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RESUMO 

Os objetivos propostos, analisados no contexto social da 
implantaçao do capitalismo monopolista, tomam a forma da 
filosofia pragmática e utilitária, que visa a transformaçao do 
educando em objeto do capital. O sujeito da educaçao é expulso 
e transformado em consumidor / difusor / aplicador de co­
nhecimentos e tecnologias criados nos países hegemÔnicos. A 
trajetória das práticas dos professores, entretanto, 010 corres­
pondem ao que é proposto, passando de práticas exclusivamen­
te positivistas nos inícios, para tradiçOes acadêmicas diversi­
ficadas. Tais mudanças exigem redefiniçao dos objetivos e con­
seqüentemente, da estrutura-extremamente rígida - dos cur­
sos, propostos na conclusao dos trabalhos. 

1. REFLEXÕES SOBRE OS OBJETIVOS 

Um processo de avaliaçao pressupOe uma reconstrUçao de toda a inten­
cionalidade, dos meios empregados no passado e a serem empregados no 
presente e no futuro, que os agentes implicados num curso, professores, fun­
cionários, alunos, se propoe realizar. Neste sentido é que tentarei fazer algumas 
reflexoes sobre os objetivos propostos (proclamados) nos diversos documentos 
deste Curso de PGE. 

Historicamente as definiçoes dos objetivos específicos de cada área de es­
pecializaçao do Mestrado precederam aos objetivos gerais. Os primeiros datam 
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de 1971 no processo de reconhecimento e os objetivos gerais datam de 1974 
quando foram publicados nos Regulamentos dos Cursos de PGE. 

Invertendo esta ordem, seguem as definiçOes dadas no Regimento Interno 
do PGE para objetivos gerais, e em seguida, as definiçOes dos objetivos de cada 
área: 

1. 1 Obietivos gerais: 

.. Art. 10, § ónico - O objetivo geral dos Cursos é o preparo de profes­
sores universitários e líderes educacionais para o desenvolvimento do ensino, da 
pesquisa e da a�o educacional em altos padroes de eficiência." (UFRGS, 1974, 
p. ) 

1.2 Obietivos especificas 

Área de Concentra�o: 

Psicologia Educacional 

"5.3.1.1 Objetivos: O Curso de P6s-Gradua�o em Psicologia Educacional 
visa ao treinamento de pessoal docente e técnico-científico para: 

- Ensino de Psicologia Educacional, nos moldes modernos, ajustados à rea­
lidade brasileira; 

pesquisas que contribuam para a solu�o de problemas escolares, com envol­
vimento no campo da psicologia Educacional. " (UFRGS, 1971, p. 11). 

Planeiamento da Educaç40 

"5.3.2.1. Objetivos: O Curso de P6s-Gradua�0 em Planejamento da 
Educaçao visa ao treinamento de: 

técnicos em planejamento que possam atuar junto às Secretarias de EducaÇlIo 
e 6rgaos regionais; 

pessoal capacitado no planejamento administrativo do complexo sistema 
universitário." (p. 12) 

Ensino 

"5.3.3.1. Objetivos: O Curso de P6s-GraduaÇlIo em Ensino visa ao 
treinamento de pessoal ligado ao magistério na: 
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utilizaçao, com eficácia, de técnicas de ensino e recursos de aprendizagem 
ajustados à realidade brasileira; 
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utilizaçao de pesquisas que contribuam à constante melhoria do rendimento 
qualitativo do sistema educacional." (p. 13) 

1.3 Objetivos especíjicos definidos no processo de recredenciamento 

"A organizaçao didática do curso ê a mesma de quando do credenciamen. 
to, tendo havido alteraçao somente no número e tipo de disciplinas oferecidas." 
(UFRGS, 1980, p. 8). 

Iniciando nossas reflexOes sobre os objetivos gerais propostos diríamos que 
parecem estar definidos de forma muito ampla e abrangente, propondo-se, 
aparentemente, muito mais que os meros "treinamento" e "utilizaçao" ou 
consumo de pesquisas explicitados nos objetivos de cada área de concentraça:o. 
Tal abrangência ,fenomênica, poderia ser interpretada como se inserindo e 
manifestando toda uma estrutura, configuraçao ou tradiçao "liberal" da edu­
caça0. Liberal no sentido de permitir que no seu interior floresçam várias tra­
diçoes do pensamento te6rico e de seu mêtodo correspondente. Entretanto, esta 
configuraçao liberal se choca com o seu reverso. 

