaridade e a disciplinaridade ndo sado antagbnicas, mas
complementares. A transdisciplinaridade, buscando a unidade do conhecimento,
alimenta-se da pesquisa disciplinar, integrando as diversas dimensdes sem que
nenhuma tenha prioridade sobre a outra. A superacao € encontrada pela conciliagao
dos contrarios ligando-os a um nivel de Realidade diferente daquele no qual se

manifestam.
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Na esfera dos niveis de Realidade, o par de contrarios que esta na origem nao
€ simplesmente refletido no terceiro termo incluido, pois a unificacdo dos contrarios €
cada vez mais complexa. Ou seja, 0 homem é uma unidade multipla que carrega
dentro de si as contradigdes e os antagonismos da espécie e do mundo.

Em outras palavras,

a agao da légica do terceiro incluido nos diferentes niveis de Realidade
induz a uma estrutura aberta da unidade dos diferentes niveis de
Realidade. Essa estrutura tem conseqiiéncias consideraveis para a teoria
do conhecimento, pois implica ha impossibilidade de uma teoria completa e
auto-referente (NICOLESCU, 2002, p. 52).

Por meio da I6gica do terceiro incluido, podemos cruzar e integrar diferentes
olhares, transgredindo as fronteiras disciplinares rumo a um sistema aberto e
inclusivo. Um conhecimento humanamente integrado, resgatando as relacdes de
interdependéncia entre os homens e 0 meio ambiente, entre ensino, pesquisa e
extensdo. Por isso, a transdisciplinaridade esta “entre”, “através” e “além” das
disciplinas (NICOLESCU, 1999).

Morin (2008), analisando “a antiga e a nova transdiciplinaridade”, observa que
a ciéncia ocidental (séc.XVIl) nao foi apenas disciplinar mas, também,
transdisciplinar, pois havia uma unidade de métodos e de postulados compartilhados
entre as disciplinas: objetividade, eliminacdo da dimensdo do sujeito, linguagem
matematica, entre outros. Para Morin (2008, p. 135), “a ciéncia nunca teria sido
ciéncia se nao tivesse sido transdisciplinar’. No entanto, a hiperformalizacao
conduziu-nos ao enclausuramento disciplinar, a unidimensionalidade do real,
abalando, hoje, os principios do conhecimento cientifico que estruturaram o

paradigma da modernidade.

A separacao sujeito/objeto é um dos aspectos essenciais de um
paradigma mais geral de separacao/reducdo, pelo qual o pensamento
cientifico ou distingue realidades inseparaveis sem poder encarar sua
relagao, ou identifica-as por redugdo da realidade mais complexa a menos
complexa. (...) E preciso um paradigma de complexidade que, ao mesmo
tempo, separe e associe, que conceba os niveis de emergéncia da
realidade sem os reduzir as unidades elementares e as leis gerais (MORIN,
2008, p. 138).

Assim, o problema da complexidade, um dos principios da
transdisciplinaridade, é a incompletude do conhecimento que foi mutilado,



105

despedacgado pelos cortes dos estudos disciplinares. Por outro lado, € por assumir e
respeitar estas dimensbes disciplinares, que a transdisciplinaridade aspira a
multidimensionalidade.

A complexidade n&o surge como uma nova resposta aos problemas
epistemologicos e existenciais, mas como uma dificuldade, uma incerteza. A
complexidade € um caminho ou a incerteza do caminho integra a complexidade?
Existe uma complexidade ou complexidades? Para compreender este que é o
terceiro pilar da transdisciplinaridade, precisamos nos aventurar nas “diferentes
avenidas que conduzem ao ‘desafio da complexidade™” (MORIN, 2008, p. 177): a
irredutibilidade do acaso e da desordem, a transgressao, a relagdo complementar e
antagonista entre ordem e desordem, a organizacao, o principio hologramatico, a
organizagao recursiva, crise dos conceitos fechados e a volta do observador na sua
observacgao, entre outras.

O acaso e a desordem, que nascem das ciéncias fisicas, estdo presentes e
ativos no mundo natural e ligados ao principio da incerteza. Percebe-se que entre
estas nocoes, ha uma relagcdo complementar entre ordem, desordem e organizacao,
pois os sistemas se constituem a partir de elementos mdltiplos, muito mais
complexos que a simples soma das partes. O sistema universitario, por exemplo,
organiza-se por centros, departamentos, grupos, caracteriza-se por uma cultura,
linguagem, rituais e relacdes de poder que s6 podem existir no todo, no nivel
institucional e social, mas recaindo, alimentando-se e sendo constituido pelas
individualidades.

A “verdade cientifica”, também, constitui-se em um campo social permeado,
como tantos outros, por relacées de forca, monopdlio, estratégias e interesses que
se revestem de formas especificas, de lutas concorrenciais entre sujeitos
desigualmente dotados de capital especifico, mas que, ao colaborarem em projetos
compartilhados, colocam em acdo o conjunto dos meios de producao cientifica
disponiveis (BOURDIEU, 1998; 2005). O singular e local transgridem “fronteiras”
formando o “glocal” (SANTOS, 1996), superando a abstracdo universalista, que
destituiu os individuos de singularidade, temporalidade e localidade (MORIN, 2008).

Nas palavras de Morin (2008,p. 180),

(...) a0 mesmo tempo, o todo organizado é alguma coisa a mais que a
soma das partes, porque faz surgir qualidades que nao existiriam nessa
organizagdo; essas qualidades sdo “emergentes”, ou seja, podem ser
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constatadas empiricamente, sem ser dedutiveis logicamente; essas
qualidades emergentes retroagem ao nivel das partes e podem estimula-
las a exprimir suas potencialidades.

Desse modo, as sociedades e, como vimos, as universidades, se auto-
organizam a partir de diversos centros de organizacao: Igreja, Estado, autoridades

politicas, empresas, entre outros.

Essas organizagbes sdo complexas, porque sdo, a um s6 tempo,
acéntricas (o que quer dizer que funcionam de maneira anérquica por
interacdes espontaneas), policéntricas (que tém muitos centros de controle,
ou organizacdes) e céntricas (que dispbem, ao mesmo tempo, de um
centro de cisao) (MORIN, 2008, p. 180).

Nesse movimento, ndo sé os individuos estdo nas organizagdes, mas as
organizacdes estao nos individuos, constituindo o que, no campo da complexidade,
denominamos de principio hologramatico e organizacao recursiva.

O principio hologramatico nos remete a idéia de movimento, de circularidade
constante entre o todo e as partes, as partes e o todo, superando a linearidade das
explicagdes indutivas OU dedutivas que orientam a ciéncia moderna. “A organizacao
recursiva é a organizacao cujos efeitos e produtos sdo necessarios a sua propria
causacao e sua propria producdao” (MORIN, 2008, p. 182). A vida universitaria €
produzida pelas interagdes entre os individuos que produzem uma organizacao
maior, a instituicdo, que retroage sobre os individuos para co-produzi-los e co-
organiza-los num ciclo produtivo aberto e fechado, ininterrupto e complexo.

Da mesma forma, no campo da pesquisa cientifica, o pesquisador esta no
objeto, bem antes de defini-lo, assim como o objeto integra-se as concepcbes do
pesquisador. O objeto desta Tese, por exemplo, ndo foi definido em virtude da
“autonomia” do pesquisador, mas porque 0 objeto ja integra o “ser e o tempo” do
sujeito que esta se constituindo e sendo constituido pela investigacdo. As pré-
concepcgoes estavam e estao presentes e delas dependeu assumir este desafio. Ao
mesmo tempo, a medida que buscamos conhecer melhor nosso objeto, nos
conhecemos de uma forma diferente. Na perspectiva da transdisciplinaridade e da
complexidade, autonomia e dependéncia, como pares antagbnicos, se unem em um
nivel de realidade inclusivo. Assim, assumimos a contradicdo como eixo constitutivo
e nao como sinal de erro, como regrava a logica e a ciéncia bivalente. Da
contradicdo nascem as possibilidades de transgresséao, inclusao e superacao. Nasce

o terceiro incluido.
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As diferencgas convergem formando o tecido da complexidade: “complexus € o
que esta junto; é o tecido formado por diferentes fios que se transformam em uma s6
coisa” (MORIN, 2008, p. 188). Os fios, as tramas que se entrecruzam formam a
unidade da complexidade sem, contudo, destruir a diversidade das complexidades
que formam o complexus.

Morin (2008, p.188) denomina este encontro de nucleo da complexidade, o

complexus do complexus:

No primeiro momento, a complexidade chega como um nevoeiro, como
confusdo, como incerteza, como incompressibilidade algoritma,
incompreenséo légica e irredutibilidade. Ela é o obstaculo, ela é o desafio.
Depois, quando avangamos nas avenidas da complexidade, percebemos
que existem dois nucleos ligados, um ndcleo empirico e um nucleo l6gico.
O nucleo empirico contém, de um lado, as desordens e as eventualidades
e, do outro lado, as complicagbes, as confusbes, as multiplicacdes
proliferantes. O nlcleo légico, sob um aspecto, é formado pelas
contradicbes que devemos necessariamente enfrentar e, no outro, pelas
indecidibilidades inerentes a légica.

A complexidade reintroduz a incerteza em conhecimentos que pareciam
absolutos e naturalizados ou alguém duvida que o principio da indissociabilidade
caracteriza a organizacao universitaria? Esta “verdade absoluta” sé6 comeca a ser
compreendida no momento em que nos esforcamos na construgdo de um
pensamento multidimensional, a partir do “nucleo empirico” decorrente da nossa
pratica docente no contexto universitario, transgredindo a légica que orientou as
nossas estruturas de pensamento cartesiano. A confusdo € inevitavel,
constrangedora e incémoda, pois essas duas légicas coexistem no mesmo tempo e
espaco. Por isso, Morin (2008) propde o caminho do “pensamento dialégico”, isto €,
entre as duas logicas formando o que podemos denominar terceiro incluido: a
“unidualidade”.

