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Ent2o, hoje, eu sinto que na Universidade, ndo quero
citar nomes, mas aqui mesmo na Reitoria, e fora da
Reitoria, nés temos inimeras pessoas que trabatham
ocupando posigdo de lideranga na Universidade, fruto
daquela experiéncia, que foi uma experiéncia coletiva.
Acho que esta experiéncia marcou tanto nossas vidas
que quando o Basico acabou, ele deixou um vazio na
Universidade. (Antonio Carlos Ronca, 2001, p.2)
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RESUMO

Foi objeto deste trabalho de pesquisa um projeto pedagégico para o ensino superior —
as disciplinas comuns do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagdo (CBCHE) da
PUC/SP. No processo de implantagdo da Reforma Universitaria de 1968, a PUC/SP
que ja vinha em processo de reforma intema, elaborou um projeto inovador tendo como
foco central uma nova relagdo professor—aluno elegendo cinco disciplinas, pautadas
por ¢inco objetwos comuns, para fazer a :n:cnag:ao dos alunos na universidade em todos
0s cursos da area. Sendo essa uma experiéncia diferenciada em termos de ensino
superior, dois aspectos foram destacados: entender como se fez a articulag@o dos
docentes em um projeto pedagdgico de ensino superior e, em consequéncia, investigar
os desdobramentos dessa experiéncia na vida profissional de seus professorss,
permitindo compreender a dimensdo em salto de qualidade que issc toma em termos
de formagdo profissional. No decorrer da primeira fase da pesquisa documental, tais
objetivos gerais foram explicitados nos seguintes: a) reescrever a “fatia” da histéria do
ensino superior brasileiro na visdo dos seus protagonistas; b) compreender o que
& significou a participagdo nesse processo para a vida profissional futura de seus

- professores; c) reconhecer nessa experiéncia um espago privilegiado para promover a
. foormagao continuada dos docentes. Para compreender melhor a dimens&o vivencial do
processo, a partir da pesquisa documental, o procedimento eleito para a coleta de
-dados — recuperag&o da memaria dos seus protagomstas — foi feito na perspectiva da
‘Historia Oral Tematica. De acordo com a metodologia escothida, foram colhides 16
~depoimentos de professores das cinco disciplinas comuns do CBCHE, pautados por
“duas questdes gerais: i) Como os professores perceberam e relatam a experiéncia
*vwlda no Basico e ii) Como avaliam a contribuicdo desse periodo no processo de sua
- construgcao como professor. Os dados obtidos, organizados em duas categorias, 1" —
- Elaboragdo da Proposta e 2' — Projeto, possibilitaram o atingimento dos objetivos do
trabalho. Nesse sentido, foi possivel reconstituir, a partir da percepgdo dos seus
_protagonistas e autores, a construgdo do projeto, identificando seu processo
‘pedagdgico, coletivo e inovador, explicitando o cardter de formagdo dos seus
_professores, a marca dessa experiéncia. Os dados obtidos permitiram caracterizar o
- CBCHE da PUC/SP como o que hoje é conceituado como escola reflexiva e espago de
formagado continua de professores reflexivos.

- Palavras-chave: Projeto Pedagdgico; Formagéo Continua de Professores; Ciclo Basico-
PUC/SP; Reforma Universitaria; Ensino Superior.
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ABSTRACT

The object of this research was the pedagogical project for higher education - the Ciclo
Basico de Ciéncias Humanas e Educagdo — CBCHE - (Basic Level of Human Sciences
and Education) of the Pontifical Catholic University in Sao Paulo (PUC/SP). In the
process of implementation of the University Reform of 1968, the PUC/SP, which was
already in course of a process of internal reform, elaborated an innovative project that

~ had as a central focus a new professor-student relationship, electing five commoen
_ disciplines, all of which are based on five common objectives, to initiate the students into
~ the university, in all the courses of this area. Due to its being a differentiated experience
. in terms of higher education, two aspects were emphasized: to understand in which way
& the articulation of professors in a higher education pedagogical project was done, and in

consequently, to investigate the outcome of this experience in the professional life of

~ these professors, enabling us to understand the extent in quality increase this reaches in
~ terms of professional formation due to the participation in a pedagogical project such as

this. During the first phase of the documental research, the general objectives were

. expressed as the following: a) to rewrite the “slice” of the history of the Brazilian higher

education in the viewpoint of its protagonists; b) to comprehend what the participation in

- this process meant to the future professional life of the professors; c) to recognize in this
. experience a singular space to promote the continuing formation of the professors. To
i better comprehend the dimension in life experience of the process, the procedure
& chosen for the collection of data — the recovery of the memory of its protagonists — was

under the perspective of the Thematic Oral History. According to the chosen
methodology, 16 statements of professors of the five disciplines of the CBCHE were
collected, based on two general questions: i) How did the professors perceive and
describe their experience in the Ciclo Bdsico and i) how do they evaluate the
contribution of this period to the process of their formation as professors. The data
obtained, organized in two categories, 1¥- Elaboration of the Proposal and 2™- Project,
made the achievement of the objectives proposed possible. In this aspect, it was
possible to reconstitute, under the perception of its protagonists and authors, the
construction of the project, identifying its pedagogical process, broad sensed and
innovative, expliciting the character of formation of its professors, the mark of this
experience. The data obtained pemitted the characterization of the CBCHE of PUC/SP
as what today is esteemed to be a reflexive school and a space for the continuing
formation of reflexive professors.

Key-words: PEDAGOGICAL PROJECT; CONTINUING FORMATION OF
PROFESSORS; CICLO BASICO — PUC/SP; UNIVERSITY REFORM; HIGHER
EDUCATION
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INTRODUGAO

UMA PROTAGONISTA REVIVE A HISTORIA DA SUA FORMAGAO CONTINUA NAS
DISCIPLINAS COMUNS DO CICLO BASICO DA PUC/SP

O objeto desta pesquisa foi o projeto educacional desenvolvido pelo conjunto
das disciplinas comuns do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagdo da PUC/SP
no periodo 1971 a 1986.

i Um conjunto de fatores predispds-me favoravelmente a sistematizar uma

-~ fatia (Veyne, 1998) da histéria da Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC/SP. O fato

.'de essa instituicdo ter atualmente um papel de destaque entre as instituicdes de ensino

e pesquisa nas areas de Ciéncias Humanas e Educacao foi a justificativa maicr. No se

pode desconhecer que parte do pensamento progressista na educagdo brasileira esta

‘ligada a histéria da PUC/SP. Explicitar as condigbes de atuagéo profissional de

. professores e analisar em que medida essas condigbes propiciaram a gestagéo de uma

”'parcela do pensamento educacional progressista brasileiro motivou a presente

pesquisa.

, Minha formagdo académica e profissional que se deu nessa instituicZo

itambém me motivou. Nela realizei meu curso de graduagdo em Pedagogia (1969 a

_"1972), fui monitora e exerci meus primeiros anos de magistério como professora

~ universitaria na disciplina Psicologia.

Tendo trabalhado em uma das disciplinas comuns do Ciclo Basico de

Ciéncias Humanas e Educagado da PUC/SP no periodo 1973 a 1977, tomei como ponto

de partida a hipétese que essa instituicdo conseguiu iniciar um processo de

implantagdo da reforma de 1968 de forma original e contraria a alguns elementos da
ideologia tecno-burocratica presentes no discurso oficial da época, ainda que esse

; processo tenha sido tensionado por contradi¢des e conflitos.

_Lﬁ Cumpre ressaltar que um dos pontos de tensao, que perpassa todo o projeto,
diz respeito @ separacao entre as Disciplinas Comuns e as Especificas por Cursc do
Ciclo Basico. Como sera discutido em toda a pesquisa, o aspecto original da proposta
implantada na PUC/SP diz respeito as Disciplinas Comuns, ficando as Especificas
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compartilhei muitas das experiéncias que agora analiso como pesquisadora, sendo
. " inevitavel a manifestagdo dessa condigdo no relato. Realmente, eu estava l& na
. PUC/SP com o professor Antonio Carlos Ronca, seu atual Reitor, e com alguns dos que

~ colaboraram com este trabalho:

Nés ndo é um plural majestatico, é porque estou te
incluindo também nesse nés, é apenas porque vocé estava
comigo naquele momento (Antonio Carlos Ronca, 2001, p.Z2j.

O fato de néo ter trabalhado com todos também n&o me exclui daquele

- coletivo. Assim, tomei a express@o “nos”, do professor Ronca, como esclarecimento

sobre a fooma como este relato foi escrito. Em diferentes momentos usei a primeira
pessoa do singular cu do plural e, neste Ultimo caso, estarei fazendo referéncia a um
coletivo do qual fago parte.

A experiéncia daquele periodo levou-me a refletir sobre o significado do
trabalho coletivo para a iniciagdo profissional de professores recém graduados.
Marcado pelo processo agdo-reflexdo-acdo, aquele trabalho inseria o professor nas
discussdes sobre o papel, finalidades e a tarefa da Universidade na realidade brasileira
¢ eseu significado histdrico, definindo as necessidades que se impdem para a formagdo

L de profissionais de nivel superior.

Estudar o processo de implantagdo da reforma universitaria na PUC/SP
tomando como objeto as disciplinas comuns do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e
Educagdo responde a uma aspiragdo de buscar novos elementos que possam
contribuir para enfrentar os desafios que o momento atual coloca, especialmente no
que se refere a vida universitaria.

O carater propositivo e inovador do seu projeto pedagdgico e o processo de
formagdo continua de professores que aquele trabalho possibilitou, numa manifestagao
de resisténcia aos aspectos tecnocraticos da proposta legal, foram caracteristicas que
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justificaram o interesse pelo seu estudo. Verificar se tais elementos aproximaram o
Ciclo Basico da PUC/SP de uma escola reflexiva, aquela que “necessita ter uma visdo
“'_'c}ompartilhada do caminho que quer percorrer e refletir sistematica e cooperativamente
- sobre as implicagoes e as conseqiéncias da concretizagdo dessa visdo” (ALARCAO,
: 2001, p.26) possibilitando aos seus professores estar em processo pemanente de
formacgao, foi um alvo do trabalho.

: A proposta do Ciclo Basico da PUC/SP na década de 1960 surge num
contexto de discussao e critica da universidade brasileira. Minha suposicao inicial era
. que existia, embutida na proposta pedagdgica, uma proposta de sociedade brasileira,
~uma concepgao de mundo, de educagdo e de ser humano. Parecia existir um
~ compromisso, ou até uma certa cumplicidade com o projeto maior. Verificar se estas
_' idéias estavam presentes nas representacées que os professores tém scbre esse
- processo também orientou o presente estudo.

O tema foi instigante pelo fato de que aquele momento, assim como o atual,
estava impregnado de discussdes e criticas, intemas e externas, sobre a situagdo da
universidade brasileira no que tange aos seus objetivos, procedimentos e interagdo com
' asociedade. Apesar de nao poder dizer que tais criticas sejam sempre verdadeiras, ou
: ainda, que esta situagdo seja nova, reiteradamente tem-se colocado como problema
5 para os profissionais da area até nossos dias.

Do ponto de vista da Histdria da Educagéo Superior no Brasil, a relevancia
deste trabalho diz respeito a recuperag@o dessa experiéncia, registrada em seus
. documentos e na memdria de seus autores/protagonistas, no sentido de explicitar os

elementos que nortearam a sua realizagao e as contradigdes que atravessaram seu
processo.

Sendo um fato relativamente recente, a maior parte de seus protagonistas

e autores continua atuando no ensino superior na propria PUC/SP, o que possibilitou

que a metodologia utilizada para a pesquisa tomasse como objeto o0 depcimento desses

profissionais. Centralizar a pesquisa em depoimentos pessoais foi importante no

sentido de ampliar a compreensao do periodo através da recuperagdo da meméria do

cotidiano. Documentos foram consultades para ¢ mapeamentc inicial da proposta e

para completar algumas informagdes. Consultas e contatos iniciais sugeriam a
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|f I|I1dade de realiza-la. O desenvolvimento do projeto de pesquisa confirmou a total
dlgbonibiiidade dos professores em colaborar concedendo informagdes valiosas.

Um dltimo e n2o menos importante fato justificou o interesse neste
tj-abélho: a perspectiva de pesquisar em Histdria da Educagao utilizando a metodologia
dédHistéria Oral, ampliando a compreensdo desta abordagem metodolégica e avaliando
g;._.za‘contﬁbuk;éo para estudos histdricos da educagao brasileira.

o Tendo definido dois grandes objetivos, compreender como se deu a
articulac@o dos professores em um projeto inovador e verificar se as experiéncias
ob;hstituiram-se em um processo de formagd@o continua de seus protagonistas,
aﬁresentei a descricdo da abordagem metodolégica utilizada, bem como os
“Ocedimentos de coleta e andlise dos dados no capitulo 1 - Investigando o Ciclo
.‘ésico da PUC/SP por meio da Histéria Oral.