Tal como a sociedade em transformaçao - num processo de uma transiçao 
relativamente rápida para uma forma evoluída do capitalismo, o monopolista, 
- traz em seu bojo inúmeras contradiçoes, assim tambêm os objetivos do Curso 
de PGE nao poderiam deixar de operar em contradiçoes. Constituindo-se em 
parte importante deste processo de desestruturaçao e reestruturaçao da sociedade 
global que muitos gostam de denominar simplesmente como processo de 
modernizaçao, traduzindo nisso uma concepçao linear do processo, sera:o por isso 
mesmo, talvez mais profundas as contradiçoes que vivemos neste nosso Curso. 
Pois a parte final do enunciado determina e limita o sentido dos objetivos 
propostos em direçao oposta às tendências "liberais". Fala-se aí em "altos 
padroes de eficiência" , os quais apontam para um outro sentido, uma outra 
linha, estrutura ou tradiçao, que ê a da racionalizaça:o, do cálculo, do controle 
econômico-têcnico-burocrático do ensino. 

É a linha ou estrutura onde o homem deixou de ser sujeito e se transfor­
mou num elemento de um sistema. Já na:o ê subjetividade engajada que cria o 
mundo, mas se insere como parte integrante em um todo supra-individual 
regido por leis. As relaçoes entre os homens, e especificamente as relaçoes 
aluno/professor, educador/educando tambêm sofrem uma metamorfose cor­
relata: sao relaçoes entre elementos objetuais do sistema, - do sistema maior 
que ê o econômico-social, do qual o ensino ê subsistema - enquanto as relaçoes 
têcno-burocráticas (papelada, exames, concursos, etc.) se transformal1lm em 
relaçoes sociais. O al�no ê um elemento a ser processado o mais rapidamente 
possível, a custos mais baixos, transformando-se, de coisa relativamente inútil, 
em recurso pronto e acabado, a ser consumido imediatamente pelo SIStema 
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sócio-econômico maior. Esta a racionalidade subjacente nas palavras finais: "em 
altos padroes de eficiência" . Esta racionalidade é resultante de uma visa:o prag­
mática e utilitarista do homem e do mundo que hoje penetrou em todas as es­
feras de nossas vidas; conseqüentemente penetrou o ensino em geral e também 
o nosso próprio curso. 

É a mesma lógica que recobre as recentes reformas de ensino de 10 e 20 
graus e do ensino superior, e que se constituiu numa tentativa de transformar 
todo o sistema educacional num mecanismo eficiente de preparaça:o de recursos 
humanos para o desenvolvimento. Se o sistema s6cio-econômico "cria" ou 
requer homens que sejam meros recursos humanos, matéria-prima sui generis 
que ativa todo o processo de produça:o, - disto na:o se deduz de modo algum 
que os homens consistam em tais abstraçoes - recursos, objetos -; significa 
que para o funcionamento do sistema silo suficientes estas qualidades funda­
mentais. 

Fundamentalmente significa que na:o é a teoria, o ponto de vista, a fi­
losofia que reduz o homem à abstraça:o; é a própria realidade. O sistema s6cio­
econômico é uma totalidade e uma regularidade de relaçoes nas quais o homem 
se transforma continuadamente em "recurso"; ele só existe e se realiza enquan­
to e na medida em que desempenha funçoes econômicas, supervalorizadas no 
processo de desenvolvimento: Como elemento do sistema, o recurso humano, o 
"homo economicus" é uma realidade, sendo as demais qualidades casuais, 
inúteis no âmbito do sistema. A visa:o utilitarista na:o parte do homem para per­
guntar o que é o homem, mas do sistema; e em benefício do próprio sistema 
postula o "recurso humano" como elemento a ser definido pela própria tO­
talidade sistêmica e pelo seu próprio funcionamento. Pergunta quais devem ser 
as faculdades do homem a fim de que sistema s6cio-econômico possa por-se em 
marcha e funcionar como um mecanismo em contínuo crescimento. 

Dentro deste contexto maior é que podemos compreender as funçoes e os 
objetivos do ensino em geral e, mais especificamente, dos PGs no Brasil de hoje. 

O ensino vinha expandindo-se rapidamente no Brasil na década de 1950, 
quando a economia inicia definitivamente a implantaça:o do capital monopolis­
ta. Desponta principalmente o crescimento do ensino do 20 grau que vai ga­
nhando ainda mais impulso na década de 1960. Em conseqüência começaram as 
pressOes por melhores condiçoes de ensino e mais vagas especialmente nas 

universidades. 

Tais pressOes culminaram na explosa:o do movimento estudantil em 1968, 
e receberam como resposta do Estado repressll:o e Reforma Universitária, seguida 
da Reforma do ensino de 10 e 20 graus. 
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Entretanto, o Estado nao apenas reagia a pressOes sociais vindas das bases, 
se assim se quiserem chamar os movimentos estudantis. Ele já havia elaborado 
basicamente o seu projeto de Reforma Universitária em 1965. e foi o seu projeto 
que foi fundamentalmente imposto. 