Foi, no entanto, em virtude dessas contradicées, desses antagonismos que
hoje questionamos e buscamos sustentacdo para novas possibilidades de
compreensao para esta complexidade. Para Morin, é esta dialdgica, juntamente com
0s principios hologramatico e recursivo que comportam a regulacao: “(...) a ciéncia
se fundamenta na dialégica entre imaginagéo e verificagdo, empirismo e realismo. A
ciéncia progrediu porque ha uma dialégica complexa permanente, complementar e

antagonista, entre suas quatro pernas” (2008, p. 190).
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Por isso, a complexidade ndo tem um método. A incerteza dos conceitos (que
comporta ciéncia e a tradicdo, a contradicdo, a verdade e a nao-verdade, as
conclusées inconclusas, entre outros) faz parte do PENSAR complexo e
transdisciplinar que ndo se resume a uma das logicas anteriormente citadas ou na
elaboracdo de uma nova légica. O imperativo da complexidade € o pensar de forma
organizacional auto-eco-organizadora. Concordamos com Morin (2008, p. 193)

quando analisa que

(...)Jum dos aspectos da crise no nosso século é o estado de barbarie das
nossas idéias, o estado de pré-histéria da mente humana que ainda é
dominada por conceitos, por teorias, por doutrinas que ela produziu, do
mesmo modo que achamos que os homens primitivos eram dominados por
mitos e por magias. Nossos predecessores tinham mitos mais concretos.
NG6s somos controlados por poderes abstratos.

Nao basta, porém, assumir o conhecimento dessa complexidade. O desafio é
transforméa-lo em pensamento e acao da complexidade (MORIN, 2008).

Nesa perspectiva, a complexidade, a légica do Terceiro incluido e os Niveis
de realidade, contribuem para ampliar o nosso olhar transdisciplinar na busca de
principios convergentes entre as culturas e entre essas e a ciéncia. Essa
complementaridade é destacada no primeiro documento internacional que faz
referéncias a Transdisciplinaridade: A Declaracdo de Veneza (1986). O coléquio
organizado pela UNESCO gerou o documento “A ciéncia diante das fronteiras do
conhecimento”, em que “reconhecendo as diferencas fundamentais entre a ciéncia e
a tradigdo, constatamos, ndo sua oposicdao, mas sua complementaridade”. Esta nova
visdo, que recusa o pensamento fechado, reconhece a urgéncia das trocas entre as
ciéncias exatas e humanas, entre a arte e a tradicao, entre a ciéncia e a tradicéao e

faz um alerta:

Se os cientistas ndo podem decidir sobre a aplicagao da pesquisa, se nao
podem decidir sobre a aplicacdo de suas préprias descoberta, eles nao
devem assistir passivamente a aplicagcao cega dessas descobertas. Em
nossa opinidao, a ampliacdo dos desafios contemporaneos exige, por um
lado, a informagéao rigorosa e permanente da opiniao publica e, por outro
lado, a criagdo de organismos de orientagdo e até de decisao de natureza
pluri e transdisciplinar (NICOLESCU, 1986, p. 2).

Essa reflexao inicial dirigida a universalidade e a transdisciplinaridade foi
fortalecida pelo congresso organizado pela UNESCO, em Paris (1991), intitulado
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“Ciéncia e tradicao: Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI”, que indicou,
explicitamente, a transdisciplinaridade como uma nova abordagem cientifica e
cultural. E reconhecido o valor da especializagdo, mas a necessidade de ultrapassa-
la, recompondo a unidade da cultura. Salienta que, “por definicdo, ndo pode haver
especialistas transdisciplinares, mas, apenas, pesquisadores animados por uma
atitude transdisciplinar” (NICOLESCU, 1991, p. 2). Ou seja, a transdisciplinaridade
antes de ser discutida ou ganhar status de uma nova metodologia, uma nova
abordagem ou teoria, isto €, um novo modo de fazer ou saber, precisa ser
incorporada pelos sujeitos como atitude, como uma forma de SER que influencia,
por consequéncia, a percepcao da realidade, a consciéncia de si (reconhecendo-se
como sujeito complexo) e do mundo, orientando nossas acbdes a partir de um
horizonte integrador, ndo excludente ou indiferente. Para Nicolescu (1991, p. 3), “o
desafio da transdisciplinaridade é gerar uma civilizacdo, em escala planetaria, que,
por for¢a do dialogo intercultural, se abra para a singularidade de cada um e para a
inteireza do ser”.

Dando sequiéncia a este desafio, em 1994, realiza-se em Portugal, o 1°
Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, organizado pelo CIRET (Centro
Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares) em parceria com a
UNESCO, do qual resultou a “Carta da Transdisciplinaridade”. Nesse “protocolo”,
composto por 14 artigos, é destacado um conjunto de principios fundamentais que
animam os “espiritos transdisciplinares”: ndo reducao do ser humano, “existéncia de
diferentes niveis de realidade”, abertura de todas as disciplinas “aquilo que as
atravessa e as ultrapassa”, “unificacdo semantica e operativa das acepcdes através
e além das disciplinas”, dialogo e reconciliagao entre as ciéncias e entre as diversas
manifestagbes culturais, “multirreferencialidade e multidimensionalidade do
conhecimento, reconhecimento da Terra como patria; rigor, abertura e tolerancia
como fundamentos da atitude transdisciplinar.

Assim, a transdisciplinaridade nasce e se constitui como uma reacado as
diferentes formas de reducionismo e convida a universidade a repensar suas
estruturas (NICOLESCU, 1997), pois a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo nao € mera questdo formal prevista pela legislagdo brasileira, mas um
principio epistemoldgico.

O pensamento transdisciplinar, superando a logica formal, incentiva a

percepcao de conexdes € a criacdo de uma visao contextualizada do principio da
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indissociabilidade, lembrando que pluralidade e universalidade do conhecimento séo
pressupostos da universidade. Nessa perspectiva, a indissociabilidade se constitui
em pelo menos dois niveis, o individual e o institucional, mutuamente constitutivos,
multirreferenciais, multidimensionais, irredutiveis, complementes, antagonistas,
holograméticos e recursivos, que nos desafiam a buscar, em outro nivel de
realidade, o terceiro incluido.

O capitulo seguinte contemplara a necessidade da indissociabilidade entre as
atividades-meio da universidade e a fusdo de horizontes decorrente da atitude

transdisciplinar.



6. DO MOSAICO AO COMPLEXUS: CONTRIBUICOES PARA VIVENCIA DO
PRINCIPIO DA INDISSOCIABILIDADE UNIVERSITARIA

Ao iniciar o presente capitulo, nossos questionamentos e compreensdes
sobre o principio da indissociabilidade se aproximam do “ponto médio” da tarefa
hemenéutica, pois além de esclarecer nossa percepcao e as condicbes sobre as
quais podemos compreender tdo paradoxal e paradigmatico principio da
indissociabilidade, buscamos ampliar, fundir horizontes, produzir outros sentidos,
outras significacoes, outras formas de pensamento e de agéo.

A circularidade do processo hermenéutico nos convida ao retorno reflexivo
do projeto inicial de compreensao, isto é, o todo nos remete as partes e as partes,
ao todo. No inicio do nosso processo de investigacdao, buscamos compreender as
relacbes entre a universidade e a Igreja, o Estado e as demais instituicbes
cientificas, analisando os fundamentos sociais da pesquisa cientifica, os fatores e
0s contextos que a impulsionaram e o papel das universidades como campo para
sua realizacdo. Descobrimos, por meio da nossa incursao histérica, que a pesquisa
cientifica estava relacionada a praticas sociais de resisténcia e de inovacao e que a
universidade, em virtude da tradicdo, estava mais para guardia dos saberes e do
poderes tradicionais do que instituicAo problematizadora e inovadora desses
saberes.

Ao buscar uma definicdo para a universidade, percebemos que ndo ha um
conceito Unico e universalmente valido, pois se trata de uma instituicao social e, por
isso, as funcdes que a definem trazem as marcas de tempos e de espacgos culturais,
sociais, politicos e econdmicos. Também, ndo ha consenso quando se discute o
conjunto das funcdes e das atividades de que se vale para perseguir seus objetivos,
conforme anteriormente destacamos. Contudo, de modo geral, ha uma convergéncia
ao situa-la socialmente no campo da producao do conhecimento.

As énfases diferenciadas as funcbes e as atividades universitarias sao
decorrentes das varias influéncias, internas e externas, que lhe serviram de
referéncia e de modelo.

Nessa incursdo pela histéria da universidade, descobrimos que a jovem
universidade brasileira ndo fazia parte do projeto de sociedade subdesenvolvida.
Nasceu quando a aristocracia julgou ser prudente, tendo como finalidade a formacgao
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de profissionais para atender e desempenhar fungcbes do Estado, abarcando,
posteriormente, diferentes concepg¢des. Sao nela preponderantes as influéncias
externas, caracteristica dos povos colonizados, isto é, sua trajetéria nao foi
construida com base na realidade nacional, mas no que deveria ser essa mesma
realidade: espelho do oeste e norte do planeta.

O ensino constituiu-se como base da instituicdo encarregada de transmitir o
conhecimento profissional e cultural socialmente valido. Ironicamente, a medida que
preservava sua hegemonia institucional, fundada no conhecimento, emergiam as
demandas da sociedade industrial. A necessidade de novos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, assim como novos ideais de universidade, balizou a
inser¢do da pesquisa como mais uma atividade universitaria. A universidade amplia
sua relacdo com a sociedade, mas nao assegura a integracdo. Na expectativa de
realizar essa fungao e fortalecer seu compromisso social, incluiu-se a atividade de
extenséo.