Os dados coletades em fontes documentais e depecimentos foram
organizados em dois capitulos. No capitulo 2 — Relatando fatos e feitos, apresento a
elaboragao da proposta e fago um relato de como ela apareceu e foi construida, bem
como se deu a escolha das disciplinas comuns e as atividades preparatérias para a
'plantagéo do Ciclo Basico em 1971.

{ O capitulo 3 — O Caminho se faz ao caminhar - contém a descri¢do e a
nalise do Projeto das disciplinas comuns em execugdo. Sua organizagao inovadora,
endo como elemento norteador o carater pedagdgico do projeto e, conseqientemente,
- seu aspecto politico foram explicitados no relato do seu processo de execugao.

No Capitulo 4 — Formagdo de professores mediante trabalho coletivo —
resento a configuragcdo da agdo docente, cotidiana e conjunta, no contexto de um
& projeto pedagdgico, que possibilitou-me perceber os aspectos dessa prética que
contribuiram para a formagdo da identidade de professor dos docentes que dela
| participaram.

' Concluo o relato da pesquisa no capitulo — O projeto das Disciplinas Comuns
do Ciclo Béasico como espago de formagédo continua de professores.
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Capitulc 1

. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS - INVESTIGANDO O CICLO BASICO DA
' PUC/SP POR MEIO DA HISTORIA ORAL

: O objetoc de pesquisa se constréi para o pesquisador a partir da
' ndamentacdo teérica em confronto com as experiéncias vividas, ou seja, aquilo por
'c}ue passou iluminado por uma maneira de ver e procurar solugdes. O processo de
Emplantagéo da Reforma Universitaria de 1968 na PUC/SP, no que diz respeitc as
isciplinas Comuns do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagdo (CBCHE)
';'c_onstituiu-se em cbjeto de pesquisa altamente desafiador, cujo enfrentamento indicou a
- necessidade de recuperar a dimensac vivencial dessa experiéncia no sentido de
_ compreender, sistematizar e dar voz 20s sujeitos que construiram aquele projeto.

& A partir desta delimitagdo do objeto de pesquisa, a abordagem metodoldgica
“escolhida devia favorecer a compreensdo de um momento da historia de uma
stituicdo educacicnal. O que aconteceu naquele momento da vida profissional dos
_professores e como aquele momento se desdobra, ou seja, que consegiéncias 0s seus
‘sujeitos percebem na sua vida profissional, s6 poderia ser estudado, na minha
_percepgao, por meio de suas lembrangas e representagdes.

A reconstrugdo historica do projeto pedagogico do Basico do ponte de vista
‘dos seus protagonistas, os professores, teve como eixo dois aspectos. Em primeiro
lugar, entender como tinha sido possivel articular tantos professores em torno de um
'projeto inovador, como se dava, concretamente, essa articulacdoc, marcada pela
seducdo ou paixdo presentes naquele trabalho. E, em conseqliéncia, investigar os
desdobramentos dessa experiéncia na vida profissional de seus professores, permitindo

- compreender a dimensdo de formagdc profissional continua que pode existir na

participagcdo de um projeto pedagégico como o do Basico, conforme anteriormente
mencionado.

: Especificando os objetivos gerais do trabalho de pesquisa sobre o projeto
~ pedagdgico das Disciplinas Comuns do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagao
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_;da PUC/SP nas décadas de 1970 e 1980, destacando a dimens&o de trabalho coletivo

que possibilitou um processo de formagao continuada de seus professores, defini os

_seguintes objetivos:

. 1. reescrever a ‘fatia” da histéria do ensino superior brasileiro na viséo dos seus
protagonistas;

2. compreender o que significou a participag@&o nesse processo para a vida
profissional futura de seus professores;

3. reconhecer nessa experiéncia um espago privilegiado para promover a formagao
continuada dos docentes.

Os objetivos explicitados para este trabalho caracterizam a busca da
¢ -_hdeﬂnit;éo da identidade da PUC/SP no periodo de implantacdo do seu projeto
"pedagdgico de reforma universitaria, no contexto da reforma do ensino superior
brasileiro em atendimento & Lei da Reforma Universitaria 5.540/68. Compartiho com
. Magalhaes (1999) o entendimento de que com a histdria de uma instituig@o educacional
" busca-se a definicdo de sua identidade cultural e educacional, mediante a releitura do
~ seu itinerario histérico.

Novoa (1999) assinala que, no campo da Histéria da Educagao,

... a histdria deve assumir-se, cada vez mais, como uma epistemologia social,
que interroga as relagdes saber-poder a partir do modo como foram
relocalizadas num determinado espago-tempo...; (e que) as novas correntes
distinguem-se pela rejeigdo da idéia de ‘histéria’ como a devolugdo de um
passado unitario e pela elaboragdo de ‘histdrias’ que traduzem processos
vérios de construgdo social das coisas humanas, referenciando-se cada uma
delas a um momento particular do passado e intengdes de determinados grupos

(p.14).

Considerando, ainda, as necessidades impostas pela complexidade da
Educagdo enquanto objeto de conhecimento, que permite multiplas e diversas
abordagens, a Histéria da Educagdo, uma das ciéncias da Educacgéo, “constitui uma
abordagem  histeriografica dos fendmenos educativos, (re)construindo-os e
representando-os discursivamente” (MAGALHAES, 1999, p.68). Esse autor salienta
que uma pesquisa histérica assume o carater de originalidade e criatividade quando
langa m3o de fontes primérias inéditas ou faz releituras de fontes secundarias, num
processo de reconceitualizagdo, em que o conhecimento anterior € revisto,
complementado, contestado, apresentado em novas visdes.
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Nesta pesquisa, no campo da Histdria da Educacao, busca-se com uma
nova visdo do objeto estudado — o Ciclo Basico, investigar a identidade cultural e
educaC!OP | de uma instituicdo educacional, partindo do seguinte pressuposto:

A histdria de uma instituicdo educativa constréi-se a partir de uma investigacdo
coerente e sob um grau de complexficagdo crescente, pelo que, 2 triangulagidce
entre os historiais anteriores, & memona € ao arquivo se haveré de contrapor
uma representacio sintética, organica e funcional da instituicio — 0 seu modelo
pedagégico. S&o mulliplas as virtualidades deste esforgo de sintese, desta
construg@o organica, compreensiva e explicativa, que permite reavaliar toda a
anglise historiogrdfica anterior, incluindo o seu sentido hermenéutico, e
preparar, de forma estruturada a sintese final — a histéria da instituicdo
educativa (MAGALHAES, 1999, p.72).

1 Esse autor aponta trés conjuntos de dados que devem ser objetc de
'piesquisa histérica de instituicdes educacicnais, cu seja, histeriais anteriores, arquivo e
emodria. Ainda de acordo com o autor, memdoria pode néc se confinar a dimensao oral
e arquivo pode ndc se restringir 20 que esta escrito mas, para efeito deste trabalho,
conszdere: memoria a recuperagao da memoria individual dos professores envolvidos e
- arquivo o conjunto de documentos e textos produzidos internamente no projeto.
: Para Magalh3es (1929), a pesquisa documental aponta para dois conjuntos
de documentos. Neste trabalho, o primeirc — historiais antericres — € composto pelos
livros, artigos em periddicos, dissertagdes e teses sobre o Basico da PUC/SP. O
segundo — arquivos — refere-se ac cenjunto de documentos interncs da universidade
tais como: regimento, programacgo, exposi¢cac de motivos, textos geradores de estudos
e discussodes.
Nos historiais anteriores, estdo presentes tantc ¢ delineamentc geral da
proposta como estudos e pesquisas sobre alguns pontcs consideradcs incovadores;
¢« seus autores buscavam tornar mais claros o significado e a fundamentagao tedrica de
- praticas existentes, investigando-os na visdo dos estudantes ou dos professores do
Basico.
No arquivo, encontra-se o conjunto de documentos intemos da Universidade
que foram utilizados no cotidiano para regulamentar os precedimentos, fundamentar as
discussdes e fazer o registro dos encaminhamentos realizados.
A partir de 1975, o Basico da PUC/SP passa a ser tema de um conjunto de

estudos e trabalhos de pesquisa. Neste conjunto, historiais anteriores, encontrei doi
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ssertagbes de Mestrado em Psicelogia da Educagéo.
Castelo (1975) e Abreu (1975) tomam como objeto de pesquisa a p'ercepgéo

Partindo do pressuposto que o elementc fundamental da proposta do
: ’Bésico € a interagd@o professor-alunc, Masetto (1975) tem comc objetive explicitar ¢
e modelo tedrico da Psicologia da Educagdo que fundamenta a pratica pedagdgica.
dentifica como referenciais tedricos que inspiraram a proposta: Bruce e Weil, Paulo
Freire (objetivo e concepgao); condicionamento operante (organizagao das situagdes),
Bloom (sistema de avaliagao), Rogers (percepcao e aceitacdo de si mesmo e do outro,

elacionamento interpessoal, facilitagdo da aprendizagem). Caracteriza o projeto como

(O]

centrado no aluno, em que o professor planeja cuidadosamente sua forma d
ntervencado buscando atingir as mudangas atitudinais e cognitivas almejadas. Sendo

(o}

f"um modelo proposto a partir da realidade, ndoc € puroc, mas tem suportes e explicitacéd
de suas proposicdes em varios modelos e em varios autores.

A opinido dos aluncs sobre o Basico foi tema de duas dissertagdes de
_mestrado. A dissertagdo de mestrado de Ramos (1977) apresenta um levantamento da
* i opiniac do aluno scbre o Basico. A autora afirma que, apesar do Projeto aprovado pela
Portaria PUC/SP n°9/71 prescrever objetivos comuns, formativos, para todo o 1° ano,
- existe uma diferenga clara entre as matérias comuns e as profissionalizantes e, no que
diz respeito ao Basico, os alunos tém como referéncia as matérias comuns.

Em outra dissertagao de mestrado, Silva (1989) caracteriza mudancas
centrais no Basico, quanto aos objetivos: deslocamento do foco na formagée do aluno
para preocupacdo com produgdo de conhecimento, quanto @ metodologia: relagdo
professor-alunoc mais centrada na aprendizagem tedrica do que num clima de
cooperagdo mutua; quanto a avaliagdo: de observagao/descricdo de comportamentos

para atribuicde de notas.
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Em 1979, Sonzogno, na sua dissertacidoc de mestrade, discute as
diﬁcuidades do trabalhc do professor no Basico tendc por objetivo realizar uma
.{ervengéo. Apresenta o resultado do levantamento scobre as dificu!dade:s que os
yofessores sentem em relagdo ac trabalho docente, com destaque para a2 nac
realizagao do trabalho integrado entre as equipes. As reagdes que apresentaram frente
s propostas de intervengdc para a solug@c dos problemas indicam que, apesar dos
"fbl'roblemas. tém clareza quantc a proposta criginal do projeto.

i Casali e Mariano (1982) apresentam, em um artigo, o resultado das
discussoes realizadas pelos professores do Basico sobre a sua manutengao ou ndo na
UC/SP; fazem o histéricc do projeto, sua fundamentacio legal, caracterizandc sua
fdrma de organizagac e os problemas que vem enfrentando. O trabalhc expressa a
intencionalidade de fazer uma revisac critica do projeto com vistas & proposig3o das
"élteragc“)es pertinentes e necessarias para sua manutengdo. Buscando resgatar as
lintencionalidades iniciais, apresenta depcimentos dos professores que compunham a
‘_'c'bmisséo que elaborcu a proposta inicial e que fazem a sua avaliagédo do
; desenvolvimento do projeto.

“ Questionando o carater inovador do Ciclo Basico, Fleuri (1982) parte da
e eana’!ise das suas intencionalidades iniciais de inovagao e analisa a forma como seus
Y "Ebjetivos, processos pedagodgicos e trabalho integrado vao sendo descaracterizados em
;f_ungéo da ndoc superagao das contradicdes que emergiram no seu processo. Apresenta
dados relativos ao aumento do nimero de alunos e professores e das mudancgas
resultantes dessa nova configuragdo. Concluindo, defende a idéia da necessidade de
_abrir a universidade para as classes populares como a forma de efetivar uma inovagac
verdadeira em termos de universidade brasileira.