A conquista definitiva do Estado pela classe empresarial em 1964 (Drey­
fuss, 1981) tornou-o o instrumento por excelência da implantaçao do capitalismo 
monopolista no país; conseqüentemente o projeto de Reforma Universitária des­
te Estado visou adaptar e reorganizar a Universidade, como de resto o ensino de 
10 e 20 graus, às necessidades dessa nova forma de capitalismo em expansao. O 
ensino deveria atender às necessidades de mao-de-obra treinada ao nível de 2 o 
grau e de novos tipos de técnicos de alto nível ao nível do 30 e 40 graus. 

Que tipos de homens treinados o sistema precisa em países de desenvol­
vimento associado ou dependente? 

Em termos gerais é certo que nao será um técnico do tipo criador de tec­
nologia, pois que esta é importada, mas de um aplicador/consumidor /difusor 
de tecnologias já elaboradas nos países hegemônicos do sistema. As áreas das 
ciências exatas serao privilegiadas no sistema de ensino, devidamente metamor­
foseadas e adaptadas à situaçao de desenvolvimento dependente, adquirindo, 
por isso, características de ciências acabadas a serem inculcadas na formaçao de 
"técnicos aplicadores" de coisas já acabadas e prontas. 

Ensinar, ou melhor, treinar para ajustar, para adaptar, para integrar s:Io 
palavras de �rdem mais 

-
ouvidas e repetidas. O conhecimento como processo 

dinâmico gerador de novas apropriaçoes do espírito sobre a natureza e a so­
ciedade nao interessa tanto quanto o conhecimento como estrutura já acabada, 
como um produto ou mercadoria pronta a ser repassada para os novos clientes 
do ensino. 

Tais clientes, por sua vez sofrem transformaçao radical: mais do que 
educandos/educadores, sao agora "matéria-prima" a ser processada o mais 
rapidamente possível, através de padronizaçao e rituais adequados, para sairem 
da escola com o menor custo como produtos acabados, adequados is exigências 
do mercado. Devem saber consumir novos conhecimentos acabados e aplicá-los 
imediatamente no seu dia a dia. Quanto mais capaz de consumir, mais útil, 
mais criativo! 

Toda outra forma de conhecimento será considerada, neste sistema, pura 
mistificaçao, um filosofar pr6prio para pessoas desocupadas, enfim, uma pura 
perda de tempo. 

Exemplo consumado desta visa o do ensino temo-la no diagn6stico da crise 
mundial da educaçao de P.H. Coombs. O autor a descreve em termos de 
management, "objetivos", e "gesra:o prospectiva". É um estudo economicista 
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que visa definir as condiçoes de uma' 'administraç.to esclarecida" do ensino. O 
problema das finalidades, dos valores, do homem, numa palavra, ê escamo­
teado. O sistema de ensino ê descrito em termos de "fluxo de entrada" dos 
alunos, e em termos de "fluxos de saída", "produtos finais e "produtos na:o 
finais" - adequaçao às necessidades, emprego e desemprego. A instruç.to ê 
definida como produto de consumo. 

Os problemas sao vistos como poder de compra ou nao do ensino, e meios 
financeiros; e os remêdios situam-se numa tecnologia avançada da educaç.to. 

Tal diagn6stico nao mostra as causas verdadeiras. "O erro dessa análise ê 
nao discutir as finalidades e valores, aliás a estratêgia do organizador e do tec­
nocrata ê nao discuti-los" (Tragtenberg, 1980, p. 44), seu reino de atuaçao ê o 
dos meios. 

Ora, a finalidade de qualquer educaç.to ê fazer com que o homem, mais 
do que ser ensinado, aprenda a fazer sua educaçao de homem cidadao, aprenda 
a se informar, a se comunicar com o outro, a participar, a se tornar capaz de 
devir numa sociedade em pleno devir, e na:o a ser mero objeto de manipulaç.to 
levado a consumir produtos culturais, sempre ansioso por devorar a óltima 
novidade (Tragtenberg, 1980, p. 44). 

A sinistra, mas celebrada teoria dos Recursos Humanos completa e con­
sagra explicitamente, ao nível ideol6gico, as práticas efetivas que transformaram 
o ensino em mero mecanismo de formaçao de consumidores, portanto, em mero 
repasse ou transmissao de informaçoes acabadas. 

Os cursos de p6s-graduaç.to nao escapam a este destino. Pois foi exata­
mente nesta concepç.to de formaçao de recursos humanos de alto nível para o 
desenvolvimento que foram concebidos já no "Plano Trienal" de Celso Furtado, 
em 1962. Dentro do mesmo espírito já se fundara a CAPES em 1951, que se 
propoe a desenvolver a P6s-Graduaç.to. para a formaç.to de uma elite de alto 
nível. "Em 1968 a Reforma Universitária institui a Política Nacional de Pós­
Graduaçao com a criaç.to de Centros Regionais de Pós-Graduaç.to", "consi­
derada como condiç.to básica para a formaç.to de recursos humanos" (Oliveira, 
1980, p. 26). 