Por isso, no inicio da nossa investigacao, parecia mais natural e menos
problematico tecer as interrelacées entre ensino, pesquisa e extensao, pois existe
um principio legislativo e culturalmente aceito de que sao indissociaveis.
Entretanto, questionamentos tais como o que sao principios e qual o significado
dessa referéncia legislativa para o desenvolvimento das atividades da universidade
brasileira, foram instigando nossa busca em dire¢cdo a compreensdao das
implicacbes epistemoldgicas e paradigmaticas subjacentes ao atendimento do
principio da indissociabilidade na realizagdo das atividades-meio da universidade:
ensino, pesquisa e extensao.

Constituicao Brasileira, ao expressar, no Artigo 207, que as universidades
“(...) obedecerdao ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo” expressa o que a sociedade brasileira considera importante respeitar e
propdée um indicativo para a realizacdo dessas atividades desenvolvidas pela
instituicao.

Nessa perspectiva, foi necessario questionar quais seriam o0s principios
“fundamentais” a instituicdo universitaria ou que estabeleceriam as condigcdes
primeiras e mais gerais pelas quais possa existir e realizar suas fungées. O
principio da indissociabilidade é um principio fundamental? Se a universidade
congrega a idéia de instituicdo do conhecimento, sendo a principal responsavel
pela estrutura epistémica dos Estados modernos, seria o principio da
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indissociabilidade fundamental a producdo desse conhecimento ou ciéncia
fundamental?

A partir desses questionamentos, percebemos que era necessario
compreender esse principio junto aos fundamentos manifestos em cada uma das
atividades-meio da universidade e quanto mais adentrdvamos nessa compreensao
das partes, mais dificil se tornava o processo de retotalizacao, de integracdo em
uma unidade/totalidade indissociavel.

Ao buscar na historicidade a compreensdo da tradicido que envolve a
universidade, nos deparamos com um estranhamento, pois os fundamentos, as
ferramentas cognitivas que mobilizavamos nessa aproximagado, se mostravam
progressivamente insuficientes. As contradigbes emergiam, mas nossa
compreensao unidimensional parecia rumar para a exclusao. Era mais facil excluir
elementos das atividades-meio da universidade, para torna-los inteligiveis, do que
integra-los. Como conviver com a contradicdo que emergia dessa compreensao
sem sentir-se na obrigacdo de realizar uma sintese artificialmente integradora ou
sem ter que optar por este ou aquele ponto de vista?

Descobrimos e compreendemos o que Gadamer (2008) ja confirmava: Na
circularidade hermenéutica, ndo apenas o sujeito sai diferente, mas o objeto ganha
outra possibilidade de ser compreendido. Vislumbraram-se novas unidades de
sentido a partir dessa ampliagdo da percepcao, da compreensao, da consciéncia e
isso ocorre porque mobilizamos outras ferramentas cognitivas buscando a
compreensao particular e totalizadora do objeto.

Nesse momento, entendemos que o conhecimento, até entdo sistematizado,
€ simultaneamente, fruto da tradicao e da reconstrucao cognitiva. Dai a necessidade
de se considerar o envolvimento e a manifestacdo de pelo menos trés
racionalidades® nesse processo de construgao: instrumental, critica e emergente.

A dindmica dos fundamentos da modernidade, mais instrumental, esta
sempre em agao e, de certa forma, nos ajudou a conhecer o que conhecemos até
entdo. Sem as ferramentas de compreensdo da modernidade, certamente nao
teriamos chegado até aqui. Contudo, cobra-se uma dimens&o critica. A incerteza e o

2 Entende-se racionalidade como propriedade n&o apenas do sujeito, mas da propria realidade, do
que a constitui e pode afeta-la em totalidade. E a inteligibilidade que esta na percepgédo da realidade
e principio de sua constituicdo. E dominio objetivo que tem, na origem, a vida subjetiva. Ver Morin
(1999).
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risco de autodestruicdo provocada pelo universo técnico, pela degradacdo e
exclusdo das tradi¢cdes culturais e ambientais, nos forca ao questionamento e a
critica, que supdem apropriacao e distanciamento dessa racionalidade instrumental.
E como se, de um lado tivéssemos a forca criadora e de outro, a forca julgadora.
Mas como duas grandes forcas, coexistem em um mesmo plano: dualista! Por isso,
emerge da insuficiéncia e da contradicao dessas, o pensamento complexo.

Foi evidenciando-se em nossa pesquisa, ao problematizar e desnaturalizar os
fundamentos que estruturam a concepcao de universidade, a emergéncia da
discussdo sobre o principio da indissociabilidade, pois esta relacionado as
finalidades das atividades que a universidade se utiliza para responder ao papel que
lhe cabe contextualmente.

Nessa perspectiva, é pertinente salientar as consideracdes de Casper (1997,
p. 67) que nos sugeriu refletir sobre a possibilidade de um mundo sem
universidades: “uma vez que a universidade se tornou uma instituigdo principalmente
voltada para o ensino, ela podera ser parcialmente substituida”, pois cada vez
menos dependemos de um lugar para ensinar. Mas que concepcado de ensino
estaria balizando essa reflexdo? Certamente o ensino como transmissdo de
conhecimentos. Nesse caso, fomos obrigados a concordar e destacar, mais uma
vez, a pertinéncia da reflexdo em torno da indissociabilidade.

Conforme ja afirmamos, a universidade moderna constituiu-se com base no
conhecimento cientifico fragmentado e a sua hegemonia passou a degradar-se no
momento em que foram questionadas e alteradas as relagdes entre 0 conhecimento
e a sociedade, bem como, da mesma forma, quando outras instituicbes passaram a
concorrer na producdo e na comercializacdo do conhecimento cientifico. O
questionamento das bases epistemolégicas que balizam a vida universitaria
implicara, portanto, mudancas e inovagdes que dar-se-dao, segundo nossa
compreensao, por meio de superacdes em niveis de realidade diferenciados, com
implicacdes multiplas e por meio das atividades que ora realiza.

Conforme salienta Santos (2005, p. 40), “a universidade produz conhecimento
que a sociedade aplica ou ndo, uma alternativa que, por mais relevante socialmente,
€ indiferente ou irrelevante para o conhecimento produzido”. A organizacao
universitaria foi influenciada por este “modelo” de conhecimento que hoje entra em

discussao, por se mostrar insuficiente e desestabilizado.
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Por isso, um dos grandes desafios da universidade passa pela disposicao de
refletir sobre as finalidades do conhecimento que reproduz e produz, num processo
progressivo de superacao da visdo segmentada, no qual ganhe uma dimensao de
totalidade, contextualizacdo e complexidade. Nesse processo, estaremos,
certamente, mais préximos da compreensao do sentido social da universidade como
um todo - ndo apenas tomado por uma de suas atividades: ensino, pesquisa ou
extensao - e da materializagao do principio da indissociabilidade que se da pela via
epistemoldgica.

O conhecimento contextualizado que tem como principio organizador as
finalidades sociais que Ihe podem ser dadas, nos obrigou ao didlogo e ao confronto
com outros tipos de conhecimento, em um campo aberto, menos perene,
fragmentado e hierarquico. A medida que esse conhecimento se insere mais na
sociedade, desestruturamos as relagdes unilaterais que ainda sustentam a
institucionalidade atual e favorecemos a interatividade, os confrontos, a
comunicacao heterogénea e a reintegracdao dos saberes contextualizados, em um
projeto nacional, sem o qual, nos parece, nao havera “reinvencao da universidade”
(SANTOS, 2005).

Impos-se, portanto, a necessidade de descobrir, por dentro da vida
universitaria, as possibilidades de superacao/ampliagédo dos seus fundamentos rumo
a transicdo® paradigmatica e epistemolégica fundamental & interpretacdo e a
intervencao na realidade social que se encontra, igualmente, em crise. Conforme
analisa Morin (1996, p. 19),

Partimos de uma ameacga que vem do conhecimento, e que nos leva a
procurar uma relagdo civilizada entre n6s e o0 nosso conhecimento.
Partimos de uma crise propria do conhecimento contemporéneo e que é
sem duvida inseparavel da crise do nosso século. Partimos, no cerne
dessa crise, e até aprofundando-a, da aquisicao final da modernidade, que
concerne o problema primeiro do pensamento: a descoberta de que néao ha
nenhum fundamento certo para o conhecimento e de que este comporta
sombras, zonas cegas, buracos negros.

As contribuicbes de Morin (1996) nos remetem a impossibilidade de
estruturacdo do conhecimento por um fundamento ou um fundamento certo e em um

determinado nivel de realidade. A necessidade de historicizar e de contextualizar o

# Essa transicdo ou ruptura paradigmatica se da no campo epistemologico, contemplando pelo
menos trés dimensdes: a compreensao, a superacao e a reconstrugcdo do conhecimento (MOROSINI,
2006).
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conhecimento, os modos de ser da universidade e as possibilidades de realizagéo
de suas atividades-meio, impde exigéncias cognitivas e paradigmaticas que nos
obrigam a revelar/desvelar as limitacdes da visdao de mundo mecanicista, linear, nas
quais se amparam tais atividades, buscando a superacdo do principio da
simplificagdo, caracteristico da modernidade, por um pensamento mais dinamico,
mais complexo.