Casemirc dos Reis Fitho {1978) discutindo o Ciclo Basico como um modelo
~ vidve! de reforma universitaria, inicia ¢ artigo com um histérico da universidade no
Brasil, caracterizando sua fungdo social no passado e no momento. Analisa ¢ sentido
* de crise da universidade brasileira que leva as propostas de Reforma Universitaria e ao
- Ciclo Basico. Discute as propostas e as intencionalidades do texto legal, as diferentes
possibilidades que se coloccam para o entendimentc da proposta oficial de criagac do

Ciclo Basico e explicita a opgdo da PUC/SP por um modelo humanista. Na seqiiéncia,
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descreve ¢ processc de implantagdoc do Ciclec Basico de Ciéncias Humanas e
Educagdc, com seus objetivos, metodologia, orientacdc geral das disciplinas.
composicdo curricular, estrutura, organizagdo e funcionamento. Informa sobre a
preccupacdc em manter uma constante avaliaggdo do projeto que foi expressa por
pesquisas realizadas por seus professores nos programas de mestrado.

O professor, autor do artigo acima referido, foi uma das figuras centrais do
projeto, sendo perceptivel em seu texto ¢ “espirito” que anima o projeto. Cabe salientar
sua clareza e precisao quanto ac entendimento de universidade no Brasil e o pape! da
Universidade Catdlica, além de delimitar uma opc¢éo pedagdgica clara, sem indicar
adesdo a “modismos”.

Relatando a sua propria experiéncia como participante da equipe que
elaborou a proposta do Basico, em Universidade e compromisso social — a expernéncia
da reforma da PUC de Sdo Paulo (1997), Nagamine contextualiza ¢ processo, situando-
o no ambitc da Reforma Universitaria da década de 1960, nas suas relagdes com
movimento estudantil e com o processc de transformagao da Igreja Catélica no mesmo
periodo. A maneira como essas forgas se articularam e como preduziram o projetc de
Ciclo Basico para o Centro de Ciéncias Humanas e Educagado da PUC/SP a partir das
mudangas promovidas na Faculdade de Sac Bentoc desde 1960, é objeto da obra,
construida com base na memdria do seu autor e uma consistente fundamentac@o em
dados de arguivo.

A historia de uma instituic&o educacional é rica de detalhes que escapam as
possibilidades dos estudos que tém por objeto seus aspectos estruturais e/ou tedricos,
razdo pela qual o estudo da reforma universitaria na PUC/SP se iniciou com oS
documentcs e se completou com o depoimento dos seus professores:

O quetidiano de uma instituicdo educativa fica representade por defeito, nos
registros e fontes de informagéo, havendo mesmo dimensdes desse quotidiano,
cuja memdria se apaga com a mudanga dos atores e muitas ocutras gue séo
regularmente destruidas (MAGALHAES, 1989, p.69).

A partir desses pressupostos, iniciei o processo de investigacao pela analise
documental. Neste conjunto, como foi explicitado anteriormente, foram considerados os
textos formalmente publicados € ¢ conjunto de documentos intemos que relatam

diferentes momentos do Basico, como: documentos geradores de discussdo em grupcs
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i de traba tho de professores, apresentag@o das propostas de disciplinas com seus
| rogrzmas regulamentacdes de procedimentos, sinteses de avaliagbes, entre outros.

: Magath3es (1999) ressalta que a analise dos arquivos deve, em principio,
p;ehnitir ¢ mapeamentc das areas de organizagdo da instituicdo educacional,
e'gpecia!. ente nos seus aspectos pedagogico/didatico e administrativo/gerencial,
| kpl:c:*and“ como se ddo as relagdes entre os sujeito para, partindo deles,
compreender a dindmica da instituicdo. O estabelecimento das relages entre
professores e estudantes como eixc de trabalho das instituicdes educacionais, deve ser

o foco da ateng@o. Os historiais anteriores e o arquivo cfereceram um pancrama geral

conternp,ando as diretrizes basicas do processo que a instituigao vivenciou, fornecendo
Im primeirc critério de investigagao sobre a realidade a ser historiada.

A busca do significado politico e simbdlico que superasse a descrigdo da
situag@o exigiu a explicitag@o da teia de relagbes que caracterizaram ¢ moemento da
i_ns ituicdo educativa que esta em estudo, exigéncia que atendi utilizando como recurso

‘2 memoria, por meic da Histéria Oral.

Considerando que “no plano histérico, ndo raro se apagam e desaparecem

permitiu a recuperagdc da sua dimensdc vivencial. Essa dimensao vivencial

[\, abordagem acessive! apenas quando inquirimos

a acao, os sentimentos e o sentido de participagdo dos atores. Se & necessério
conhecer e caracterizar de forma aprofundada as atribuicbes e os papéis que
cabem e se esperam de cada ator, ndo menos necessario & inferir sobre o grau
de empenhamento e o sentido que nortearam sua agdo. Este desafio
..er’nereut.co em gue as acﬁes e 0s deshnos de vida dos atores ddo cor,.ao as

_'. : idenudade h.stcrica daS mstitwcoes educativas (MAGALHAES, 19::9 p T1 grno
B meu)

Entendendo que memdria € o conjunto de informagdes presentes, escritas e

naoc escritas, pela associagdo entre o arquivo e o depoimento como fonte de dados ncs

b Fo i

estudos sobre instituicbes educacionais, foi possivel! captar a complexidade daquele

momento.
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Quante ac material publicado, considerando a época e a condig2c em que foi

© produzido, fiz uma analise procurandc intormagbes consideradas centrais para a

implantagao, fundamentacéo e justificativa, a organizagao do trabalho de professores e
estudantes, a organizagdo administrativa e pedagdgica, seu projeto educacional. Nesta
etapa da coleta de dados, focalizei a atengcaoc nos elementos que caracterizaram ©
projetc pedagégice do Ciclo Basico. O conjunto de informagdes colhidas nas fontes
documentais foi apresentado no segundo capitulo, cotejado com os depoimentos.

A recuperagcac da memoria dos sujeitos participantes, elementc
indispensave! para completar a triangulagdc com ¢ historial anterior € ¢ arquivo,
mostrou ser a Histéria Orai o recurso centrai de coieta de dados neste trabaino.
Estando ciente de que por memoria pode-se entender, também, ¢ conjuntc de dadcs de
arquivo, neste texto, baseada nos fundamentos de Histéria Oral, estou denominando de
memdoria ¢ conjunto de dados, informagdes e representagdes resultantes de resgate da
meméoria individual dos sujeitos historicos gue vivenciaram a situagao em estudo.

Enquanto recurso metodoldgico, a Histéria Oral possibilitou “a interagdc entre
o passado e o presente, fugindo do aspecto estdtico dc documentc escrito”
(HAGUETTE, 1999, p.93), permitindo ainda que sejam consideradas as histérias e
versdes de parcelas da populagac que, por diferentes motivos, ndo tenham tide voz, ou
“‘que tenham interpretacdes proprias, variadas e nao oficiais, de acontecimentcs gque se

manifestam na sociedade contemporanea” (MEIHY, 1996, p.9, grifc meu).

No caso desta pesquisa, os depcimentcs permitiram alcangar dimensoes que
seriam inacessiveis apenas com os documentos escritos. Os entrevistados. sujeitos
ativos do processo pedagogico em estudo, seguramente apresentaram ‘interpretagdes

rGprias e variadas’ sobre o Basico, possibilitando a recuperagdo histérica do processo
numa nova perspectiva.

Concordando com Meihy (1996), a Historia Oral foi a melhor aitemativa

metodoldgica para a compreensac de uma dimensédo inexplorada da histéria do Cicl

(@]

M-

Basico, a do sujeitos que o vivenciaram. Contar o_qué e como foi o Basico € at
possivel com os documentos publicados e os arquives, mas a dimensao de cotidianc do
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| processo, sua vida concreta, os elementos subjetives e afetivos presentes no momento
a sua existéncia so pode ser atingida com a Histdria Oral. L

Consequentemente, Histdria Oral n2o pode ser entendida como recurso para

_bompletar lacunas existentes no registro histdrico da experiéncia do Ciclo Basice, uma

‘vez que €

relevante também para facilitar o entendimento de aspectos subjetivos de casos
que, normalmente, s3o filtrados por racionalismos, objetividades e neutralidades
esfriadas pelas versdes oficiais ou dificultadas pela légica da documentag&o
escrita que encerra um coédigo diverso do oral (MEIHY, 1996, p.14-15).

Minha prépria experiéncia como professora da PUC/SP, no periodo, revelou
'_‘que a proposta apresentava muitos desafios e me colocava em situagdes novas gue
'Ii_exigiam solucdes originais.
A metodologia adotada neste estudo me envolve em um duplo papel: o de
‘pesquisadora e de sujeitc informante. Tal situac&o impde limites e possibilidades. O fato
de ser pesquisadora e também protagonista do Ciclo Basico da PUC/SP amplia as
_possibilidades de didlogo, condicdo essencial para o trabatho em Histéria Cral. No
entanto, me coloca em situacado de alerta para peder interpretar os fates e feitos com
imparcialidade.

Concordando com Ghiraldelli (1999) que a Histdria da Educagio deve ser
~ entendida como uma narrativa e ndo como uma argumentagao teérica, possibilitando a
_-" diluicao dos limites entre sujeito e objeto e permitindo um aprofundamento na
compreensdo do fendmeno estudado, o fato de ter sido protagonista do processo que
- agora é meu objeto de pesquisa facilitou a compreensao do processo e sua narrativa.
Acredito que as limitagdes referentes ao risco de desrespeitar as falas dos
- entrevistados e de atribuir significados previamente definidos, além de estarem
' presentes em quase todos os trabalhos da area de ciéncias humanas, podem ser
superadas com o rigor préprio de qualquer abordagem metodoldgica, também presente
na Histéria Oral.

Em um contextc que enfatizava o rigor metodoldgico nos moldes das
ciéncias exatas e naturais, a abordagem metodoldgica Histéria Oral foi colocada sob
suspeita de baixa fidedignidade, quando passa a ser usada comc metcdologia da

pesquisa, nc Séculc XX.
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A partir da metade desse século tal quadro comega a ser revertido até pelo
: ativo fortalecimentc das especificidades metodologicas das ciéncias humanas.
f&i@tualmente‘ varics sdo os projetos, inclusive institucionais, baseados em Hisién‘a QOral.
\inda assim, vejo a necessidade de esclarecer alguns pressupostos.

Para conceituar Histéria Oral, tomo a definicdo de Meihy (1996, p.14):

Histdria Oral é um conjunto de procedimentos que se iniciam com a elaboragédo
de um projeto e continuam com a definicdo de um grupo de pessocas (ou
coldnia) a serem entrevistadas, com o planejamento da condugdo das
gravagdes, com a transcrigdo, com a conferéncia do depoimento, com a
autorizagdo para o uso, arquivamento e, sempre que possivel, com a
publicag@o dos resultades que deve, em primeiro lugar, voltar ac grupe que
gerou as entrevistas.

_ Neste conceito estdo presentes o cuidado metodoldgico e a definicdo dos
.procedimentos. Quando o autor diz que um trabalho de Histéria Oral inicia com um
. projeto, esta explicitando a necessidade de definir metodologia e procedimentos. Entre
‘os precedimentos prévios indispensaveis esta a definicdo do tema, do grupo que sera
“entrevistado e do periodo-foco da pesquisa.

A entrevista pode ser utilizada em varias areas do conhecimento com
diferentes objetivos; como recurso metedoldgico, pode apresentar diferentes formas de
estruturagdo em fung2o dos objetivos e hipotese do trabalho mas, ao trabalhar com a
' recuperag@o da memoria das pessoas sobre acontecimentos vividos, a entrevista em
Historia Cral adquire uma especificidade de objetivos e procedimentos. Geralmente n3o
estruturada, a entrevista nesta abordagem metodoldgica apdia-se nes temas centrais,
podendo prever algumas perguntas iniciais (LAVILLE E DIONNE, 1999).