Entre os inómeros documentos relativos à P6s-Graduaç.to o I PND o con­
sidera como um dos elementos "da política de aproveitamento dos 'recursos 
humanos do País' . . . como fator de produç4O e de consumo." (Brasil, 1972, p. 
6, grifo nosso). 

U ma das características fundamentais do PG ê a pesquisa. Esta tende a ser 
metamorfesada, nos países dependentes e perifêricos, num processo de repetiç.to 
nem sempre enriquecida da pesquisa feita nos países centrais. Sua funç.to 
precípua consiste, nllo em produzir novos conhecimentos, mas em produzir con-
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sumidores das pesquisas e do saber das sociedades hegemônicas. Chega a ser tIo 
formal que poe mais ênfase nas técnicas e rituais da pesquisa do que no con­
teúdo a ser desvendado por ela. Tal era a atra�o e provocada pelas técnicas e 
métodos que se acreditava ter o poder de orientar teses nos campos mais di­
ferentes - crença nossa de orientadores e de orientandos. 

Daí a insistência muito maior em disciplinas sobre métodos e técnicas de 
pesquisa comparadas às de conteúdo te6rico, chegando-se à inversao de valores 
onde a técnica determina as teorias e na:o as teorias o método e as técnicas 
correspondentes. 

A última fun�o deste tipo de ensino é a de ensinar a pensar e de debater 
com os grandes mestres do saber do ocidente, quando deveria ser a primeira. 
Exigem-se leituras das pesquisas minúsculas dos últimos números de revistas es­
pecializadas, e os clássicos ficam reduzidos a dois ou três trechos - geralmente 
fora de contexto - onde se banaliza totalmente sua obra. 

N10 queremos em absoluto negar a importância e a validade dos métodos 
e técnicas de pesquisa e das leituras sobre pesquisas atuais que nos poem ao 
corrente das preocupaçoes do universo acadêmico. Denunciamos apenas aquela 
visao bancária da 'educa�o': quanto mais os alunos se empenham em arquivar 
os 'dep6sitos' que lhes s10 entregues, tanto menos eles desenvolvem em si a 
consciência crítica que lhes permitiria inserir-se no mundo como agentes de sua 
transformaçao, como sujeitos. 

A análise dos objetivos gerais ora proposta nao pode perder de vista outros 
fatos complementares e contradit6rios pois que a pr6pria realidade na:o é linear, 
mas complexa, cheia de complementariedades, ambigüidades e contradiçoes. 
Quando postos em prática, tais objetivos defrontam-se com a riqueza da rea­
lidade extremamente complexa e dinâmica. Propomos verificar estes outros as­
pectos ou fatos mais adiante, apôs a análise dos objetivos específicos propostos 
para as áreas de concentra�o. 

Objetivos específicos 

Um rápido relance nos leva verificar vários elementos em comum nas três 
áreas. Enfatiza-se 

1) o conceito de treinamento 
2) pesquisa aplicada} 
3) utilizaçao, isto t, consumo de técnicas 
4) ajustamento ã realidade brasileira 
5) omissa o total com referência a um corpo te6rico do ensino e ã um corpo 

te6rico do planejamento. 
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Estas cinco características fecham menos com a tradiç:ro liberal tal como 
definida acima, e mais com a utilitarista e tecno-burocrática, havendo, portanto, 
perfeita conexao entre os objetivos gerais e os específicos. 

A análise do conceito de treinamento e do ajustamento ã realidade bra­
sileira dentro de uma concepç:ro desenvolvimentista será aprofundada pela 
professora Vânia Rasche e nao há por que nos alongarmos sobre eles, e muito 
menos sobre as outras características, visto que o contexto maior acima analisado 
desvenda-lhes a essência. 

Cabe observar, no entanto, que os objetos gerais e específicos permane­
ceram os mesmos quando do processo de recredenciamento, em 1978. Acena-se 
aí para' 'alteração somente no número e tipo de disciplinas oferecidas". 

2 O DESENVOLVIMENTO DO CURSO 

Na realidade vemo-nos obrigados como Galileo a confessar: 

"E pur si muove". O curso de PGE movimentou-se sempre, transformou­
se sempre. No início sua temporalidade e seu ritmo foram quiçá mais lentos. 

Os poucos professores lançam-se com entusiasmo ã empresa difícil. Foi-se 
criando infra-estrUtura, ampliando biblioteca, enquanto neste primeiro momen­
tO se enfatizava o método da pesquisa experimental com predomináncia quase 
total. 

Em 1975 o curso começa a crescer em diversos sentidos: o número de 
professores doutores em efetivo exercício mais que duplica passando de 5 para 
11, crescendo sempre nos anos seguintes; o número de alunos em tempo in­
tegral aumentou e se diversificou em termos de procedência regional e interes­
ses de pesquisa. Segundo Ferrari (1981, p. 6) essa expansao teve como con­
seqüência: 

1. aumento do número de conclusOes de Mestrado (25 em média nos 
últimos 5 anos) 

2. aumento de projetos de pesquisa do corpo docente 

3. diversificaçao crescente de temas e interesses de pesquisa, inclusive do 
corpo discente. 