A primeira vista, a tarefa nos pareceu simples, mas ndo foi. Implicou
assuncao de desequilibrios e de incertezas internas e externas, que nos remeteram
a apropriagao/desconstrucao/reconstrucdo dos fundamentos que vém orientando
nossos pensamentos e acoes. Nesse processo, foi importante a compreenséo sobre
as dimensdes ontolégica, epistemoldogica e metodolégica que perpassam o
paradigma a modernidade e o emergente.

Por isso, apresentamos um quadro sintese, com as principais perspectivas
vém fundamentando e desafiando a

paradigmatico-epistemolégicas que

universidade brasileira:

Modernidade
(empirico-racionalista)

Emergente
(complexo e transdisciplinar)

Dimensoes

* Realidade dindmica, multidimensional
e multirreferencial.
*Construida por
interativos,

processos globais,

Ontoldgica

* Realidade objetiva, ordenada
e fragmentada, definida a partir
do ponto de vista da ciéncia.

integradores e por fluxos
auto-eco-organizadores.

* Continua e descontinua.

* Estavel e instavel.

* Certeza e incerteza.

* Autonomia e dependéncia.

* Realidade difusa e imprevisivel.

Epistemoldgica

*Causalidade linear e
mecanica.
*Conhecimento objetivo,

quantitativo e neutro.
* Separacgao sujeito/objeto.

*Negacdo do carater ativo e
histérico do sujeito.

*Conhecimento disciplinar e
descontextualizado.

* Conhecimento instituido e
instrumental.
* Leis gerais, enunciados

* Causalidade circular.

*Natureza retrorativa, recursiva e aberta.
* Ordem e desordem.

*Indeterminismo e incerteza.
*Sujeito/conhecimento cultural e
historico.

* Influéncias reciprocas sujeito e meio
sociocultural.

* Relagbes subjetivo-intersubjetivas com
0 objeto de conhecimento.

* Emergéncia de niveis de Realidade.

* Conhecimento em rede.

* Contradi¢cdo produz a emergéncia de
possibilidades.

* Realidade objetiva dependente da
experiéncia subjetiva.

* Processos co-determinados e enativos.
* Realidade manifesta pela capacidade
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verificaveis e coerentes. de percepcado compreensado e nivel de
consciéncia do sujeito.

* Contradig@o gera a exclusdo. | *Biopsicogénese do  conhecimento:
Inteireza e corporeidade.

* Diferentes linguagens e discursos.

* Dependéncia ecolégica, interativa e co-
dependente entre sujeitos e objeto.
*Sujeito e mundo imbricados
informacional, materialmente e
ecologicamente indissociaveis.
*Recorréncia organizacional.

*Trans-referencialidade do
conhecimento.

*Conhecimento complexo,
transdisciplinar, indissociavel e

contextualizado.

* Légica binéria. * Légica ternéria.
* Métodos como estratégia de acao
* Verificagoes empiricas. aberta, retroativa e recursiva

(qualitativos e quantitativos).
*Métodos quantitativos e | * Principio da intersubjetividade.

hipotético-dedutivo. * Processual.
* Terceiro incluido, niveis de Realidade
* Dinamica linear, seqliencial e | e operadores cognitivos da
racionalidade do pensamento. Complexidade.
Metodolégica * Coexisténcia e niveis de realidade

* Realidade ordenada mediante | simultaneos.
estruturas l6gicas que a|* Principios dialégico, recursivo,

fragmentam. hologramatico, entre outros.

*Relacoes analitico-sintéticas e
* Olhar parcial e fragmentado | estratégias diversificadas: lineares e
sobre o0 objeto investigado. nao-lineares.

* Multirreferencialidade dos processos,
* Neutralidade do sujeito. do objeto e dos sujeitos implicados.

* Olhares amplos e profundos sobre o
*Critérios  de  cientificidade | objeto investigado.

baseados na generalizagao, | * Validade consensuada.

objetividade e confiabilidade.

Quadro 1: Perspectivas paradigmatico-epistemologicas®.

A andlise das dimensdes que perpassam o paradigma da modernidade e o
emergente nos levou a seguinte compreensao e proposi¢ao da tese: O atendimento
ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao, demanda
integracdes e interconexdes, implicando mudancas epistemoldgicas e
paradigmaticas, pois essa triade foi estruturada sob os fundamentos da
modernidade — disciplinar, fragmentada, utilitarista... A indissociabilidade esta
relacionada a articulacédo e a inseparabilidade do conhecimento universal, o que
demanda atitudes transdisciplinares, pautadas pelos Niveis de Realidade, pela

Légica do Terceiro Incluido e pela Complexidade, superando, progressivamente, 0s

% Elaboragao Inspirada em Moraes e Valente (2008).
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principios do paradigma da modernidade subjacentes a organizagdo e ao
desenvolvimento dessas atividades.

Um dos principios da modernidade que ainda se faz presente e que precisa
ser desconstruido € o de ordem, pois contém tudo o que é estavel e previsivel. O
ensino universitario, permeado por este principio, incorpora a imagem da repeticéo,
da reproducdo, do ensino enciclopédico, das apostilas, da homogeneidade. E
incapaz de explicar e de criar o novo, pois engloba o determinismo.

A pesquisa, por sua vez, tem poder supremo de conhecer o passado e
determinar as certezas do futuro, assentado na premissa de que o que nao pode ser
compreendido, ndo é verdadeiro! Na dimensao ontoldgica da pesquisa, prevalece,
ainda, o olhar sobre a realidade objetiva, uniforme e homogénea. As explicacdes
cientificas decorrentes sé podem ser de natureza causal, determinista e
reducionista, pois estdo fundamentadas em uma base epistemoldgica empirista.
Nessa perspectiva, além de separar sujeito e objeto, pressupde-se a neutralidade do
sujeito e do conhecimento produzido. Metodologicamente, prevalece o método Unico
para se chegar a verdade, tanto nas ciéncias naturais, como nas sociais: 0 método
hipotético dedutivo, apoiado na causalidade linear, nos critérios de confiabilidade e
de objetividade e nas generalizagoes livres das especificidades do tempo e do
espaco. A pesquisa, portanto, promove a descoberta do conhecimento que ja se
encontra ordenado. Esse pensamento e pratica determinista construiram o ideal e
poder do conhecimento cientifico produzido por meio da pesquisa sobre os demais
saberes e, por isso, a extensdo universitaria cabe levar o esclarecimento, a luz
(conhecimento) ao povo desvalido.

Outro principio a ser desconstruido é o da separacdo. Certamente, o mais
perceptivel cotidianamente. Manifesta-se desde a organizagdo dos niveis e das
modalidades do sistema nacional de educacdo até a estrutura organizacional da
atual instituicao universitaria: pré-reitorias, centros, departamentos, entre outros, que
realiza e reforca a divisdo social do trabalho técnico e intelectual entre atividades
administrativas, docentes e de pesquisa, entre decisdo e execucdo. Essa
fragmentacdo, racional e intencionalmente deliberada atende ao principio de
organizacao da sociedade moderna/capitalista, que prioriza o separar para controlar,
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e impde-se como modo de pensar mais presente na universidade e na legislacdo
que lhe serve de base®.

Interessante observar que essa fragmentacao, imposta as atividades-meio da
universidade, em determinados momentos, é reunificada por meio dos processos
avaliativos. Nao é por principios internos a essas atividades que se realiza a
integracao, mas pelos critérios de rendimento e de eficacia impostos externamente.
Neste momento, o da avaliacéo, se olha para o todo institucional e individual e tenta-
se verificar a indissociabilidade quantitativamente!

No que diz respeito ao conhecimento, presente em todas as atividades-meio
da universidade, limita-se ao campo do saber instituido. Além de objetivo, separa as
areas umas das outras e o objeto conhecido do sujeito cognoscente, ou seja,
separa-se 0 sujeito do objeto e apropria-se intelectualmente de um campo de
conhecimentos estabelecido de modo instrumental. Reduz-se a esfera de saber?’ a
do conhecimento® sem passar, necessariamente, pelo enfrentamento e trabalho
reflexivo, proprios do pensamento!

A confianga epistemolégica nesse conhecimento especializado contribuiu e
vem contribuindo para a desqualificacdo de muitos saberes nao-cientificos e,
consequentemente, para a marginalizacdo dos grupos sociais que o0s representam,
“ou seja, a injustica social contém no seu amago uma injustica cognitiva’(MORIN,
2005, p. 78). Portanto, € nossa compreensao que a reorientacdo epistemoldgica da
universidade implica, também, reorientacdo solidaria da relacdo universidade-
sociedade e ecologizagdo dos saberes que circulam nos espacos publicos de
interconhecimento.

Na sintese de Chaui (2001, p. 59) “0 conhecimento se move na regido do
instituido; o pensamento, na do instituinte”. Por isso, inclusive, Morin (2008) nos
convida a “reforma do pensamento” e ndo do conhecimento, pois com a ampliacdo
das nossas “ferramentas” de pensamento podemos descobrir/construir/reconstruir

outras possibilidades de conhecimento.

% Conforme analisado no capitulo sobre a indissociabilidade.

70 saber é resultante das competéncias e atividades cognitivas dos sujeitos. Em toda a histéria da
humanidade, a atividade cognitiva foi decorrente de inUmeras intera¢des e por isso, muitas vezes, “o
poder controlou o saber a fim de controlar o poder de saber” (MORIN, 1996, p.15). Por isso, nossa
critica a reducao do saber a esfera do conhecimento cientifico.

% Definimos conhecimento como um fenémeno multidimensional, inseparavel e dependente dos
aspectos fisicos, biologicos, cerebrais, mentais, psicoldgicos, culturais e sociais (Ver MORIN, 1996).
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Assim, limitando-se o0 saber aos campos do conhecimento, fica mais facil
dividi-lo, dosa-lo, administra-lo. Este principio da separacdo conduz a outro que,
talvez seja o mais fecundo de todos os tempos, sem o qual seria dificil imaginar
tamanhas descobertas e estrondoso volume de informacdes e de conhecimentos: o
principio da especializagéo.