Sendo uma situagdo de didlogo entre pesquisador e o entrevistado, seu
objetivo geral € compreender um acontecimento na sua dimens&o vivencial, dimenséo a
respeito da qual os relatos oferecem testemunhos. Segundo Voldman (1998, p.256)

Na palavra ‘testemunho’ encontramos a nog&o de prova e verdades. No sentido
cerrente do termo, o testemunho serve para provar um fato ou uma assergdc e
para estabelecer uma verdade. Serve para provar, ndo € a prova. [...] o
testemunho oral como um depoimento, solicitado por profissionais da histdria,
b historiadores ou arquivistas, visando a prestar contas, a uma posteridade
mediada pela técnica histérica, da agdo da testemunha, tomando-se a palavra
‘agdo’ num sentido muito amplo que engloba o fato, o acontecimento, o
i sentimente e a opinidc, o comentaric e a lembranga do passado.
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_ A autora entende testemunho por “todo discursc que se anuncia como tal e
sb submete ao julgamento da historia” (VOLDMAN, 1998, p.258). A questao da verdade
'_éo esta em jogo, uma vez que sendo 0 elemento em que se apdia a escrita dé histaria,
'é;té sujeito a verificagGes. O acordo firmado entre o historiador e a testemunha é que

nfere ao discurso da Gltima o status de testemunho.

' Em dltima instancia, ¢ pesquisador/historiador € o responsave! pela escolha
das testemunhas, forma de coleta e, de certa forma, pelos dados coletados. Para
“‘;?_oldman (1998, p.256) devemos “portantc encarar esse recursc como a tentativa légica
de invengao da fonte que conduz o historiador acs documentos mais adequades 2 sua
Jﬁesquisa". O trabalho do pesquisador € que confere o carater de indicic aos
testemunhos colhidos.

Dependendo do objeto de pesquisa, a Histéria Oral pode ser classificada em
Historia Oral de vida — quando esta em estudo o percursc de vida de uma pessoa,
Histéria Oral tematica — quando as entrevistas focalizam uma situagdo em gque os
sujeitos estiveram envolvidos e sobre a qual tém informagdes, Tradigzo Oral — quande a
yesquisa procura recolher informagdes que, sendo advindas de um passado longinguo,
' permanecem transmitidas oralmente, de geragao a geragao.

A Histdria Oral Tematica foi a metodolegia aqui utilizada para investigar o
processc de construgdo do projetc de Ciclc Basico na PUC/SP, avaliando sua
- contribuigdo para a formagao de seus professocres.

Partindo do pressuposto de que no projeto existiu uma dimensdo de

formacgé@o de professores, marcada pelo trabalhc coletivo, uma identidade de grupo

' processo seus protagonistas evocando © passado, instigou uma reafimmagdo das
identidades do grupo e das pessoas. Esse fendmeno encontra explicacdes em Neves
(2000, p.109):

b Considerando-se a evocacéo do passado como substrato da memdria, pode-se
a deduzir que, em sua relagdo com a Histdria, a memdria constitui-se como forma

b de preservagéo e retengdo do tempe, salvande-se do esquecimento e da perda.
Portanto, histéria € memdria, por meio de uma inter-relagdo dindmica, séo
suportes das identidades individuais e coletivas.

Uma vez que a entrevista promove a preservagdc da memora e a

LS

‘atualizagéc” ou retomada da identidade dos entrevistados, individualmente cu em

e .
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elato), pautado pelo respeito e pela ética cuja base esta na relagdo entrevistador-
sntrevistade. (MEIHY, 1996).
A moderna Histéria Oral se baseia numa relagao de parceria em que:

O entrevistador, por um lado, deixa de ser aquele que otha para o entrevistado
contemplando-o como mero objeto de pesquisa, por outro angulo, ele préprio
deixa de ser um obseivador da experiéncia alheia e se compromete com o
trabalho de maneira mais sensivel e compartilhada (MEIHY, 1996, p.28).

Assim, o entrevistado, nesta perspectiva, entendido como colaborader, €
faquele que, ao fazer seu relato, compromete-se com a publicagéc da entrevista, ocu
arte dela. Para tanto, deve participar da revisac do texto e autorizar a sua publicagac.

O usc da palavra colaborador para designar as pessoas entrevistadas

. sentido de parceria na reconstrugdo da' histéria do Ciclo Basico esteve presente em
todo o processc de entrevistas porque parceria e compromissc sao categorias basicas
- daquela proposta educacional. Sdo todos professores que compartitharam um momento
j':da vida prefissional e sua leitura do processo € fundamental nesta pesquisa.
; E importante distinguir colaborador e autor. Em que pese toda a importancia
do colaborador no projeto, € muito claro que o pesquisador é o aufor, aguele que
conduz e que € responsavel pela organizagdo e apresentagac publica dos resultados,
sendo, em Ultima instancia, o responsavel pela histéria apresentada.

Um aspecto da Historia Oral que destaco é a definicdo do eu namador. Os
fatos sdo relatados para o pesquisador por um ou mais sujeitos que ¢s viveram ou

. presenciaram. Como narrador, ¢ entrevistado/colaborador € (ou foi) o sujeitc da agéc

narrada. Mas, o pesquisador, a partir da autorizagdo do entrevistado/colaborador, apés

sistematizar as informagdes obtidas, torna-se o sujeito que narra o momentc ou

pisodic histérico. Merece destague também que a Histdria Oral, neste sentido,
favorece a duplicidade de autoria, como explica Meihy (1996, p.31): “sendo que a
#  modema Histéria Oral é sempre apresentada na primeira pessoa do singular, ela
' expressa uma aparente duplicagcdc de identidade”. Sendo assim, na apresentagac do

texto final, quanto mais o autor se anular em favor das falas dos entrevistados, guante
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mais assumir em um discurso Unice a fala de seus colaboradores que relatam a histéria,
melhor sera o resultado do seu trabalho.

' O relatc obtido através das entrevistas para essa metodologia € a matéria

prirna a ser trabalhada, o que a diferencia fundamentalmente de cutras metodologias
que empregam entrevistas como recursc. Expressar tanto quantc possivel a verdade
dos sujeitos que viveram ¢ momentc historico em estudo € responsabilidade do
pesquisador.

; Esta pesquisa tem como universo “potencial” todos os professores que
trabalharam no Ciclo Bésico entre os anos de 1972 e 1986, periodo de sua duragio.
Na perspectiva da Histéria Oral, esse universo € entendido como co/énia, ou seja, todes
_0s sujeitos que tém relaggo com o momento histérico pesquisado podem prestar
[ informagdes. Fundamentada nesse indicador, ndo defini inicialmente o numerc de
- entrevistas, porém tinha certeza de que, ndo sendo possivel entrevistar a todos, poderia
’ fazer um recorte a partir de critérios A esse conjunto selecionado Meihy (19986)
. denomina rede. O ponto de partida para a formagédo da rede é denominado ponto zero.
O colaborador ponto zero é escolhido com base nc grau de relevancia ou da estreita
relag@o que tenha com o objeto da pesquisa.

Para este estudo, o professor Casemiro dos Reis Filho, um dos idealizadores
da proposta, tinha sido, inicialmente, considerado o colaborador ponto zero. Ao planejar
as entrevistas, fui colhida de surpresa pelc seu falecimento no inicio de 2001. Diante
disso, voltei & consulta de documentos, a qua! indicou que os professores Alipic Marcio
Dias Casali e Ana Maria Salles Mariano poderiam ser tomados como colaboradores
ponto zero.

Foram esses professores que redigiram um amplo documento sobre o
histdrico e as perspectivas do Basico no momento de discussdo sobre sua permanéncia
ou ndo na PUC/SP. Tal fato qualificou-os como iniciadores da rede.

Durante o periodo em que estive na PUC/SP consultandc os arquivos e

3 agendando as primeiras entrevistas, muitos contatos foram feitos e muitos professores

.
e

colocaram-se & disposi¢ao para colaborar. Dadas as limitagbes de um projeto de tese,
nao deveria ultrapassar o numerc de 15 colaboradores. Agrupei-os por disciplinas e

acabei encerrando o processo com 16 entrevistas, relacicnadas no Anexo 1
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A entrevista propriamente dita, ponto central da coleta de dados num projeto
_Ide Histéria Oral, como mencionado, realizou-se ap6s um entendimento entre ©
: .pesquisadcr e cada colaborador. Os colaboradores foram informados com
‘antecedéncia sobre o objetivo e a duragdo do depoimento a ser prestado, que seria
.gravado, transcrito e enviado para revisao. Foi explicitada a forma de utilizag@o das
:i'nformat;.ﬁes, para ¢ que foi solicitado o consentimento dos entrevistades.
" Cada colaborador recebeu resumo, apresentado no Anexo 2, contendoc ¢
.'ferna da pesquisa, seus objetivos, procedimentos e as duas perguntas que seriam
'.'centrais no seu depoimento:
1. Como percebeu a experiéncia vivida no Basico?
2. Como avalia a contribuicao deste periodo na sua maneira de ser professor?
A duragdo das entrevistas pode ser muito variavel, segundo Meihy (1996).
"No caso de Histéria Oral tematica, € prudente que cada sessdoc de entrevista nac
ultrapasse duas horas, tempo suficiente para a coleta das informagdes necessérias.
Neste caso, as entrevistas variaram de 30 minutos, no caso do professor Ronca, Reitor
da PUC/SP e com pequena disponibilidade de agenda, a dois periodos de trés horas,
* no caso do professor do professor Casali.
) As entrevistas foram gravadas em fitas cassete, numeradas e datadas para
" depois serem transcritas na ordem de sua realizagdo. Feita a transcric2o, os textos
. foram encaminhados aos colaboradores para conferéncia.

Querc fazer um destaque para a situagdo de transcrigdoc das fitas.
Considerada como um dos pontos mais dificeis na metodologia, pelo tempo necessario
. e dificuldade do processo, mostrou-se momento muito rico, neste caso. Em primeiro
- lugar, o trabalho foi facilitado pela utilizagdo de um programa para computador que
pemite ditar no lugar de digitar o texto. Em segundo lugar, descobri que 0 processo da
transcricdo foi uma segunda situagdo de didlogo com os colaboradores, muito mais viva
- e significativa do que a leitura dos textos transcritos. Nesse momento, entendi
' realmente que as pausas, entonacgdes, reticéncias, risos, siléncios fazem parte do
discurso tanto quanto as palavras.

Meihy (1998) chama a ateng&c para a necessidade de manter uma certa

constancia no trabalho de realizagcdo das entrevistas e transcricdo das fitas, uma vez
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que a distancia muito grande entre elas pode dificultar a tarefa pelo actimulo de fitas
para transcrever. No caso desta pesquisa, consegui manter um razoavel equilibrio
'éntre as entrevistas e as transcrigdes. i

; Em relagdo ao trabalho de transcricdo, ha posigGes diferentes entre os
autores; no entanto, parece de bom senso a posigao de Meihy (1926) ao afirmar que o
. texto escrito tem um cddigo diferente do oral, o que faz com que a transcricao deva ser
fiel a0 que foi relatado apesar de poder suportar um trabalho de elaboragdo que a tome
ais clara.

No primeiro momento, ¢ de enviar o texto para que os colaboradores
.'confen'ssem, considerei pertinente apresentar uma transcriggo quase literal. Nao era
‘ainda o texto final e seria conferido pelo entrevistado, assim resolvi fazer acertos
" minimos para possibilitar maior clareza do textc escrito, deixando o contexto com
muitas caracteristicas de texto oral. N&o foi um bom procedimento, muitos
colaboradores manifestaram surpresa e desagrado com o texto, esquecendc que era
um texto falado e, nesse sentido, ainda seria editado. Para publicagdo ccmo anexo do
texto final, as entrevistas foram textualizadas e editadas.

Conferido o texto (e o depoimento), procedi ao pedido de autorizagéo do seu
uso como documento, para 0 que o entrevistadc assinou um termo de cessdc de
3 direitos. Meihy apresenta varics exemplos de carta de cess&@o de direitos; ¢ que foi
utilizado esta no Anexo 3.

O didrio de campo foi o instrumento de registro de desenvolvimento do
processo, das tarefas realizadas, das condicdes de sua realizagdo, bem como das
impressoes e reflexdes. Esse material foi de grande valia na elaboragéo do texto final,
o diario de campo foi 0 espago em que registrei o contexto da fala de cada entrevista,
aqueles elementos que o gravador ndo registra, suas alteragdes, nuangas, énfases,
expressoes, etc, como bem esclarece Lourc (1990).