4. certa instabilidade ou indefiniç:ro de temas ou linhas em virtude da 
própria mobilidade do corpo docente. 

O curso vai se consolidando segundo as tendências iniciadas em 1975. A 
implantaçao do doutoradG provocou intenso debate entre o corpo docente sobre 
a de concentraç:ro e definiçao de linhas de pesquisa. 
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Esse segundo período, que vai de 1975 a 1978, pode-se subdividir em 
dois: o primeiro, de transi�o, atê mais ou menos a meados de 1976 e o segun­
do, a partir de 1976 que se caracteriza com forte contigente de pesquisa ex­
plorat6ria e descritiva, ao lado da experimental. Segundo Ferrari (1981, p. 10) 
do início do curso atê esta parte, o curso ' 'se caracteriza nao s6 por uma pre­
dominância marcante do mêtodo experimental, mas tambêm por uma certa 
rigidez e atê rigorismo metodoI6gico". A segunda fase ê mais pluralista e bem 
mais flexível, ainda que exclusivamente positivista nas suas linhas fundamentais. 
Ferrari ainda relata como tais práticas pluralistas dos professores foram defen­
didas com vigor pela Coordenaçao no incidente com a Câmara Especial de Pes­
quisa e P6s-Gradua�0 da UFRGS, ocorrido em agosto de 1978: 

"foi . .. ocasiao de o Programa, atravês de sua pr6pria Coordenaçao, re­
conhecer publicamente as limitaçOes do pr6prio mêtodo experimental e advogar 
o pluralismo, a flexibilidade e a criatividade no que se relaciona com a meto­
dologia de pesquisa em Educa�o" . (p. 10) 

Enquanto ocorria este episódio com a Câmara Especial de Pesquisa e Pós­
Gradua�o, já se iniciava um terceiro período em que se questiona todo o 
posicionamento fundamentalmente positivista em termos de teoria e mêtodo 
tanto de parte do corpo docente como de um nómero significativo de alunos. 

A própria problemática macro-estrUtural da área de planejamento requeria 
abordagem diferente, onde a estrUtura global e os elementos intermediários nao 
podem, por defini�o, ser mantidos constantes, para explicar-se um fenômeno 
social, tal como se faz na pesquisa experimental, ou mesmo na descritiva. 

A busca de tradiçoes na:o positivistas está levando para os campos da 
fenomenologia, dos estudos hist6rico-estrUturais ou dialêticos, das pesquisas 
qualitativas, numa palavra. 

Embora ainda em fase inicial, resultados em forma de dissertaçoes alta­
mente acatadas no mundo acadêmico, e em forma de imagem nova e positiva 
de uma comunidade acadêmica plural e aberta, nao mais identificada com uma 
ónica linha de tradi�o intelectual parecem despertar novo interesse e respeito 
no resto do país. 

Cabe notar aqui, que apesar da rigidez da maior parte do currículo, há 
duas possibilidades de atendimento mais imediato às necessidades dos alunos e 
dos professores, atravês das disciplinas: leitura dirigida e prática de pesquisa. 
Apesar dos poucos crêditos concedidos a tais atividades curriculares, elas se cons­
tituíram em fator de grande abertura e de estudos muito aprofundados. 

Atribuo esta abertura e os mêritos correspondentes ao curso, às comissoes 
coordenadoras que no decurso do tempo aprovaram tais disciplinas e à pr6pria 
Coordenadoria. 
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Os questionamentos iniciados em 1978, - que se enquadram numa fase 
de profundas modificaçoes na sociedade civil brasileira, culminaram numa 
temporalidade extremamente densa no dia de reflexa o de 24 de outubro de 
1980 que reuniu o corpo docente. 

Desejaria apenas assinalar que entre outras coisas este dia serviu para mos­
trar que o corpo docente tende a se afastar, como grupo, daquele modelo 
utilitarista do ensino, enquanto se propoe questoes profundamente diferentes 
daquelas propostas nos objetivos gerais e específicos dos documentos oficiais. Na 

, feliz expressa0 de um dos subgtupos de trabalhos o grande objetivo da Pôs­
GraduaçlIo em Educaçao deverá ser a prática de pensar a prática da educaçao. 

Cabe ainda assinalar que se chegou a esta transformaçao profunda sempre 
baseados no respeito mútuo desta comunidade de trabalhadores, o que por si s6 
poderá ser garantia de um futuro muito promissor do curso, e ' da comunidade 
brasileira. 