Agrega-se a esse, 0 principio da redugdo que nos permitiu conhecer as
unidades elementares dos conjuntos de que sao componentes. Nao é de se
estranhar, inidmeros estudos sobre o ensino, sobre a pesquisa, sobre a extensao
universitaria. Ao buscar compreendé-los como unidades fundamentais da
organizacao universitaria, inspirados nos principios da modernidade, reduzimos
tanto que perdemos as referéncias da realidade. E como se entrdssemos em um
poco, no qual quanto mais descemos, mais nos aproximamos das substancias que
se encontram em seu fundo. No entanto, mais nos distanciamos das cores, dos
ventos, da luz, dos seres, do espaco e do tempo em que se localiza. Quanto mais
descemos, mais perto estamos do reflexo e da percepcao da nossa prépria imagem
de eximios pesquisadores, narcisica e egocéntrica. E o pior, por vezes, sem
questionar por que, para quem, com que finalidade. Nos encontramos tao reduzidos
a nossa infinita inteligéncia que, em certa medida, a Unica maneira que encontramos
para conviver com a realidade, que ja ndo € a mesma, € concebé-la segundo o0s
principios da ordem e de regularidade eterna.

Assim, constituiu-se nossa consciéncia e agao de matriz instrumental desde o
século XVII. Nao apenas as pessoas, individualmente concebidas, mas, também, as
instituicbes sociais que se organizaram a partir desses fundamentos e praticas.

Pelos estudos que realizamos, percebemos que as universidades que se
ativeram e que ainda se atém a essa instrumentalidade cientifica, encontram-se em
um progressivo processo de corrosdo, perdendo a capacidade de “estimular a
criacao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”
(BRASIL, 1996). Um exemplo a ser citado é a insercdo da atividade de extensao
para suprir os vicios que levaram a universidade a fechar-se em si mesma.

Por essas e outras razdes, a universidade depara-se, ora reivindicando status
de instituicdo, ora de organizacdo social. Como instituicdo, depende de acdes
articuladas e do reconhecimento, autonomia e liberdade interna e externa. Estrutura-
se por meio de pensamentos e de acbes instrumentais, do ponto de vista
organizacional, definindo por que, para que e onde se situa e através dos
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guestionamentos sobre sua prépria existéncia como instituicdo. Como organizacao
social, revela-se na instrumentalidade que a caracteriza, no conjunto de meios
administrativos que utiliza para a obtencdo dos objetivos particulares que a define. E
regida pela gestao, planejamento e controle, entre outros, e incorpora posturas como
a fragmentacao e a dispersao espacial e temporal do trabalho nas atividades que
realiza. Por outro lado, sua autoproducéo tem seu principio de referéncia normativa
e valorativa na sociedade. A universidade, por integrar, tanto organizacionalmente
como institucionalmente, o paradigma da modernidade, incorpora e extravasa seus
principios e crises nas atividades-meio que a constitui: ensino, pesquisa e extensao.

Nessa perspectiva, praticas sociais e cognitivas, essencialmente humanas,
parecem eliminar o ser e a sua existéncia do processo de produgédo da instituicao
universitaria que autoproduz os sujeitos ao produzi-la. Como organizagao
instrumental, a autonomia nao é concebivel. No entanto, emerge como organizagao
complexa.

Assim, se por um lado corporificamos e reivindicamos a liberdade académica,
a responsabilidade, a autonomia na definicdo das finalidades das atividades que
desenvolvemos como sujeitos universitarios, vemos a nossa volta, pensamentos e
praticas deterministas como a competicdo, a divisdo, a exclusdao, num “divorcio”
entre as experiéncias subjetivas vividas profissionalmente e a visdo cientifica
moderna que orienta a organizacdo da estrutura, das atividades e dos fins da
universidade.

O enfrentamento para cada uma das situacées, se amparada pela percepcao
da modernidade, é esquisofrénica, pois conseguimos, apenas, levantar uma colecéao
de sintomas/problemas, cuja superacdo parece intangivel. As praticas sociais
universitarias voltam-se a si mesmas, em niveis de pensamento que nao se
comunicam. Até quando? E possivel reinventar outras possibilidades de
compreensao dessa problematica? Por que, afinal, assumimos ensino, pesquisa e
extensdo como atividades tipicamente universitarias? E possivel dar conta dos
problemas e caracteres multidimensionais que perpassam as atividades-meio da
universidade sem isolar, separar ou homogeneizar em indistinta totalidade? E
possivel a indissociabilidade em atividades tradicionalmente tdo dissociadas?

Nossas compreensbes sugerem fundamentos paradigmaticos e
epistemologicos que nos ajudem a distinguir, mas nao separar, dissociar.

Fundamentos que nos permitam estabelecer a comunicagdo multidimensional entre
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0s niveis que nos parecem distintos: macrofisico, microfisico e o virtual (MORAES e
VALENTE, 2008) . As possibilidades de partida encontram-se na ampliacdo da
nossa inteligibilidade, num trabalho hermenéutico de geratividade paradigmatica de

permanente recorréncia, conforme ilustramos a seguir:

Terceiro Termo Incluido:
sujeitos unjversitarios

Niveis de
Realidade

Extensao

interconexoes

Pesquisa

llustragdo 2: A indissociabilidade universitaria a partir do olhar transdisciplinar
(elaborado pela autora).

Nessa proposta sugerida, as primeiras “revolucbes de pensamento”
manifestam-se no rompimento da causalidade linear que caracteriza o paradigma da
modernidade. Quando percebemos a natureza retroativa e reguladora do sistema
organizacional verificamos que os efeitos das atividades-meio da universidade
repercutem sobre suas causas e os modificam. A causalidade interna, do ensino, da
pesquisa e da extensdo, emancipa 0s sujeitos das causalidades externas, embora
sofram seus efeitos e retroajam sobre essas, contrariando-as e subvertendo-as.
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A idéia fundamental decorrente é a de sistema®, de um todo organizado que
dispde de propriedades particulares que nao existem isoladas do todo. O ensino
possui caracteristicas particulares, assim como a pesquisa e a extensao, mas essas
propriedades particulares retroagem sobre o todo, sobre suas condicbes de
formacao que se dao no campo epistemoldgico. Por isso, questionamos as
condicbes de realizacdo das atividades-meio da universidade! A universidade que
temos € a universidade que fazemos diariamente e que nos proporciona
determinadas condicoes para fazé-la!

Entre as propriedades que emergem desse processo, podemos considerar a
autonomia, a autoproducédo e a autorreproducgéo, pois por meio da qualidade de
autoproducdo podem ser criadas outras possibilidades que deixam de depender
plenamente das condicdes externas de origem®®. Um exemplo, é a busca de
financiamento para as pesquisas junto as agéncias de fomento. Equipam-se
laboratérios, financiam-se bolsas de pesquisa, publicacdes, entre outros aspectos,
que vao além das possibilidades financeiras iniciais, multiplicando situagées que
dependem nao apenas de condicdes externas, mas, também, da auto-organizacao
interna. A subversédo do sistema, a busca de alternativas, os acordos ocultos, entre
outros, também sao exemplos dessa auto-organizacao.

Surgem, das interacdes e da auto-organizacao das “partes” que compdem a
totalidade universitaria, qualidades emergentes. Se ¢é fato a existéncia da
fragmentacao na realizagdo das atividades-meio da universidade, é fato, também, a
existéncia de acdes compartilhadas. S&o inimeros os problemas que demandam
uma visdo global, mais abrangente, integrando acdes e projetos, fortalecendo a
comunicagao entre as areas e as atividades.

Essa auto-organizacdo, no contexto da pesquisa, por exemplo, permeou as
relacdes entre o pesquisador, o objeto e o método utilizado, pois os fundamentos e
as condutas do pesquisador influenciam o objeto pesquisado que retroage sobre o
pesquisador que, no contexto universitario, € também professor. A construcdo do
conhecimento que ocorre por meio da pesquisa, por mais desvinculada que possa

% Entendemos por sistema as interagcdes recorrentes entre os seres vivos. Essa definicdo é
decorrente dos fundamentos de Maturana (1997, p. 304) que considera que “os componentes de um
sistema social se realizam a si préprios, enquanto sistemas vivos, na composi¢ao do sistema social
que eles integram”.

% Nas universidades publicas, as condigées externas de origem advém das condicdes sociais para
sua criacdo e da estrutura mantida pelo Estado.
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parecer, num primeiro instante, do contexto do ensino, imprime modificacbes no
sujeito que transbordam nas tomadas de decisdo que realiza sobre os objetivos de
ensino, planejamento, metodologia, avaliacdo e nos processos mediadores e
interativos de sala de aula.

A auto-organizacdo presente nesse processo, pode nos auxiliar na
compreensdao do paradoxo autonomia-dependéncia que perpassa as relacdes
sociais e de producéao do conhecimento. Ha uma influéncia reciproca, uma dinamica
relacional entre o sujeito historico e o ambiente sociocultural. Os sujeitos incorporam
e representam determinada sociedade, da mesma forma que a sociedade estrutura-
se a partir dos valores, da linguagem, da cultura desses mesmos sujeitos. Nao
existe uma realidade objetiva determinada e independente da experiéncia subjetiva.
A producdo do conhecimento envolve processos de auto-organizacdo e de co-
determinacdo que sao dindmicos e emergentes. A definicdo de um objeto de
pesquisa, a motivagdo de um pesquisador, por exemplo, € influenciada pela histéria
de vida do sujeito, pois a construcdo do conhecimento manifesta-se a partir do que
somos capazes de perceber, de interpretar, de construir e de reconstruir.
Consequentemente, a realidade revelada pelo pesquisador € uma das
possibilidades, uma das possiveis interpretacdes a partir das relacdes co-
determinadas sujeito/objeto. Ratificando, sujeito e objeto sao mutuamente
complementares assim como autonomia e determinacdo, produto de uma
recursividade na qual um influencia o outro. Sé existe autonomia se existir
dependéncia.