No processo de transcricdo das fitas, ¢ didro de campo foi importante no
sentido de esclarecer as informacgdes registradas. As observagdes pessoais a respeito
: de questdes e problemas suscitados pelos colaboradores indicaram os pontos a serem
- melhor investigados e as necessidades quanto ac referencial tedrico, especialmente

- has questGes relativas a formag&o de professores no projeto.
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que nortearam as entrevistas dizem respeito a como os professores perceberam e
' relatam a experiéncia vivida no Basico e como avaliam a contribuiggo desse pericdo no

Entre as idéias-chave que tomei como eixos para o didlogo com os
" colaboradores estdo: responsabilidade/compromisso social, interagdes humanas,

‘das entrevistas realizadas, complementadas com informagdes documentais. Ou seja,
como autora do texto, em algumas passagens, assumi suas falas para recontar ¢ que
oi o projeto das Disciplinas Comuns do Basico e como influencicu na vida profissiocnal
dos seus professores. Este ponto mereceu especial cuidado uma vez que, além de
autora do trabalho, sou também protagenista dessa histdria.
: De acordo com as normas da ABNT, as citagdes de fontes bibliograficas
longas (mais de trés linhas) devem ser feitas em bloco, espago simples, com recuo de
~ quatro centimetros da margem esquerda, letra dois pontos menor que a do texto. Para
diferenciar citag8es bibliograficas de citagbes de depoimentos, optei por fazer a
transcricao dos excertos de depoimentos com outro tipo de letra (Courier new).

A fonte principal de dados foi o relato dos colaboradores e a sua transcricac
e textualizacdo obedeceu as recomendacgdes da literatura a respeito do processo, em
atendimento a metodologia da Histéria Oral. Na transcricdo das fitas, procurei me
manter fiel ac texto oral, resguardadas as mcdificagbes decomrentes da passagem da
linguagem oral para a textual. As entrevistas, na integra, foram gravadas em um CD
que constitui 0 Anexo 6 do presente trabalho.
Considerando os dados coletados, documentos e entrevistas, e os objetives

B  da pesquisa, compreender o processc de elaboragdo e implantagac da proposta
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verficando se o desenvolvimento de um trabalho coletivo na construgdo do projeto
: havia resultado em um processo de formacao continua de professores, foi imperativo
I:"-"éncontrar uma forma de organizagdo dos dados que contemplasse tal complexidade.

Expressar com clareza a complexidade desse processo nao € tarefa facil,
razao pela qual essa organizagao dos dados passou por diversas fases.

Considerando que o texto final deveria ser centralizado nos depoimentocs,
- sendo a documentacdo complementar e/ou ratificadora das falas dos entrevistados,
' qUando estava com as entrevistas transcritas e textualizadas e cinco dos dezesseis
* colaboradores haviam devolvido o texto conferido, optei por fazer a releitura dos relatos.

Essa leitura, chamada de “leitura de imersao”, teve por objetivo atualizar as informacgdes

© a organizagao do contetido dos relatos.
Essa fase, a primeira da analise de conteidos (LAVILLE e DIONNE, 1999,
; p.215), é aquela em que os dados brutos, resultantes das entrevistas transcritas, sao
'reorganizados no processo de reestruturacdo dos contetudos, momento em que “c
pesquisador elabora sua percepgao do fendmeno e se deixa guiar pelas especificidades
do material selecionado”.
O material coletado na pesquisa permitiu a definicdo de quatro ideias

basicas, “a priori", como roteiro de organizacéc dos relatos sobre a histéria do Ciclo
Basico:
origens da proposta;
preparativos do projeto;

contratacio de professores e normas de trabalho docente;

rallE A

trabalho pedagogico.

Tais idéias basicas comespondem ao que Laville e Dionne (1999, p.217)
- chamam de unidades de sentido, resultadc do “recorte do contetido em temas, isto &,
em fragmentos que correspondem cada uma a uma idéia particular”. Essa organizagac
foi de grande auxilio na sistematizagdo das entrevistas, ainda que tenha percebido,
concordando com os auteres, que os temas apresentam como dificuldade o fato de

t  nem sempre estarem delimitados com clareza e freqiientemente se interpenetrarem.
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A primeira organizag2o, em que o recorte dos conteudos teve por critério
& q P

- sua significacdc em relagdc ao conjuntoc do material coletadc e as intengbes da

pesquisa, resultou nas unidades tematicas citadas. As entrevistas foram interp.retadas e
sistematizadas conforme a identificagdo das unidades tematicas que serviram de base
para a anélise posterior. A interpretag@o dos cinco primeiros depocimentos ampliou e
explicitcu os conteudos pertinentes a cada uma delas, resultando em maior clareza
quanto ao seu contetido.

Assim, cheguei a seguinte organizagdo do contetido dos relatos:

1. Origens — refere-se ao porqué e como foi elaborada aquela
proposta de Primeiro Cicle para a PUC/SP, recuperandc a meméria da histdria
da PUC/SP no contexto da Reforma Universitaria Brasileira, 1968, lei 5.540/68.

a. reforma universitaria e movimento estudantii
b. contexto da PUC/SP
c. protagonistas na elaborac&o do projeto

2. Preparativos - trata da apresentagao do processc de construgao do
projeto, definicdo dos procedimentos pedagdgicos, objetivos, a escolha das
disciplinas comuns, seu significado e as formas de organizagdo do trabalho
educativo.

3. Contratagdc de professores — identificacdo de critérios para
sele¢ao e contratagdo dos novos professores, regime de trabalho, atribuicio de
atividades, exigéncias e expectativas em relacdo aoc trabalho dos professores.

a. monitoria
b. recepgac e acompanhamento de professores novos
. acompanhamento das atividades docentes

. normas de agao dos professores

®© O 0O

. comportamentcs esperados e atitudes desejadas
f. interacdo aluno — professor.
4. Trabalho pedagogico — nesta unidade foram reconstituidos os
processos de organizagac e desenvolvimento do trabalho académico cotidianoc.
a. projete

b. integracéo interdisciplinar
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C. planejamento intemo
d. planejamento das interequipes
e. processo de avaliagdo
O conjunto das 16 entrevistas foi analisado sob esse critério de organizagao
dos contetdos. Para tal classificagao, adotei como procedimento a identificagdc nas
falas dos entrevistados de acordo com as unidades tematicas apresentadas acima.
A anadlise desse material e a orientag@o recebida indicaram a pertinéncia de
definir, finalmente, categorias para a organizacdo do material. Para tanto, utilizei a
conceituagdo de categoria analitica apresentada por Laville e Dionne (1999, p.212) em

que as unidades tematicas sdo agrupadas por parentescc de sentido. Tais categerias
aproximam-se do que os autores chamam de modelo abertc noc qual “as categorias nac
sdo fixas no inicio, mas tomam forma no curso da prépria analise”.

Nao é demais repetir que tal procedimento foi compativel com a perspectiva
de trabalho da Historia Oral, em que os dados coletados nas entrevistas com os
professores, entendides como colaboradores da pesquisa, foram o eixo para a
reconstrucdo do fendbmeno estudado.

Para que se constituam em um instrumento adequado para andlise, as
categorias, segundo Laville e Dionne {1998) devem ser pertinentes, exaustivas, nac
numercsas, precisas, mutuamente exclusivas.

Em vista dessa reorganizagao, elaborei inicialmente quatro categorias a
partir dos dados coletados: Elaboragdo da Proposta, Projetoc Pedagdgico, Trabalho
Coletivo e Preparacgdo de Professores. Analisando-as do ponto de vista das qualidades
desejaveis para categorias analiticas, pude perceber que ndc atendiam a todos os
requisitcs necessarios, uma vez que Projetc Pedagcdgice, Trabalhc Coletivo e
Preparagdo de Professores constituiam uma totalidade. Cada um dos elementos
remetia para os outres, ndc atendendo as condigdes de serem precisas e mutuamente
exclusivas.

A partir dessa constatagdo percebi que Projetc Pedagégico, Trabalho
Coletive e Preparagado de Professores constituiam-se em uma Unica categoria com
varias dimensdes. Inspirou-me o conceito de dimensac usado por Alarcac (1891, p.69)

para analisar a formacao de professores. Diz a autora: “cada uma das dimensdes tem a
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ver com todas as outras e sé adquire o seu sentido plenc nc todo que as integra”.
Minha percepgdo, entdo, foi que sé era possivel entender o projeto pedagdgico das
Disciplinas Comuns do Basico se considerasse o trabalho coletivo nele realizado que
resultou na formacgdo de seus professores, assim como sé foi possivel entender a
especificidade do trabalho coletivo no contexto de desenvolvimento de projete no qual
os professores aprenderam a ser professores. Em cutras palavras, a formagao dos
professores s aconteceu porque o projeto foi desenvolvido coletivamente.
Em conseqliéncia, trabalhei com duas categorias - Elaboragcao da Proposta e

Projeto. A andlise dessas categorias segundo os critérios propostos por Laville e
Dionne (1999) comprovou:

1. que se mostraram pertinentes, isto € essas categorias abrangem os contetudos

analisados, possibilitandc o alcance dos objetivos da pesquisa;
2. que eram exaustivas porque englobavam a quase totalidade dos dados;

ndo numerosas uma vez que foram configuradas duas categorias analiticas,

absolutamente relevantes do ponto de vista dos objetivos e que pemmitiiam
trabalhar adequadamente com os dados;

4. precisas, claramente definidas, sem deixar margem de duvidas quanto ao
contetido a ser enquadrado em cada uma e,

5. serem mutuamente exclusivas, uma vez que seus conteidos ndo se confundem.

Assim, entendi a categoria Projeto composta de trés dimensdes. Projeto
Pedagogico, Trabalho Coletivo e Formagao de Professor, que permitem caracterizar, de
acordo com os objetives do trabalho, o que significou para seus professores participar
dessa experiéncia, reconhecendo-a como espago privilegiado para promover a
formacao profissional continua dos docentes.

Com essa delimitagéo, o Projeto Pedagdgico € o pano de fundo a partir do
qual e no qual sera analisada a Formagéac do Professor mediante Trabalho Coletivo.

Em Projeto Pedagdgico, discuti a evolugao histdrica do seu desenvolvimento
que permite entender a concepgao de Ciclo Basico, no que diz respeito as disciplinas
comuns, que se organiza na estrutura do Ensino Superior como uma atividade
educativa que se pauta por objetivos comuns e um conjunto de disciplinas e praticas

pedagégicas diferenciadas das praticas tradicionais. Para que o projeto se realizasse, o
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* trabatho pedagogico foi desenvolvido coletivamente nas atividades de planejamento
conjunto nas equipes disciplinares, avaliagcdo pemmanente e conjunta de aluncs,
professores e atividades, trabalho integradc entre as disciplinas pautado por objetivos
comuns. Tal condicdo de trabalho, inovadora em termos de magistério nc ensinc
superior, propiciou a formagao continua de seus professores.

Assim, para o desenvolvimento deste estudo, em primeiro lugar, foi realizada
a pesquisa documental. A documentagdo, o arquivo e o referencial tedrico construido
‘ orientaram a realizagdo das entrevistas. O processo de desenvolvimento da pesquisa
foi registrado no “diario de campo”. A apresentacao do projetc e sua discuss@o tedric
tém como base os depoimentos, acrescidcs dos dados documentais quando
necessario.

A reconstrugdo da histéria da PUC/SP como instituicdo, do processo de
construgao do projetc de reforma e da sua implantag2o, mostrou a dimensao ampliada
que a Histdria Oral possibilita para a compreensao histérica. Ao pautar o trabalho nos
relatcs de seus sujeitos, autores e protagonistas, percebi dimensdes do processc
inacessiveis pela pesquisa documental — a dimens&o vivencial, aguela que permite a
compreensac do carater formativo que ¢ projeto teve para professores e estudantes.

A abordagem metodoldgica e os procedimentos adotados, realizagdo das
entrevistas, sua transcricdo e conferéncia, categorizagdo e a selegdo de critérios de
sistematizacao e analise dos dados, integram a metodologia do trabalho, cuja descrigdo
consta deste capitulo, Investigando o Ciclc Bésico da PUC/SP por Meio da Histéria
Orai.

No capitulc seguinte, Relatando fatcs e feitocs, trabalhei com a primeira

categoria Elaboragdo da Proposta, relatando o surgimento e a construgdo da proposta
do Basicc na PUC/SP, o critério de escolha das disciplinas comuns e as atividades
preparatérias para a implantag@o do Ciclo Basico em 1971.
i No capitulc 3 — O Caminho se Faz ao Caminhar, analisc a categoria Projeto
- nos seus aspectos pedagogico, inovador e politico. A apresentag@o da sua dinamica
b pemitiu uma aproximacgao da pratica cotidiana de seus professores.

No capitulo 4 — Formacgac de professores mediante trabalho coletivo

discuto a configuragdo do trabalho coletivo no contexto de um projetc pedagdgico,
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s praticas docentes que foram formadoras, cotidiana e coletivamente, da
e

Os dados foram apresentados tomando como referencial tedrico os.estudcs
‘e pesquisas sobre Escola Reflexiva, Formagdo Continua de Professores e
-‘Proﬁssiona!izagéo Docente.