Esta periodizaçlIo nlIo ficaria completa se omitisse uma fase nova iniciada 
ainda em 1980: a da açlIo educacional em diversas comunidades. NlIo que tal 
açlIo nlIo tivesse ocorrido antes, haja visto a açao do projeto PRONTEL, por 
exemplo. Atualmente diversos gtupOS de professores com interesses diversos lan­
çaram-se ou esta:o prestes a lançar-se em programas de açao educacional fora do 
âmbito da universidade - Fontoura Xavier, Peri Campus, educaçao pré-escolar. 

1\',lIo será esta açao educacional "extra-muros" produto e ocasia:o de revisa:o 
constante de nosso ensino no PGE? Parece seguramente que sim, pois n:to se 
trata de açlIo por açlIo, de pura agitaçao para parecer a si e aos outros que está 
fazendo algo, mas é uma açao decorrente de reflexoes que por sua vez induzirá 
a novas reflexOes e novas buscas. 

Aqui nossas limitações, erros e fracassos nao deveriam nos desencorajar. 
Deve ríamos dar-nos mu tuamente as chances de errar e fracassar. P orq ue dizer é fácil, 
fazer é sempre difícil. Proponho que neste ponto façamos um compromisso de to­
lerância e respeito mútuo tresdobrado, visto que aqui as críticas negativas podera:o ser 
muito mais arrasadoras que nos campos de batalha puramente intelectuais. Simples­
mente porque a realidade social é bem menos maleável que uma folha de papel, ou as 
audiências cativas de alunos a que estamos habituados. 

3. CONCLUSÃO 

A. Nem os objetivos gerais e específicos contidos nos documentos, nem as 
práticas diferenciadas do corpo docente e discente se acham desvinculados do 
contexto social maior - pelo contrário, ambos habitam no coraçao do capital 
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e da técno-burocracia. Por isso Mo se podem conceber aquelas duas reali­
dades como entidades separadas, uma formal e outra Mo-formal, uma in­
trinsecamente má e a outra intrinsecamente boa. Tal como a realidade 
maior, o curso é também uma unidade complexa e contradit6ria. Vivendo, 
porém, objetivamente no coraça:o do capital e da técno-burocracia, o curso 
tenderá por força deste centro de gravidade a reproduzir a objetivaça:o do 
homem e das relaçoes humanas, e deparar-se-á com barreiras enormes para 
superar tais aberraçoes. Os caminhos da humanizaçao do homem demandam 
criaça:o constante, precisamente por nao serem produtos acabados ao estilo da 
mercadoria. Muitas das nossas relaçoes e resultados de nossas atividades serao 
híbridas e ambíguas, mesmo que nao o queiramos. Será preciso saber viver 
em tal ambigüidade, com a ressalva, porém, de a olharmos no rosto e a 
decifrarmos inteligentemente. 

B. Duas áreas de concentraça:o, padecem da falta de um corpo te6rico: ensino e 
planejamento. A tendência a resvalar no tecnicismo objetivador-mani­
pulador, bem como a correr em direçoes as mais díspares em busca de so­
luçoes e I ou novidades salvadoras crescerá em progressao geométrica ã medida 
que nos vemos a braços com problemas renovados e quiçá maiores da 
educaça:o. Este é um imenso campo de pesquisa criadora que nos está a 
desafiar. 

e. Será necessário que objetivos e meios tenham um grau razoável de congruên­
cia. Um Curso de P6s-Graduaça:o de organizaça:o curricular rígido nao se 
coaduna com objetivos proclamados de um programa que se define como de 
pesquisa. • 'Objetivos diferenciados pedem formas diversas de organizaça:o" 
afirma Saes (1979, p. 172). Se o prop6sito é recidar o aluno, melhorar a for­
maça:o do aluno, preparar um consumidor modernizado, justifica-se um 
currículo rígido com as seguintes características: 

a) a obrigatoriedade de um grande número de cursos e de horas-aula; 
b) a imobilidade do curriculum escolar (uma estrUtura "fechada", sem alter­

nativas); 

c) a atribuiça:o de pouca importincia ao trabalho, em geral codificado na dis-
sertaça:o de tese, de produça:o de um conhecimento novo . . .  

Nessa estrUtura . . . fica bloqueada toda iniciativa criadora do pós-graduando, 
sendo-lhe negada por princípio a possibilidade de problematizar ó conhecimento 
existente; aqui, cabe ao docente toda a iniciativa intelectual, embora ela seja em 
grande parte fictícia (repetiça:o, mais ou menos sofisticada, de cursos já ofere­
cidos na graduaçao, e cujo conteúdo dificilmente será problematizado pelos 
alunos, dada a pouca possibilidade de estes colocarem novas questoes). " (Saes, 
1979, p. 172-13). 
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Nosso curso caracteriza-se pelos atributos acima: oferece um currículo pré­
determinado em que o aluno deve fazer 17 cré.:iitos de disciplinas obrigatôrias e 
10 em disciplinas opcionais. Esta opcionalidade é muito relativa, pois é total­
mente pré-determinada, com exceç.to das disciplinas de leitura dirigida e prática 
de pesquisa. A extrema dependência do aluno em relaç.to ao professor no 
prôprio seminário de dissertaç.to e nos estudos dirigidos na:o será conseqüência 
da rigidez curricular que na:o deixou iniciativa nenhuma ao aluno até o final do 
curso? 