Parafraseando Freire (1981), somos porque estamos sendo no mundo e com
0 mundo, numa relacdo permanente com o mundo e de acao sobre ele. Essa acéo,
por ser histérica e cultural, encontra-se submetida aos condicionamentos da sua
prépria auto-producao. Nossa ampliacdo de consciéncia resulta dessa defrontacao
com o mundo que se torna uma objetivacao e, justamente por ser uma objetivacao,
implica percepcdo®’ que se encontra dependente, condicionada pelos elementos da
prépria realidade. Por isso, coexistem diferentes niveis de Realidade decorrentes de

% Nossa conexdo com o mundo, com 0 que nos é externo, ocorre através dos terminais sensoriais
que captam as estimulagbes que, trabalhadas e transformadas, formam nossa percepgdes. Por essa
razdo, o conhecimento produzido ou adquirido ndo sera apenas uma construgcdo ou transferéncia,
mas uma tradugéo e reconstrucdo prépria do sujeito cognoscente que pode comunicar ou ocultar o
mundo exterior.
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niveis de consciéncia e de percepcao diferenciados. A ampliacdo de consciéncia,
por se dar em um sistema de relagdes, dentro de uma totalidade, aprofunda-se e
supera-se nas relagdes, isto é, & depende e integra um processo social e
comunicacional.

Dessa maneira, a percepcao e asrelagcbes com o mundo se dao também em
niveis de Realidade diferentes. Contudo, em qualquer que seja o nivel de Realidade
que se dé nossa agao sobre 0 mundo, essa acao subentende um paradigma e seus
fundamentos. Portanto, esta implicita informacional e culturalmente nos individuos,
sua participacdo no “conjunto da obra social’, ou seja, quanto mais intensas e
complexas as relagdes entre os sujeitos, mais complexas e retroativas as relagdes
entre comunidade/universidade! Dai a importancia da pesquisa que busca
compreender a dindmica processual, histérica e relacional do objeto, pois
corresponde a uma atitude de conhecimento que pretende manter juntas a
universalidade e a singularidade que o perpassa.

Passamos, assim, a idéia de trans-referrencialidade do conhecimento,
mantido por uma pluralidade de olhares, de percepcdes, que manifestam diferentes
sistemas de referéncia, interpretando o objeto a partir de suas perspectivas,
questionando-se mutuamente e buscando as relacées de pertinéncias multiplas por
meio de uma légica ternaria: a légica do complexo, do Terceiro incluido. E essa a
idéia que perpassa o principio da indissociabilidade. Se sao multiplas as percepcdes
e as atividades pelas quais se estrutura a universidade, ha também uma relacao
retro-alimentadora entre o todo, o conhecimento, e as partes, as atividades
universitarias que contribuem para sua producado. Por isso, é imperativa a atitude
transdisciplinar para o conhecimento, o que demanda reconhecer-se como “sujeito
complexo”.

A atitude transdisciplinar para o conhecimento € uma atitude porque precisa
ser construida pela experiéncia interior de cada sujeito no e com o mundo. Trata-se
de um aprendizado permanente, pois corresponde a um modo de conhecimento nao
redutivel aos campos disciplinares, o que demanda a capacidade de compreender o
outro, de apropriar-se da nossa propria cultura numa unidade aberta a pluralidade
complexa.

Essa é outro principio importante a ser considerada: a de sistema aberto. Ou
seja, o sistema esta aberto informacionalmente para o meio externo, pois é nutrido

pelas relacées ecoldgicas que ocorrem entre o0 sujeito e o objeto ou entre os
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sujeitos. No contexto do ensino, pesquisa e extensao, significa que ambos vivenciam
um processo de co-dependéncia e interdependéncia, no qual os fluxos
informacionais sdo multidirecionais e nutridores de diferentes processos.

Assim, o0s sujeitos e o mundo estdo imbricados informacionalmente e
materialmente. Por isso, tanto a pesquisa, quanto o ensino e a extensao, sdo de
natureza complexa e dependem dessas interagdes coordenadas que, muitas vezes,
sdo dificultadas, mas ocorrem, transbordam, mesmo que os sujeitos ndo tenham
esta intencionalidade claramente definida.

A comunicacdo proporciona o transvasamento da informacdo em diferentes
niveis de realidade, podendo alimentar-se de novas informacées como degradar,
desintegrar seus constituintes informacionais. EsSe processo é necessario a
existéncia dos sujeitos e das instituicoes que precisam adaptar-se e regenerar-se
continuamente, extraindo do meio interno e externo os elementos que precisam.

Esta compreensao envolve, também, o principio da incerteza como um dos
pressupostos epistemolégicos fundamentais no processo de construcdo do
conhecimento, pois as coisas existem em termos de probabilidade. A incerteza esta
presente no nivel da acao docente, da pesquisa e da extensdo. No contexto do
ensino, por exemplo, as acdes didaticamente planejadas, a priori, estdo sujeitas a
inUmeros imprevistos e a situagdes inesperadas, além de caracterizarem-se como
um sistema aberto, de comunicacao intersubjetiva e de influéncia matua. A incerteza
também esta presente na pesquisa e na extensdo, pois 0s sujeitos desenvolvem
acOes que sdo permeadas por inumeras interagoes, retroacdes e recursdes. Muitas
vezes, temos que alterar os caminhos da pesquisa, considerar a possibilidade de
bifurcacdo do objeto, a ampliacdo dos dados, a inclusdo e a emergéncia de
categorias, revelando a presenca constante do incerto. Como enfrentar essa
incerteza e instabilidade? Podemos continuar mobilizando os fundamentos da
modernidade, como a certeza e a linearidade, nas atividades universitarias que
realizamos, sendo que a realidade apresenta-se cada vez mais incerta, difusa e
complexa?

Percebemos, cada vez mais, a insuficiéncia das ferramentas cognitivas
lineares e deterministas, pois trabalhamos com sistemas complexos, especialmente
o educacional, que envolve processos de degradagao continua e, ao mesmo tempo,

de regeneracao/adaptacao ininterrupta.
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Essa recorréncia organizacional é fundamental para conceber a emergéncia
de si, do sujeito e da subjetividade, na organizacdo da estrutura universitaria, ou
seja, 0 ser e sua existéncia individual integram o todo institucional que integra, por
sua vez, o sistema educacional. Ao mesmo tempo em que o sistema e a instituicao
limitam as possibilidades de autonomia dos sujeitos, sdo dependentes das
possibilidades de resisténcia criadas por esses proprios.

Esta idéia de individualidade ou individuacao tem implicacdes para a pesquisa
e para a teoria da ciéncia e do conhecimento, pois ndo podemos falar de um modelo
unico de ciéncia, de pesquisa. A concepcao de pesquisa cientifica, no contexto
universitario, nao se constitui, simplesmente, em um quadro geral em que se
agregam os sujeitos singulares. Embora predominem os fundamentos da concepc¢ao
de ciéncia decorrente do paradigma da modernidade, desde os fundamentos
epistemologicos até os aspectos metodologicos, sdo produzidos principios
singularizantes, geradores de diversidades, que transbordam outras possibilidades.
Por isso, existem relagées fundamentais entre a individualidade/singularidade e a
autonomia.

A individualidade constitui-se na diferenciacdo do néo-eu, isto é, a nogéao de
eu estrutura-se por meio da percepcao das diferengas, das singularidades fisicas e
sociais. Do ponto de vista do sujeito, a degradacédo progressiva do egocentrismo,
proporcionada por essas relagdes, nos permite construir um conjunto de referéncias
que constituirdo a nossa subjetividade. Para Morin (2008, p. 285), “a qualidade do
sujeito € inseparavel de um principio de exclusdo que exclui todo outro da sede
egocéntrica/auto-referente que constitui propriamente a qualidade do sujeito que Ihe
da unicidade”. Assim, a autonomia do sujeito €, ao mesmo tempo, dependente do
ambiente (egocéntrico), das estruturas genéticas (genocéntrico) e da sociedade
(sociocéntrico). Por isso, a autonomia e a liberdade ndo sao caracteristicas préprias
do sujeito ou das coisas produzidas por esse, como a pesquisa, 0 ensino, a
extensdo, a universidade.

A liberdade e a autonomia, na realizagdo das atividades-meio da
universidade, emergem de certas condi¢cdes externas e internas favoraveis. Se para
constituir a individualidade é necessaria a alteridade, para que haja liberdade é
necessario um conjunto de determinismos, nos quais emergem possibilidades,
incertezas e aleatoriedades para que a acdo possa estruturar-se, mover-se,

desenvolver-se, superar-se. No processo de co-producdo permanente, integramos
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individualmente o todo, a sociedade, que inunda culturalmente as individualidades.
Assim, a autonomia e a liberdade das sociedades dependem dos individuos, cuja
autonomia e liberdade dependem da sociedade. No campo institucional, a reciproca
também é verdadeir, porém, encontramos mais um elemento de co-producao: a
organizacdo institucional. E caracteristico das sociedades modernas, a realizacdo
dos processos produtivos por meio das organizagdes, pois sdo uma forma eficiente
de otimizar meios e de realizar objetivos. Sao as organizacdes instrumentais. Ha,
porém, sistemas organizacionais que encarnam padrdes sociais (valores, normas,
tradicao, etc.) relevantes para a sociedade. S&o as organizacdes institucionalizadas
ou institui¢des.