: Para concluir, discuto Disciplinas Comuns do Ciclo Basico como espage
" de formag3o continua de professores sintetizando as informagdes sobre o Basico da
.PUCISF’ e avaliando o atingimento dos cbjetivos propostos por meic do resgate do
referencial tedrico que situa a formagao continua de professores nc contextc de um

projeto pedagdgico.
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21 Antecedentes Histéricos da Implantagdc da Reforma Universitéria na PUC/SP

Diferentemente de outras universidades, no caso da PUC/SP, asscciam-se
¢ alguns fatores impcrtantes que serdo definidores dos rumos tomados pelo inicio da
* proposta de reforma, com a implantacdo do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e
Educacido (CBCHE): o processo de reformulacdo intema da PUC/SP, a partir de 1960,
ntos estudantis e a discuss&o interna da Igreja Catdlica desencadeada pele
- Papa Jodo XX!!! mediante proposigdes do Concilic Vaticano !l {1962 a 1965).

4 A Universidade Catdlica de Sgo Paulo, cujo projeto inicial esta ligado tanto a
razdes de recuperagao da chamada tradigao catdlica quanto a formagao das elites do
¥ pais sob a orientagdo catdlica, é criada em 1946, com origem na recém autorizada
Faculdade Paulista de Direito. O projeto dessa Faculdade foi resultado do trabalhc de
uma comissdc nomeada pelo Arcebispo de Sac Paulo, D. Carlos Camelo de
‘ Vasconcelos Motta, para ser a base da futura Universidade Catdlica de Sao Paulo.

AV
AVAVAY

i unespml 12 13 14 15 16




39

Essa base da futura PUC/SP foi incorporada as faculdades catdlicas ja
2

. existentes: S3o Bento' e Sedes Sapientiae“. A esse conjunto €, ainda, agregada a

* Faculdade de Engenharia Industrial® , constituindo-se entdc a Universidade Catdlica de

. Sac Paule. Em 1947, o Papa Pio X! concede-lhe o titulo de Pontificia e nomeia o
b . Cardeal de S&o Paulo, D. Carlos Cammelo de Vasconcelos Motta, seu Grao-Chanceler.

| Ao fazer uma incursdo histdrica scbre os antecedentes da PUC/SP,
‘descobri que a Universidade Catdlica Brasileira foi criada provisoriamente como
-“Associagio de Faculdades Catélicas”, em 1941, sob a coordenacio jesuitica do padre
Leconel Franca, com a participag@c de Alceu Amoroso Lima. A Associagdo reunia a
Faculdade de Filosofia de S3o Bento e o Instituto Sedes Sapientiae, ambos de Sao
~ Paulo, também o Instituto Catdlico de Estudos Superiores e a Faculdade de Pedagogia,
¢ Ciéncias e Letras Santa Ursula, do Rio de Janeiro. Em 1945, por decreto lei, foi
& reconhecido o direito de criagao da Universidade Catdlica Brasileira pela agregacio das
-~':'_Faculdades Catdlicas, com o objetivo de atender todo o Brasil no que diz respeitc a
'educagéo universitaria catdlica, sendo respensavel pela formagao intelectual da classe
dirigente pautada nos principios originados da Santa Sé,

' Uma vez que se mostrou impossivel atender todo o pais, o projeto da
: universidade nacicnal, entendida como centro reitor e difusor do pensamento catdlico
na cultura brasileira, desdcbrou-se em varias universidades catélicas estaduais, sendo
B 2 PUC/SP a primeira delas.

: Varios fatores contribuiram para esse desdobramento como, por exemplo,
L a dimensdo continental do Brasil e os seus regionalismos. Contudo, conforme atesta
depoimento de Monsenhor Enzoc de Campos Gusso, apresentado por Casali (1895),
esse desdobramentoc foi frutc de conflitos velados e divergéncias internas da Igreja:

Havia duas razdes basicas. A primeira era a necessidade de criar uma fonte de
intelectuais catdlicos: gente capaz de, do ponto de vista cristdo, dar uma
contribuicdo a sociedade, pela apresentacice de suas idéias acerca de munde
g presente no Jornal, em conferéncias, cursos, e outras atividades. Uma segunda
razdo era a necessidade de trazer para Sao Paulo este elemento, Universidade
Catdlica, que estava no Rio possessivamente utilizado pelos jesuitas, quando o

! Faculdade Livre de Filosofia e Letras de Sao Paulo, criada pelos beneditinos em 1908.

? Instituto Superior de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientiae, instituido em 1933 pelas Cénegas
Regulares de Santo Agostinho, que ja mantinham o Colégio “Des Oiseaux” para educagao de mogas de
familia de classe média alta.

“ Criada em abrii de 1946.
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projeto era que fosse uma Universidade para todo o Brasil. Havia da parte do
cardeal Motta uma certa necessidade de propor & sua diocese um meio de
formag3o dos seus proprios intelectuais. ... Esse era o espirito que se percebia,
Seim que isso se manifestasse de uma maneira mais grosseira. Mas antes disso
tudo a idéia ja vinha de D. José Gaspar. Antes dele, no tempo de D. Duarte
{1807-1938), a Faculdade Eclesiastica se destinava mais a formagio de padres,
porque, naquela visdo de cristandade, o padre era sempre o que devia dar as
idéias. Depois disso, o pensamenio crisido se desenvolve e se toina
propriedade de tode mundo que queira pensar (CASALI, 1995, p. 203),

Monsenhor Gusso, no mesmo depoimento colhidc por Casali (1995),
'aésin_ala ainda que, ao contraric da Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,
i centralizada pelos jesuitas, em Sdo Paulo houve a intengdo explicita do Cardea!l Motta
Fie equilibrar as orientagdes, tendo para issc congregado jesuitas, franciscancs,
dominicanos, beneditinos, seculares e leigos.
As informacGes sobre as relagdes entre contexto sdcio-histdrico e iniciativas
da Igreja Catdlica no Brasil foram recolhidas no trabalho Elite intelectual e restauragdc
_dé Igreja, de Alipic Casali. Nessa obra, estao registrados os objetivos da PUC/SP no
fnomento da sua criagdo e seu significado para desenvolver o processc de reforma. Os
objetivos eram: a) ensinar; b) aprimorar a educacao do pais; ) estimular a investigacao
§ ba cultura religicsa, filosdfica, literaria, artistica e cientifica.
O autor da destaque a tarefa da PUC/SP de:
contribuir para a formagdo de uma cultura superior, adaptada as realidades
brasileiras e informada pelos principios cristdos e as diretrizes pontificias;
contiibuir para o desenvolvimento da solidariedade humana, especialmente no
campo social e cultural, em defesa da civilizagéo crista (CASALI 1995 n.158).
: Ressalta Casali (1995) que as primeiras intengbes de a PUC/SP ser
.'_adaptada as realidades brasileiras’ e pautada pelo ‘desenvolvimento da solidariedade
E humana’ $&0 prenuncios da atuagdo que apresentara nos ancs 1970 e 1980.
Do ponto de vista organizacional, durante ¢ periodo 1946 a 1967, a PUC/SP
i Mmantém uma estrutura semelhante & de outras universidades brasileiras, traduzida na
- :agregagéo de diferentes faculdades sem uma integragdc maicr além da que era dada

pelo fato de ser confessional catdlica. Nagamine (1997) informa gue no inicio da

® década de 1960, quando comega a discussdo sobre a reforma da PUC/SP, essa

.'f'.instituigzéo era composta por dois grandes grupos de Faculdades ou Escolas: a) as

integradas, mantidas pela propria Fundagdo S&o Paulo, sob a mesma administragado
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cadémica e patrimonial, e b) as agregadas pertencentes ou mantidas por outras
stituigdes, com uma relativa subordinagéo académica.”

' As primeiras iniciativas para a reforma universitaria da PUC/SP aconteceram
quando Monsenhor Enzo de Campos Gussoc assumiu a diregdo da Faculdade de
Fi[GSO ia, Ciéncias e Letras de S3o Bento, que vai constituir-se, a partir de 1960, em
espago de discussdes estudantis sobre a Reforma Universitaria na PUC/SP, conforme €
apresentado por José Nagamine em Universidade e compromisso social : a expenéncia
da reforma da PUC de Séo Paulo, (1997)°

Nagamine participou da JUC (Juventude Universitaria Catdlica)®

desde seus
itempos da Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco, vindo de um processo d
ilitancia politica para ¢ trabalho na Assessoria Técnica de Planejamento, participando
.com cs professores Joel Martins e Casemiro dos Reis Filho do grupo que elaborou, a
;p‘arﬁr de 1967, o processo de implantagdo da reforma na PUC/SP. Na condigéo de um
._dos sujeitos do processo o autor conta, nesse livro, a experiéncia de construgao e
implantagéo do Ciclo Basico na PUC/SP.

A idéia de um Ciclo Basico que proporcionasse condigdes de formagao inicial

‘ampla e consistente para estudantes de todas as areas do ensino superior ja estava

lessa ocasido a proposta nao se concretiza, reaparecendc no bojo das reformas
‘educacionais do regime militar, com nova roupagem e objetivos bem diversos.

: Relatando cs antecedentes da implantagdc do Basico, Nagamine (1997)
estaca o papel que teve o Padre Enzo, como era conhecido, que assume a diregac da

‘Faculdade de Filosofia de S3o Bento (1960) com um projeto pessoal de iniciar, nessa

i® " Asintegradas, conforme Nagamine (1997), eram: Faculdade Paulista de Direito; Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de S&o Bento e Faculdade de Ciéncias Econdmicas, Contébeis e Atuariais “Coragéo
+de Jesus”. Entre as agregadas e suas respectivas mantenedoras, encontramos: Faculdade de Filosofia,
i8ncias e Letras “Sedes Sapientiae"(Asseciagio Instrutora da Juventude Feminina, Cénegas de Santo
gostinho); Faculdade de Engenharia Industrial (Fundac’&‘o de Ciéncias Aplicadas, Companhia de Jesus);
aculdade Teoldgica Nossa Senhora da Assuncio (Arquidiocese de S3o Paulo); Faculdade de Medicina
‘de Sorocaba e Escola de Enfermagem “Coracdo de Maria” de Sorocaba (Fundagéo Sorocaba) ; Escola
.de Servico Social (Centro de Estudos e ﬂf‘ﬁo Social); Faculdade de Jornalismo “Casper Libero”
-(Fundag&o Casper Libero); Faculdade Paulista de Servigo Social (Sociedade de Servigo Social) € Escola
- Superior de Administragdo de Negécios (Agdo Social “Padre Sabdia de Medeiros™ — Companhia de
esus) p.52-53.

Informacéo pessoal — em conversa que fvemaos em junho de 2000, Nagamine afirmou considerar estas

memdrias como sua “tese de doutorado”, que nae teve oportunidade de fazer em curse regular.
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'Idade uma profunda reforma gue atingisse a Universidade como um todo. No

romsso dessas mudangas, com a lei 4.024/61 e a instalaga
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¢ Educacao (CFE), as exigéncias de adequagéc aos curriculos minimos possibilitaram a
?‘t'ualizar,:éc dos curscs cofertados pela Faculdade e a ampliag@o de seu quadro docente
'bm a contratag@o de professores jovens, recém-formados. Muitos desses jovens eram
riundos dos movimentos estudantis universitarios, especiaimente da JUC.

Nas palavras de Nagamine (1997), o estimulo & participacdo estudantil é
titude muitc propria de quem, como ¢ padre Enzo, tinha um passado de participagio
m movimentos sociais e era aberto ao didlogoe, condigbes n cessarias para promover
d' envolvimento dos diferentes segmentos da faculdade na vida universitari

Os cursos foram se enriqguecendo com as novas orientacOes didatico-
pedagdgicas e novas correntes. A Sao Bento foi adquirindo novo perfil e nova
expressao académica [...] Esses novos valores, somados aos ja exisientes, até
entdo, poliicamente, abafados pelas fortes liderangas conservadoras, criaram
as condigbes para se conseguir profundas modificagées na Faculdade do ponto
de vista do ensino. [...] Intenso trabalho era feito pelo préprio diretor junto acs
alunos, csdmulundo-os na participaqéo e desenvo.vimento das advidades do

gc.'al {pS i -ug).