Em relaçao a um curso que se propoe, na:o o aperfeiçoamento, na:o a 
reciclagem, mas produça:o de conhecimentos o professor Saes (p. 173) diz o 
seguinte: 

"O segundo modelo (' 'flexível' ') se impoe para os que encaram a pôs­
graduaçao como um lugar de produça:o de novos conhecimentos sobre as relaçoes 
sociais, em geral, e sobre a sociedade brasileira, especificamente. Nessa perspec­
tiva, a estruturaç.to do programa se faz no sentido oposto: 

a) ausência de cursos obrigatôrios (sendo obrigatôria apenas a obtença:o de um 
número mínimo de créditos com cursos ou seminários); 

b) flexibilidade do curriculum escolar: todas as disciplinas devem ser optativas, 
e cada aluno deve escolher suas disciplinas em funç.to de seu objeto de in­
vestigaç40, progressivamente definido nos contatos com professores e alunos 
(e dentro da área de especializaç.to proposta pelo programa); 

c) atribuiçao de maior importância à iniciativa intelectual do aluno (pesquisa, 
leitura, discussa:o), e menor importância às horas-au�a; 

d) convergência de todos os esforços de cada aluno (leituras te6ricas, levant2-
mento de dados, discussa:o teôrica) para um tratamento cada vez mais avan­
çado de seu objeto de investigaç.to. 

Nesse modelo, a iniciativa intelectual cabe ao aluno, na:o mais visto como 
mero receptor passivo de informaç.to; aos professores compete atuar como coor­
denadores (composiçao dos currículos em funç.to dos objetos de pesquisa, ar­
ticulaçao do debate entre alunos) e interlocu tores privilegiados (abertura de 
caminhos para a i nvestigaç.to , levantamento de novos problemas te6ricos, 
avaliaçao dos resultados)". 

� assa proposta na:o é a de uma transformaça:o instantânea do currículo 
rígido para o modelo flexível, nem através de decisoes tomadas de cima nem 
através de uma decisa:o por consenso, mesmo que total, o qual no momento é 
improvável, sena:o impossível. Tal nem mesmo é desejável, visto que o processo 
deverá levar a uma maior heterogeneidade, nunca para a homogeneidade. 
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Propomos antes uma prática consciente de ocupaÇllo dos espaços existentes 
no curso, visando sempre atender às necessidades concretas, reais, mediatas do 
aluno (as necessidades imediatas sao muitas vezes aparentes escondendo as ver­
dadeiras necessidades), e às do professor, em virtude principalmente das 
preocupaçOCs originadas das linhas de pesquisa e/ou intervenÇllo, atravfs de 
mudanças parciais reais e nao aparentes, de tal sorte que, no recredenciamento 
seguinte se tenham já realidades palpáveis em andamento. 

Entre outras, propomos as seguintes: 

a) mudanças nos critfrios de seleÇllO, em vista das mudanças ocorridas na so­
ciedade, e nas necessidades dos candidatos, de tal sorte, que havendo can­
didatos que definitivamente queiram s6 a reciclagem, ou dela necessitem ab­
solutamente sejam enviados para um curso de aperfeiçoamento; 

b) modificaçao do curso de ffrias que atualmente nao nivela (recicla), nao 
seleciona, nao soma; 

c) mudança no conteódo das disciplinas de tal sorte que já venham atender ao 
objeto de·pesquisa do aluno e do professor (linhas de pesquisa); 

d) transformaçao de disciplina (o nome) para seminário em termos, pelo menos, 
internos; 

e) introduçao de disciplinas metodol6gicas outras que nao as empiricistas, no 
mesmo nível destas; 

f) aboliçao, quiçá gradual e inicialmente em termos individuais ou de grupos 
de alunos mais avançados ou de maior iniciativa, de disciplinas obrigat6rias. 
Porque nao, pelo menos em termos experimentais? 

g) reforço, em vista de tudo isto, da orientaÇllo acadêmica, atualmente supfr­
flua, visto que na realidade nao há muito que orientar, dado que os passos 
dos alunos estao prf-definidos pela pr6pria rigidez do curso. 

h) evitar a exagerada concentraça:o de "disciplinas" no 10 ano, geradora de 
superficialidade na abordagem dos conteódos, pouca vivência acadêmica, 
pouco espaço para o estudo individual e pouco relacionamento entre alunos 
e entre esses e os professores. 

i) possibilitar aos alunos ou grupo de alunos - sempre se supondo iniciativa 
de parte deles durante o seminário - de pedirem a formaÇllO de banca 
examinadora quando tiverem lido, debatido em grupo e assimilado os con­
teódos propostos, dentro de limites máximos de tempo. 

j) criar cursos de especializaÇllo que visem especificamente a reciclagem segundo 
as necessidades dos possíveis candidatos sem reduzir os cursos de mestrado a 
este tipo de curso. Nao fazer do currículo do Mestrado mero prêmio de con-
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solaça:o a quem na:o terminou a dissertaça:o: (estudar a possibilidade de ti­
tulaça:o de maior statuS que o de especializaça:o). 