Nas sociedades de classe, conforme ja destacamos, a organizacao
institucional incorpora normas e valores considerados valiosos por determinados
segmentos da sociedade, mas estdo também vinculados as necessidades e
pressdes sociais que atuam como vetores de influéncia muatua (individual e
institucional), de co-producéao, pois estdo implicadas a sobrevivéncia e a perenidade
institucional. A resistencia a mudanca, caracteristica da tradicao universitaria, revela
uma espécie de fusdo de interesses individuais e objetivos institucionais na qual séo
buscadas formas de evitar sua extingao.

As instituices protegem as pessoas, mas tolhem sua mobilidade, liberdade e
autonomia. No entanto, como instituicdes, sdo dependentes da subversao individual
de tais contingéncias para fazerem-se livres e autbnomas. As insituicdes criam e
despersonalizam identidades. Por isso, para comprender as posibilidades de
integracao das atividades-meio da universidade, como organizagao institucional, foi
necessario recorrer ao estudo da tradicao, as dimensdes temporais e histéricas da
instituicao.

Ao compreender as fungdes, atividades e objetivos que “moldaram” sua
estrutura e forma institucional, percebemos que um dos meios de sobrevivéncia foi,
também, a expansao das suas atividades, extrapolando sua funcao original, pois é
no fortalecimento da funcdo que se garante a legitimidade institucional perante a
sociedade. Entdo, considerando as marcas da tradicdo, como poderiam ser
estruturadas as atividades-meio da universidade contextualizadas nas suas relacdes
indissociaveis?

Conforme ja destacamos, nao apenas a soma das atividades-meio (partes)

pode ser “maior” ou “menor” que nossa idéia de universidade (todo), como também
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ndao ha soma, mas inter-relagcdes, conexdes entre as atividades. A universidade é
constituida por meio dessas relacdes e conexdes entre as atividades e a medida em
que se formam as conexdes, as partes tendem a diminuir sua importancia para
poder aparecer as interconexdes, ou seja, 0 proprio conhecimento universitario
estruturado de modo indissociavel.

As relacbes e conexdes nao partem de um objeto ou de uma atividade em si,
mas das relagdes e conexdes entre as atividades contextualizadas. Ao contrario de
abstrair, delimitar, a idéia é conectar: de um todo estrutura a um todo conexdes. De
uma universidade estruturada por suas atividades-meio as conexdes das atividades-
meio que originam processos e sistemas universitarios abertos. No primeiro caso,
tem-se um todo légico, estruturado, instrumental e no segundo, um todo organico,
complexo e processual. Da mesma forma, o conhecimento decorrente. Os padroes
de conexdes nao aparecem ou ndo sao percebidos na producdo do conhecimento
instrumental, mas por meio das interconexdes podem ser percebidos e produzidos
mutuamente e permanentemente, de tal modo que ndo se pode compreender a
universidade sem as atividades que a constituem e nem as atividades sem o todo
que formam.

A compreensdo da universidade estruturada, em si, pode constituir um
conhecimento parcial, uma relacédo parcial com a sociedade, com o0 ensino, com a
pesquisa e a extensdo que, neste caso, é utilitario. O que aparece como um
diferencial dessa epistemologia sugerida € o desejo de entendimento dessas
interconexées entre o conhecimento produzido por meio das atividades
universitarias que conduz a infinitas buscas de relacées e de compreensdes cada
vez mais profundas de cada uma dessas partes. Assim, o todo epistemolégico da
universidade nao é mais formado por sua estrutura fechada em si — atividades — mas
pelas interconexdes construidas com a sociedade, na dire¢cdo de sistemas abertos e
dindmicos. Mas como acontecem ou podem acontecer essas interconexdes entre
ensino, pesquisa e extensao?

Para uma aproximacgao a esta questao, é de suma importancia considerar os
objetivos e finalidades do ensino superior brasileiro: “estimular a criacao cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”; “formar
diplomados”; “incentivar o trabalho de pesquisa e investigagao cientifica”; “promover
a divulgacao de conhecimentos culturais”, entre outros. Finalidades e objetivos que

sdo realizados por meio das atividades pelas quais a universidade produz o
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conhecimento e o torna acessivel socialmente. A produgdo e 0 acesso ao
conhecimento sdo a razdo de ser da universidade em fungédo da propria natureza
das atividades que realiza.

A partir da retomada dessas consideragdes, analisamos a situacdo da
pesquisa, ensino e extensdo examinando as relagbes entre os conhecimentos
produzidos nessas trés atividades e suas possiveis interconexdes. A produgédo do
conhecimento, tanto como processo quanto como produto, € muito mais do que o
resultado de uma pesquisa e o cientista € muito mais que um pesquisador. E
também professor e lida com o conhecimento em multiplas interfaces, num sistema
de relagcées de multipla natureza. Neste ponto, € importante destacar que o tipo de
cultura epistemolégica universitaria, do qual esse sujeito faz parte, influenciara o
desenvolvimento de determinadas estruturas mentais ou estruturas cognitivas.

Assim, para compreender as interconexdes entre ensino, pesquisa e
extensdo, os sujeitos precisam desenvolver suas percepcées em termos de
relacdes, interacdes, interconexdes, processos e sistemas abertos, provocando
atitudes de relacdo e de insercdo no contexto, produzindo conhecimentos
contextualizados, com multiplos sentidos. Para Soethe (2005, p.40) é “um
conhecimento que pode institucionalizar também um novo modo de ser-no-mundo,
isto €, um modo de praticar as ciéncias e tecnologias”. A existéncia de processos
estd presente na percepcao de que as atividades-meio da universidade estado
interligadas e interconectadas, mesmo antes de se transformar em interconexao e
organizacdo da universidade como um sistema. Construir esse entendimento
significa produzir conhecimentos multidirecionais e multirreferenciais em todas as
instancias, em todos os niveis e atividades.

A mudanca epistemolégica decorrente comeca quando o sujeito, por meio da
compreensao do todo orgéanico e sistémico que constitui a universidade, admite
participar e integrar a experiéncia. A medida que o sujeito (pesquisador, professor,
aluno, etc) admite participar da experiéncia e se inclui como participante da
universidade como um sistema contextualizado, comeca a conhecer de um modo
diferenciado, a partir das relagdes, das interconexdes que existem em todo ambiente
natural e cultural. Se o paradigma da modernidade se caracteriza pela separacao
sujeito/objeto, pela capacidade de isentar, eximir o sujeito da experiéncia, agora, as
possibilidades emergentes dependem da capacidade de se envolver e de se incluir

na experiéncia. Quanto mais profundas as interacbes que conseguirmos construir,
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proporcionalmente, mais relacées conseguirmos compreender, incidindo tanto para
a experiéncia de auto-produc¢éo do sujeito como para o conhecimento do objeto.

Compreender a partir dessas interconexdes significou compreender o0s
movimentos e as dinamicas que ocorrem no interior da vida universitaria e como
essas organizam e possibilitam a experiéncia, individual e compartilhada, dentro de
sistemas e de processos de ensino, pesquisa e extensao. A identificacdo, analise e
compreensao desses processos nos remeteram aos padrées de interconexdes que
sao movimentos que se repetem no sistema, criando algo no sentido semiético do
conhecimento.

Podemos, entdo, olhar para a universidade como um todo epistemol6gico que
se quer conhecer em si e/ou compreendé-la na dindmica dos sentidos que a
envolvem, contextualmente, em um sistema aberto de multiplas interconexdes.
Nessa perspectiva, podemos analisar as razbes da “alienagdo” do ensino e da
pesquisa e as justificativas para o surgimento da extensdo universitaria. Quando se
institucionaliza uma atividade, fechando-se em si mesma, a partir dos referenciais da
modernidade, corre-se o risco de isolamento do contexto social. Com a permanéncia
prolongada dessa situacdo, como um todo em si € ndo como um sistema aberto de
multiplas conexdes, sdo secundarizadas duas dimensdes fundamentais do processo
de conhecimento decorrentes de tais atividades: a origem e a finalidade. Ora, se os
sujeitos produtores do conhecimento admitem participar dessa experiéncia
contextualmente, manter a origem e o destino do conhecimento, socialmente
relevante, a extensdo, sera fortalecer uma dicotomia, condenando o ensino e a
pesquisa ao isolamento.

Em sintese, as relagdes indissociaveis entre ensino, pesquisa e extensao nao
sdo resultantes da retérica institucional ou oficial como ja salientamos, mas
dependem de, pelo menos, dois aspectos importantes da produg¢édo do conhecimento
universitario: da génese e da finalidade desse trabalho. O ponto de partida desse
processo de conhecer e 0 acesso a esse conhecimento, podem determinar maiores
ou menores interconexdes entre as atividades-meio da universidade e, em Ultima
instancia, as relacdes entre sociedade e universidade.

Nao € inerente ao ensino e a pesquisa, a desconexao, o desligamento da
realidade social, ou especificidade da extensdo de tais conexdes. Mas, tal condicao
depende do envolvimento e do desenvolvimento da percepg¢do dos sujeitos na

experiéncia de conhecer. A pesquisa e a extensdo sdo inerentes ao ensino
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contextualizado. O ensino e a extensao sao inerentes a pesquisa, que proporciona o
desenvolvimento de inUmeras competéncias e precisa ser socialmente relevante. Da
mesma forma, o ensino e a pesquisa também estdo presentes nos processos de
extensdo. Ambos estdo imbricados e o isolamento de aspectos indissociaveis da
realidade é uma forma de manifestacdo das dificuldades vivenciadas pela
universidade “pendular”. Ora preza por uma atividade, ora por outra.