A partir da sua origem, marcada pela intengdo da diversidade dentro do
ensamente catdlico, privilegiando, inclusive, a participagac do laicato no processc de
¢ sua criagdo, incrementada pela atuagdo do Padre Enzo no inicio da década de 1960 na

E;Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de S&o Bento, as iniciativas de rediscusséo da
*PUC/SP, enquanto universidade, apresentam-se altamente afinadas com seu tempo no
‘contexto da gestacdo da reforma da universidade brasileira. Casali (2001), assim

caracteriza 0 ambiente em que emergiu o Primeiro Ciclo:
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Expressd@o do movimento de restauracéo catolica.
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Essa articulag2o, como mostrarei mais a frente, faz com que a organizagée
& da Reforma Universitéria tenha que ser entendida no contextc d
Universidade e Catdlica. Casali e Marianc (1282) enfatizam que:

..o trago mais importante da implantagdo da Reforma Universitéria na PUC/SP
& com certeza o fato de ela ter acontecido na perspectiva de um projeto global
de universidade. Os enunciados da lei 5540/68 nado bastam para se entender o
que aconteceu no final dos anes 60 (p.163, grifo dos autores)

Destaco que o papel da Igreja Catdlica no seu processo de atualizagéo para
rea!izar a sua fungao social, associada ac clima de diversidade existente na P

=d:rec=cnamento muitc especifico. Ac analisar essa condigcdo, Casali (200
~

Entdo, nesse ambiente, a Igreja comeca

importante demarcar que ha uma diferenc:

dentro da Igreja, doc ponto de vista tecl

wieta n:er(\v-:"lr do mnanta rle Uista Am
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diferenciag¢dc se manifesta por meic
Episcopal Latino-Rmericana. Os bispos
formam comissdes para cumprir uma das funcdes de

'3 ope D b
0 non

da grande conferéncia de 68, que ia accntecer em Medelli

A Comissdo de Educagdo da Conferéncia Episcopal da CELAM
foi encarregada de preparar um documento para } diar as
decisdes dos bispos gque seriam tomadas em r a
educag3c na América Latina, especificamente nsing
superior. Estou enfatizando isso porque replic DOUcCo ¢
que aconteceu l3id nos anos 30, em que a Ig stava
fazendo uma cocisa semelhante. [...] comc pes , que
di conta de gque tinham a mesma atitude, dentre rande
movimento de modernizagdo, no boio dc lisme
modernizador dos anos 30 que acontece no Brasi xico,
no Peru, etc. Em varios lugares, a Igreja com agir,
vai ter u disputar a hegemonia, e o g m para
oferecer? Qual €& o handicap positive que ela tem? B
ideolégico e, come & ideoldgico, val disputar a formagédo.
La, {d ﬂaAaﬁ de 30 e 40) (a Igreja) comega a criar as
miversidades catélicas, agqui (década de 60} vai rever ¢
ensino 5up erior, ou seja, a universidade catdélica. {...] Os
bispos relnem-se em Buga em 67, entre eles, estd dom
Caéndido Padim. Dona Nadir Gouveia Kfocuri tambem esta
presente nessa comissdo, e ser& reitora depois, em 7€

A poslicdo da Igreja € albcutlL o pape; gue terd a educacdo
superior catdlica, a nesse contexio
de América Latina gque j& comega a ser caracterizade como um
contexto de injustica e pobreza estrutural (p.3)

Os problemas sociais na América Latina passaram a ser a tdnica das
discussbes da !greja no continente e, nesse contexte, o papel das universidades

catdlicas assumiu um novo perfil. Tratava-se de uma opgac para reverter ¢ quadre d
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injustica  social

e de pobreza, compromissc entendidc comc também de

sponsabilidade dos profissicnais formados pelo ensinc superior catdlico, como

 confirma Casali (2001, p.3) em seu depoimento:

O documento de Buga, 1967, deixa para tras aqueles
conceitos tradicionais de subdesenvolvimento, de
marginalidade, pensande ageora a guestic d
estrutural da pobreza; discutinde a n
universidades catélicas tém de se
pobreza e injustiga sd3oc d
disfuncional, tém gue rever
A clareza com due a ]
momento da Rmérica La

dele, é& decisiva! O documento vem em 67 e guandoc surge a
Leil da Reforma Universitdria, em 68, © grupo de trabalhc
instituido pela PUC/SP, para pensar a reforma
universitidria, J4 tinha um outro insumo, digamos, préprio
especifico: enguanto universidades catélica,
independentemente da determinagdo do governc, estava 3ja

disposta a fazer uma reforma, por ser catdlica, em fungdo
de Buga.

Essa afirmagdo pemmite considerar a idéia, a ser aprofundada no decorrer

% da apresentacido dos relatos dos colaboradores e dados documentais, de que 0s rumo

da Reforma Universitaria implantada na PUC/SP ja estdo definidos antes mesmo da

promulgacao da lei da reforma.

A conjugacdo de fatores ja estd presente, a lei ndo € determinadora do

processo, foi aproveitada:

por um lado, a Igreja & o Estado com disposicles
institucionais de reformar; por outro, o calde cultural que
ja estava presente agui, da movimentagdc estudantil, da
experiéncia da paritaria, que j& estava posta e que c va
com uma certa tolerdncia do reitor de entdo, o Bande
Mello, que era do Direito da PUC, considerado uma pessoca
que soube conviver minimamente com essas demandas de
participagdc e de reforma universitari
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estudantil. Por gque o movimento estudantil pedia uma
reforma universitaria, ndo &? A histdéria dos excedentes era
apenas ¢ elementc desencadeador, era a faisca. A analise
que os estudantes faziam era de uma crise estrutural do
ensino gue estava muito préxima, provavelmente, do
documento de Buga. Ou talvez o contrdrio, o documento de
Buga estivesse refletindo.... Entd3c eu diria, s3c trés
forcas gue estic em jogo: duas de natureza fortemente
institucional e uma de natureza politica {Alipio Casali,
2001, p.4).

&

N3c poderia ser diferente, sendo uma instituigdo religiosa, a PUC/SP

.

- estava sujeita tantc ao movimento da Igreja Catdlica quanto a interpretag@o desse
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movimento pelo seu cocrdenador local, o arcebispo de Sac Paulo. No casc de Sao
Paulo, Casali (2001) considera de fundamental importancia a presenga de D. Paulo

Evaristc Ams nc rumo gue as discussdes sobre a reforma tomaram na PUC/SP. As
q

condicbes estruturais basicas da instituicdo parecem ter sido propiciadas pela presenga
" e participagao de D. Paulo, assim esclarecidas:

parece uma cutra figura importante, dem Paulo (Evaristo
} gque vai come gque fechar o circuito. {...] com a
ida de dom Agnelo Rossi, dom Paulo assume a diocese; ja
a um progressista, assume e ja demarca claramente - ele
34 vinha na luta contra a ditadura, pelos direitos humancs,
ndoc estivesse ainda formulado nesses termos, mas ele
consolidar a posigdo institucional da Igreia

-

¥,

sse m , em S3&oc Paulc, e fazer da PUC gquase gue um
baluarte da agd3c dele junto aos segmentos socliais mais
intelectualizados. Outro ponto de apoio forte da ac¢do dele
vai ser a periferia. Dom Paulo tem dois fundamentos
histéricos da sua acdo. Na verdade trés, mas,
instituciocnalmente, sdo dois: a PUC e as ccmunidades de
base. A PUC, classe média, intelectuals, ndo sei o que...
comunidades de base, periferia, o povdo. E por esses dois
caminhos ele vail ter, vamos dizer, dois suportes para poder
alcancar a scciedade civil e er © interlccutor

1

privilegiado com relag¢do ao Estado. O Estado, guando tiver
que falar com a Igreja, tem que falar com dom Paulo, porque
ele ocupocu um espag¢o all, era uma passagem obri 5ri
Entdo, clarc gue a universidade dele, a Univ d
Catdélica de Sdo Paulo, ndo poderia ser outra coisa. (Alipio
Casali, p.4).
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As condicées estruturais basicas no ambito da Igreja, personificadas por D.
Paulo Evaristo Amns, articulou-se a expansdo do sistema de ensino fundamental e
médio gerada pela implantagdo do modelo urbano-industrial no pais que viria a
pressionar a existéncia de mais vagas no terceiro grau provocando, em conseqléncia,
a necessidade de reestruturagace do ensino superior.

Na década de 1960, ¢ sistema publico foi o maior responsave! pelas
. universidades. A iniciativa privada respondia, na sua maior parte, pelas faculdades e
escolas isoladas, oferecendo apenas ensinc de graduagac. As universidades privadas
f-_; no pais, todas confessionais, eram 10: nove catdlicas, entre elas a PUC/SP, e uma
' presbiteriana, a Universidade Mackenzie (Zviebil, 1999, p.89).
Maria Luisa Santos Ribeiro, professcra da PUC e ex-aluna da FFCL S&o

Bento, em suas “Memornas: a luta pelo ensinc publico e gratuitc numa universidade
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particular — a PUC/SP” (2001) assim se expressa scbre a sua opg¢do de cursar
ﬁ’edagogia na Sac Bento:

Nela ingressei em 1965, apds ter tentado em primeira opgdo ingressar no
mesmo curso da USP, ndo tendo, no entanto, passado em seus exames
vestibulares.

Como é possivel perceber, pretendia fazer toda minha vida escolar na rede
ptblica de ensino. A escola de tipo confessional nunca foi reconhecida por
meus pais como aquela mais auequada ao desenvolvimento de uma formacgao
intelectual de natureza mais avangada do peonto de vista politico-social. ...
Assim, prestei vestibular na FFCL Séo Bento que, apesar de catdlica, por varios
fnioms internos e externos, aproximava-se mais da esrola ptblica que da
escola parhcu!amonfess-onaf Ao ler essa aﬁrmaqao no final dos anos 80,
encontrava confirmagado para ela em minha experiéncia, bem como na de
muitos colegas, alunos da FFCL de Sao Bento. Nés |a estadvamos porque 2
escola plblica mostrava-se quantitativamente insuficiente.

O fato de uma quantidade significativa de pessoas nessas condigles serem
alunos da referida faculdade gerava uma d||3\43u ao movimento estudant! {" ue
se desenvelvia internamente) muito estreitamente articulada a diregdo gue se

desenvolvia nas escolas piblicas (p.3-4).

Tal composicdo da comunidade universitaria da PUC/SP ajudou a entender o
1 perfil do movimento estudantil na instituicao, marcado pela presenga de ex-participantes
@ da JUC no seu quadro docente a partir dos anos 19260, asscciada ac fato de a PUC ter
entre seus alunos aqueles que ndo encontraram espago na escola publica, sendo
alguns membros ativos da Unido Nacional de Estudantes {UNE).

Durante essa década, a UNE foi responsave! por parte significativa da
eflexdo scbre a Reforma Universitaria que estava se desenvolvendo no pais e, no caso
- da PUC/SP, especialmente na FFCL de Sao Bento, a participagao dos estudantes na
- vida académica e universitaria em geral foi amplamente incentivada pela agéo do padre
ff Enzo, fazendo com que o movimento estudantil adquirisse contornos muite especificos
. nessa instituicao, influenciando as decis8es institucionais.

. A titulo de ilustragac lembro que, apds ¢ golpe milita 965, o TUCA,
¢ grupo de Teatro Universitaric do DCE da PUC, encencu a pega Morte e Vida Severina,
: com um texto, no dizer de Nagamine (1897):

densamente impregnado dos problemas do homem brasileiro cujo sucesso se
deveu muito ao fato do texto escolhido expressar o anseio de engajamento

" A autora faz referéncia a analise de Luiz Antonio Cunha no artigo intitulado O lugar da escola superior
io | particular: contribuicdo para o debate que afirma que a escola particular é supletiva a piblica, tem sua
b “condicio de existéncia na insuficiéncia quantitativa e qualitativa da escola superior piblica” (Cunha,
) 1885, p.138-139)
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dugéo (p. 62-63).

e ideoldgico de cada um daqueles estudantes e profissionais que se
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ubversdo, o TUCA foi alve de perseguicdt pelos

‘militares, muitos de seus participantes foram prescs ou tiveram gue se evadir em 1968,

O teatro da PUC/SP foi invadido pela policia em 21/09/1877 e destruidc por um

\implantagdo de uma proposta de Reforma Universitaria.