1) modificar as relaçoes do P6s-Graduaça:o com os departamentos. 

m) criar mecanismos de intercâmbio entre os cursos de P6s-Graduaça:o de toda a 
Universidade. 

Para que tais objetivos possam ser alcançados em prazos relativamente curtos, 
far-se-á mister que as relaçoes dos cursos de P6s-Graduaça:o com a V Câmara 
e as práticas destas para com esses se modifiquem no sentido de diminuir seu 
cará ter fiscalizador. 
Este tipo de administraça:o tem como resultado a divisa:0 e o isolamento cada 
vez maior dos cursos entre si, e, por esta via, do saber cada vez mais frag­
mentado. Sem diminuir a responsabilidade que cabe aos pr6prios.' cursos, 
sugere-se que a V Câmara atue cada vez mais no sentido de potenciar ao 
máximo sua funça:o incentivadora em geral, e em especial do intercâmbio 
entre os cursos de P6s-Graduaça:o desta Universidade. Essa é uma das con­
diçoes necessárias para a realizaça:o da Comunidade Universitária, lugar onde 
os homens se encontram, se comunicam, aprendem e se humanizam. Sem 
essa Comunidade Universitária, ter-se-á uma empresa que produz e trans­
mite saberes fragmentados, especialistas c ompartime ntad os , homens divi­
didos em si mesmos, seres que na:o sabera:o compreender-se nem comunicar­
se, seres sem alma que se combatem, implicando na criaça:o do homo be­
llicosus. 

D. Algumas consideraçoes sobre o m!todo 

58 

Já vimos acima que na:o é o método em si, e muito menos os aspectos mais 
especificamente técnicos, o determinante da descoberta e do conhecimento. 
Sem a teoria ele na:o faz sentido. Apontou-se também para a inversa:o entre 
teoria e método por n6s praticada ao acreditarmos na força e universalidade 
das técnicas metodo16gicas quando aceitamos orientaça:o de tese em diversas 
áreas de conhecimento, como se foram capazes de propor adequadas des­
criçoes e explicaçoes da realidade. Tais atividades tecnicistas metodo16gicas 
no máximo conseguem apanhar o mundo fenomênico das aparências, do 
imediato, e na:o o da essência, nem as leis do real. Entre outros, na:o será es­
se um dos fatores do vazio de nossas teses de dissertaça:o, que se caracterizam 
por seus 80 ou mais por cento de consideraçoes técnicas, passos metodo16-
gicos e tabelas sem fim, e quase nenhuma interpretaça:o? 

Alguns aspectos destes problemas já foram debatidos e analisados por Ferrari 
(1981) nas páginas finais de sua exposiça:o sobre linhas de pesquisa. O que nos 
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parece fundamental é a organizaçao curricular que s6 oferece um tipo de 
método, ou antes uma série de técnicas adequadas unicamente a uma vis:to 
positivista da realidade. 

� uma violência terrível impor ao aluno um caminho ónico, quando em ter­
mos de temática já lhe damos possibilidade de construir o seu saber pluralis .. 
ticamente. Deve o curso permitir que utilize os caminhos adequados apon­
tados pela teoria que deseja aprofundar. Evidentemente nao se trata de 
eliminar a observaçllo quantitativa, antes de recuperá-la e enriquecê-la à luz 
da teoria. Será, entretanto, necessário que o curso também dê, ao lado da 
metodologia quantitativa, métodos e técnicas adequados ao objeto da inves­
tigaçllo e à teoria que o precede: métodos correspondentes, por exemplo, a 
hist6ria para quem estudar aspectos da hist6ria da educaçao e assim por 
diante. Desta sorte, parece-nos, o curso poderá superar um de seus pontos de 
estrangulamento, tanto em termos de produçllo de conhecimentos como em 
termos de candidatos potenciais. 
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ABSTRACT 

In the context of the process of implantation of monopoly capital in Brazil 
the proposed objectives of the Graduate Courses on Education in the Federal 
University of Rio Grande do Sul take the form of pragmatic utilitarian philo­
sophy. The student' ãs subject of his education is ousted, and is, in tum, chan. 
ged into a consumer/difusor/applier of knowledge and tecnologies created in 
hegemonic countries. The faculty, however, changed their practices from ex­
clusively pontivistic to diversified academic traditions. Some structural changes, 
as well as changes in the objectives are proposed at the conclusion of this study. 

(Recebido para publicaçao em 11. 8. 81) 
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