Se passarmos da nocdo de atividades (associada a soberania de cada uma
das atividades - ensino, pesquisa ou extensdo) a idéia de universidade (que articula
atividades associadas, interconectadas), faremos mais que facilitar a troca de
saberes entre as atividades desenvolvidas, assumiremos a universidade como um
“objeto” de conhecimento. A universidade, diferente de outras instituicées sociais,
empenha-se em conhecer outros objetos que, ao mesmo tempo, lhe auxiliam a
conhecer-se a si mesma, pois um dos aspectos que une as atividades-meio da
universidade é a necessidade de remembrar todos os conhecimentos produzidos por
meio de tais atividades, implicando sua prépria reformulacao.

A universidade ndo pode excluir o conhecimento de um conhecimento
produzido por meio do ensino, da pesquisa ou de extensdo, que é, a0 mesmo
tempo, seu conhecimento como instituicdo. Por isso, 0 conhecimento universitario,
multidimensional e contextualizado, nao pode ser dissociado da vida humana e das
relacdes sociais. A partir dai, entende-se que as atividades-meio da universidade
nao poderao se fechar em fronteiras estritas, nem se dilatar e dispersar por infinitos
caminhos. E justamente esse imperativo contraditério, de abertura e de clausura,
gue nos obrigard a constante reproblematizacao e vigilancia auto-eco-organizadora
da universidade, constituindo-se entre, através e além das atividades que realiza.

Em sintese, parece ser possivel e fundamental ao desenvolvimento da
universidade, fazer que cada uma das suas atividades-meio deixe de ser uma
atividade a parte ou de uma parte do conhecimento e do trabalho de proporcionar
acesso a esse conhecimento, pois é das integracdes, interconexdes e relacées que
surge a perspectiva transdisciplinar da universidade coerente com o principio da
indissociabilidade.

Esse é o sentido da construcdo de novas possibilidades de geragdo de
conhecimentos: epistemologias que superem a separacao entre sujeito e objeto, dos
conhecimentos exdgenos, exteriores aos conhecimentos também enddgenos

unificados, entre as partes e o todo, que promovam a mudanca do pensamento em
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termos de estrutura para o pensamento processo, que substituam a idéia de verdade
absoluta pelas descricbes aproximadas, das atitudes de dominacdo para a
cooperacdo. Uma oportunidade, destacada por Soethe (2005, p. 77), que diz

respeito a compreensao de que

a geracdo de conhecimento unificado no ambito da percepcdo pode
acontecer e ser entendido através do fenébmeno do terceiro incluido. O
sujeito ontolégico é também quantico. Cada sujeito possui ou é dotado de
dois niveis de realidade: a realidade social e cultural macrofisica e a
realidade ontoldgica quéntica.

Nesta perspectiva, o sujeito ontoldgico pode ser sempre o terceiro incluido,
mas precisa desenvolver e possuir essa percepcao e consciéncia. O mesmo refere-
se as atividades nas quais e pelas quais se empenha, pois todo conhecimento é
produzido a partir de determinadas concepc¢des que cada sujeito histérico constréi
dentro de si e que se manifesta em suas atitudes e acoes.

Portanto, a transdisciplinaridade, além de propor conhecimentos que
ultrapassem as barreiras disciplinares, é o nascedouro de uma atitude de ser-no-
mundo em que a razao perceptiva pode sinalizar outras possibilidades
epistemoldgicas para a universidade: mediar a unificagdo dos sujeitos ao ambiente
natural e cultural, superando barreiras (a comecar pelas disciplinares) e
desconstruindo estruturas cristalizadas (como o ensino, a pesquisa e a extensao
fragmentados). Como destaca Ferreira (2005, p. 285) “existem, na Universidade,
possibilidades para que possamos viver-com-os-outros em propriedade, mas isso
exige, como ja colocamos, capacidade de criagcdo (creacdo)”.

A atitude transdisciplinar transgride as fronteiras epistemolégicas construidas
com o paradigma da modernidade, desafiando-nos a
desconstruir/construir/reconstruir 0 conhecimento integrador e interdependente,
proporcionado referenciais para pensar a indissociabilidade como um principio
epistemoldgico coerente com a pluralidade e a universalidade do conhecimento que
deve perpassar a universidade.

Apresentamos, a seguir, apontamentos emergentes de nosso estudo para
repensar o principio da indissociabilidade universitaria, que em nosso entender,
podem servir de bussola para essa creacao.

o O caminho que percorremos, em busca da compreensao do principio
da indissociabilidade universitaria, nos coloca frente a novos desafios, olhares e
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percepcoes sobre a realizacao das suas atividades-meio e a coeréncia entre essas a
as finalidades e a identidade universitaria.

J A idéia de universidade, como instituicdo promotora do conhecimento,
cumpre dupla e paradoxal funcdo: adapta-se e integrar-se aos fundamentos da
modernidade cientifica e fornecer o ensino profissional. Para tanto, utiliza-se das
atividades-meio, ensino, pesquisa e extensdo, que foram progressivamente
incorporadas, nos momentos de crise istitucional, ndo implicando mudancas nos
fundamentos epistemoldgicos e paradigmaticos que perpassam a universidade. Pelo
contrario. Ao diversificar suas atividades assegurou a manutecao do paradigma que
a fundamenta. Por isso, repensar a universidade, a partir do questionamento e
concretizacdo do principio da indissociabilidade, significa repensar seus
fundamentos paradigmaticos e epistemoldgicos que perpassam a realizacdo das
suas atividades-meio. A necessaria complementariedade entre as duas missées nos
remetem a uma retomada do estudo do universal, que pode realizar-se em um outro
Nivel de Realidade, a partir do que se encontra entre, através e além dos campos
disciplinares e das atividades-meio.

o A complexidade dos objetivos e finalidades do ensino superior
brasileiro, tais como “estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo”; “formar diplomados; “incentivar o trabalho de
pesquisa e investigagdo cientifica”; “promover a divulgacdo de conhecimentos
culturais”, entre outros previstos na Lei n. 9394/96, demanda a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo, pois esses objetivos sado realizados por meio das
atividades pelas quais a universidade produz e torna o conhecimento acessivel
socialmente. Portando, a producéo e o0 acesso ao conhecimento sdo a razao de ser
da universidade em funcao da prépria natureza das atividades que realiza.

o As atividades de ensino, pesquisa e extensao sao indissociaveis, numa
perspectiva emergente, em virtude dos processos envolvidos, tais como a
recursividade, a incerteza, a contextualizacdo do conhecimento, o questionamento, a
reflexdo, a descoberta, a invencdo, a criacdo, a complexidade, a integracdo, a
interconexao, a multirreferencialidade e multidimensionalidade dos sujeitos e do
conhecimento produzido.

o A assuncdo de uma epistemologia transdiciplinar implica

reconhecimento e didlogo com outras formas de saber e a universidade € um
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espaco privilegiado para o encontro, apropriacdo, construgcdo e ressignificacdo
desses saberes.

J A dialogica e a indissociabilidade entre a ciéncia e a consciéncia, entre
0 ser e a instituicdo, entre a cultura e a instituicdo, entre a sociedade e o meio
ambiente, € uma das decorréncias do pensar complexo e transdisciplinar
fundamental a realizacdo das atividades-meio da universidade e a consecucao de
seus objetivos e finalidades.

o A transdisciplinaridade constitui uma nova abordagem, mas precisa ser
incorporada pelos sujeitos como atitude, como uma forma de ser, orientando
pensamentos e agdes a partir de um horizonte integrador. Os Niveis de Realidade
se abrem, se ampliam, conforme os niveis de consciéncia e percepcao dos sujeitos
que, quanto mais multirreferenciais e multidimensionais, mais articulada sera a visao
no desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

o O pensamento transdisciplinar incentiva a percepcao de conexdes e
interconexdées, numa visdo contextualizada do principio da indissociabilidade,
retomando e reintegrando a pluralidade e universalidade que sao pressupostos do
conhecimento universitario. A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
nao &, portanto, apenas uma questao legislativa, mas um principio epistemolégico
fundamental a instituicdo universitaria.

o A indissociabilidade, para ser compreendida, demanda o
desenvolvimento e ampliacdo das percepcdes dos sujeitos, construindo relagdes,
interacdes, interconexdes, processos e sistemas abertos, produzindo conhecimentos
a partir do e inseridos no contexto social. Portanto, entendemos que a mudanca
epistemologica e paradigmatica ocorre quando o sujeito, por meio da compreensao
do todo orgénico e sistémico que constitui a universidade, admite participar e
integrar a experiéncia de auto-producao e de co-producao.

o A universidade, ao desenvolver as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, nao proporciona apenas a socializacdo, producdo, desconstrucdo e
ressignificagdo de objetos de conhecimento, mas se faz conhecer e se auto-produz
como instituicao.

Nesse sentido, 0 processo de compreensao e de auto-produgédo no contexto
universitario, continua indefinidamente, pois os diferentes Niveis de Realiade vao

sendo contruidos na acao da logica do terceiro termo incluido, em uma estrutura
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epistemolodgica e paradigmatica aberta, o que implica impossibilidade de uma teoria
ou de uma tese completa. No entanto, consideramos ter ousado construir e
sustentar a tese de que a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e
extensdao estd relacionada a articulagdo e a inseparabilidade do conhecimento
universal, o que demanda atitudes transdisciplinares, pautadas pelos Niveis de
Realidade, pela Légica do Terceiro Incluido e pela Complexidade, superando,
progressivamente, os principios do paradigma da modernidade subjacentes a
organizacao e ao desenvolvimento dessas atividades.
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