Indagado scbre o pape! da JUC e do movimento estudantil no processoc de
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a ac¢do catbtdlica, j& vinha de
nha da década de 50 e, mais recentemente
dria vail fazer uma passagem da Past

a a Pastoral “de PF
ura que se faz da América
, Militarismo, injustigas estruturais e
de emergindo, quer dizer, as insatisfacde
rinham... € a2 voz aqui & a dos estudantes. Ent3o, a
sendo vista como uma institulg¢do onde se da a
s, desse dinamismo que esta em ]
Quer dizer, sob a idéia da refocr
5540/68, aqui também vem o projeto de refcocrma resul
Buga, agqui ha uma pressdo de inovagdo pedagdgica... (
estid associada as reformas politicas. Aqui, maio de &8
Paris, Tratelolco no México, em todos os lugares, © gue
estudantes estic pedinde bra
todos os Ambilitos institucionais. Ha um antliautoritari
que nic é exclusivo da América Latina! Na Alemanha, em t
a Eurcpa, & um tempo de uma certa tendén
al chamade de antiautcrita cag
antiautoritéria, contestacgdo, contracultura, tod
expressdes do mesmo processo. (Alipio Casali P
14)
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Considerando 1968 como um marco do movimento estudantil, as discussde
sobre Reforma Universitéria se acirram no temitéric brasileiro, e como néc poderia ser
diferente, na PUC/SP. A esse respeito manifesta-se, também, a professcra Josildeth
Gomes Consorte (2001, p.3):
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dos alunos sempre existiu, {...}] Eu entrei na PUC em &%,
cemo professcra, dois anos depois a ccisa esteourcu. Eu
participei, desde esse monmento, c=ssas comissdes
paritarias, discutindo a nova Universidacde e em 71 & que o
Bésico foi implantado

défendendo ¢ ensino superior pablico em uma instituic2o privada e confessional, se n&o

C iéncias e Letras da PUC/SP n&o por razdes de credo no catolicismo, mas sim porque:
a escola publica mostrava-se quantitativamente insuficiente” (p.4), camegandc para
esse espage a defesa da escola publica.

O fatc de os professores do Basico terem participado come estudantes
nc movimento estudantil imprimiu um carater singular ao processc de

mplantacac da reforma e de construg&o do projeto do Ciclo Bésico da PUC/SP.
o Li,

3 Nas suas “Memdrias...”, Ribeiro (2001) registra:

A FFCL de Séo Bento contava, em seu corpo discente € docente, com a
presenca de uma parcela significativa de pessoas mais identificadas
politicamente a uma perspectiva laica, ou mesmo a uma perspectiva piiblica
propriamente dita, e menos ou nada a uma perspectiva particular de base
religiosa ou n3o. [.....] Ainda que numericamente em minoria, exerciam uma
influéncia sobre um outro tanto de pessoas que as levavam a agir numa direcao
apontada por esta minoria em momentos importantes da vida universitaria ou
mesmo da vida nacional. Tanto assim era que, em 1968, conseguiram parar a
universidade.  Melhor dizendo, conseguiram interromper as atividades
rotineiras, substituindo-as por atividades que tomavam tal rotina como tema de
reflexdo com vistas a sua modificagdo, pretendida em termos postos como

or exemplo, a professora Edna Kahhale (2001) assim se expressa

m que, como aluna ainda, participou dessa “tomada” da universidade:

Antes de ser nrofesscra do B
nies ce ser prerfesscer oo B

’
Basico. Quando foi implantado, em 15
|

eu também fui aluna do
71, eu tinha acabado de
ia, eu j& estava no

fazer noveo vestibular para Psicolog

terceirc anc da Graduagdc de Pedagogia. Entdc, eu acabel
participandce nesse primeirc memento como alunz, fei uma
experiéncia muito diferente: o Béasico era a concretizacdo
da wvivéncia dos meus primeiros anos na Universidade. Por
gqué? Porgque eu entrei comoc excedente no wvestibular de
Psiceocleogia em 1968, participei do movimento estudantil

I unesp™
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vés das comissées paritdrias para a reestruturagdo do
o & 968 e 1969, (p.2).

w

Ac afirmar que o Basico era a concretizagac da vivéncia dos seus pfimeiro
nos na universidade como aluna que participou das Comissbes Paritarias, a
professora indica o significado das propostas ali construidas. Mesmo com alunos jovens
'sem ampla visdc da universidade, suas posturas politicas, anseics académicos e
|§indicag<")es foram incorporados ac projeto.

No contexto das universidades brasileiras existiam aspira¢des dos docentes
"éstudantes para fazer a Reforma Universitaria. Essa referma foi executada pelo
overno militar, apds o golpe de 1964, num processc que caracterizc como seqliestro
Ios militares e tecnocratas das reivindicagdes existentes. Foram tomadas de assalto
s idéias gestadas nas discussdes coletivas em cursc e implantadas com propésitos
fotalmente diversos dos originais. Explicitandc essas aspiragbes e sua histéria e a
aneira como é proposta a reforma oficial, tentarei caracterizar esse precesso de
iseqlestro dos ideais e dos discursos da comunidade académica, composta por
studantes e docentes.

' A relativa expansdc do sistema de ensino e a ampliagdc das camadas
-sbciais presentes no ensino superior, caracterizando um precessc de “abertura” em
(rela:;ao ac quadro anterior, sdo importantes para compreender o contextoc em que se

matena.lza e se desenvolve ¢ movimento sobre Reforma Universitaria. As discussdes

obre a universidade, realizadas tanto por seus estudantes e professores, como por

L.
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outros segmentos da scciedade brasileira, desviam-se dos interesses de alguns grupos

“nacionais e internacionais, resultando no golpe de Estadc que adota medidas de
' contengdo e “commegdo de fluxo” das transformacBes que estavam em andamento.
‘Dessa forma, a universidade tem seu processo de reforma redirecionado.

referéncia

-

“A questdo da Universidade’, de Alvaro Vieira Pinto (1994),
- obrigatéria para o entendimento da Reforma Universitaria no Brasil, especialmente
~ como express&o do pensamento do movimento estudantil. E publicada em 1961, pela

. UNE, e reeditada em 1994,

e iy

a central o carater elitista e alienante do ensinc

ot rd 4and
Y
3
W
[Co]
g
o
=
4]
(@)
O
=3
Q
&
=

* superior e situa o movimento da Reforma Universitaria num contexto pré-revoluciona

-3

0

AV
AVA"AY

unesp ™., L




50

rasileirc, partindo do principio que a questac da Reforma Universitéria é apenas uma
as faces do problema mais amplo e profundo de reforma gera! da sociedade brasileira.
O autor defende a tese de que a Reforma Universitaria necessaéria é'pclitica
_éc pedagdgica ou legal, assim se pronunciando:

E de fundamenta! importancia que, desde o primeiro momento, se cologue ©
problema sobre esse fundamento, do contrério cairiamos nas velhas, pedantes
e futeis discussdes académicas sobre planos para melhorar ¢ ensino superior,
leis de reformas , e tantos outros divertidos e inofensivos debates, de gue se
encarregam alguns pitorescos cavalheiros, com altos cargos no Ministério da
Educacgéo ou cétedras nas escolas rolineiras, que julgam abrithantar com a sua
presenca (PINTO, 1994, n.13).

Expressandc ¢ processc coletive de tomada de consciéncia da relagéo entre
niversidade e sociedade no Brasil, o autor acredita que a situagéc da academia € de
6tt'él alienagado, razdo pela qual argumenta que a reforma da universidade sé seri
ipossive! por meio de iniciativas estudantis:

Ninguém tenha divida, o destino, a forma futura da universidade brasileira esta
sendo decidida neste momento muito mais num comicio de camponeses no
Nordeste, do que nas salas de reunido dos Conselhos de Educagdo. Eis por
que sdo os estudantes, — e ndo os professores, — que assumem o comando da
lita social por essa reforma, pois apenas eles constituem o instrumento capaz
de leva-la a efeito, e igualmente sdo, pela praxis que possuem, a origem das
idéias que devem servir para formular tal reforma. Isto se dé& porque os
estudantes, no embate puablico entre a parte decadente, embora ainda
dominante, e a parte emergente da sociedads, tendem necessariaments a se
identificar, como coletividade, no pais atrasado, as forgas sociais ascendentes,
e, de modo miuito especial, em vista de suas qualificagdes intelectuais, formar
naturalmente fileiras da vanguarda de tais forgas. Explica-se, assim, que sejam
os estudantes e ndo os docentes, que se inquistem em promover o movimento
que tera por desfecho a reforma universitaria (PINTO, 1994, p.13).

Sob o argumento de que a Universidade, assim como outras instituicSes

A estrutura social que se demonstra agora imprestave!l”, lamenta o papel que tais
nstituicoes desempenharam no pais afimando: “... tinha que caber a universidade do
ais atrasadc e em regime de colonizagdo imperialista, ser o principal instrumento de
alienagao cultura! inevitave! em tal fase histdrica” (PINTO, 1994, p.13-14).

Dois fatos parecem-me dignos de destague nesse pronunciamento de Pinto,

# 0 pape! dos estudantes no processc de reforma e a critica sob a qual estava a
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Em uma incurs3c pela histéria da educagdo brasileira, encontrei também em
(}i;nha (1983) referéncias scbre a discussac da reforma doc ensino brasileirc entre os
sfudantes e seu papel significativo nessa reforma.
Uma proposta de reforma do ensinc no Brasil que contemplava, entre outros

Ensinc Superior, foi aprovada no |l Congressc Nacicnal de Estudantes, nc Rioc de
neiro, em dezembro de 1938, quando também foi sugerida a criagdo da UNE. Assim
como destaca Cunha (1983, p.207): “Nao € exagero afirmar que a Uni&o Nacional de
studantes nasceu dentro de um projeto de reforma do ensinc superior elaborado pelos

oprios estudantes”.

odemizadores em termos pedagdgico-administrativos e contestadores em termos
oliticos, esteve presente no pensamento dos estudantes durante toda a republica

p pulista”. O autor referia-se ao periodo de 1830 a 1964, especialmente a década de

-+

960, analisando documentos advindos do movimento estudantil, que s3c centrais

esse precesse, a Carta da Bahia (1961) e a Carta de Curitiba (1962). Nessas Cartas,

s estudantes evocam a importancia da universidade e seu pape! de transformadora da

A

realidade brasileira.
Casemiro dos Reis Filho (1978) analisandoc a proposta de Refcrma
niversitaria no Brasil, explica o problema da universidade, entdo coloccado:

A partir da fungéo genérica de contribuir para o desenvolvimento do Brasil de
nossos dias, a universidade brasileira é desafiada a elaborar um novo modelo
de universidade que inverta seu papel fradicional de receptora da cultura
técnico-cientifica importada e de divulgadora “desinteressada” deste saber
“universal”, Nao se trata de fechar-se sobre si mesma, mas de equipar-se com
uma bagagem de saber profundamente comprometido com os interesses
nacicnais, para dialogar com os outros centros de investigagido que poderido
fornecer, a parr das necessidades brasileiras, recursos compiementares paiaa
agao eficiente no processo de conquista e posse das riguezas nacionais. Trata-

problemas especificos, o primeiro dos guais € a bu
autonomia culturais (p. 201).

Se, por um lado, este era o pensamento presente na reforma que estava
interior das universidades, por outro, ¢ govemc militar, ac tomar ¢

com as quais pretendia dar um novo rumo as propestas. O
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iconjunto de medidas reformistas relativas ac ensino superior € editado no final da
#decada de 1960 pelo govemo militar cujo do Grupe de Trabalho elabora a proposta de
gforma Universitaria, assessorado por agéncias norte-americanas (MEC-USAID).
Fernandes (1979, p.212) entende essas medidas como a ‘refoma
sentida” em que:
O propédsito do governe (e através dele, das elites conservadoras no poder)
consiste em se antecipar as pressdes radicais de mudanga educacional, que
visam associar a incovagdo institucional & destruicdo da estrutura social
existente e a criagdo de uma ordem social democratica.(grifo do autor)
Uma vez percebido que existiam mudancas em cursc e que elas seriam
vitaveis, o govemo, representandc ¢ pensamento das elites conservadoras, como
ndica Fernandes, resolveu fazer as mudangas que considerava aceitaveis, para
'all’ar a Reforma nos moldes da ideclcgia de desenvclvimento, com seguranga,
¥ ':lmplantada a partir de 1964. De acorde com Cunha (1983, p.260):
el Foi para inverter essa tendéncia que o Estado promoveu a 'Reforma
Universitaria’ de 19688, arrebatando uma bandeira hasteada pnla UNE trés
décadas antes, no momento mesmo do seu nascimento, fonte fértil de critica da
universidade e, por extenséo, da sociedade que a mantém e dela se previne ou
defende.
Baseadas nos alardeados principios de suposta racionalidade e
fddutivi'*a'*e emprestados da Teoria do Capital Humano e da Tendéncia Tecnicista do
Ens.no as mudangas propostas apresentavam como objetivos: evitar a duplicagdc de
eios para os mesmos fins; centralizar as decisdes, reorganizandc a estrutura
niversitaria e criando os ciclos basico e profissional; contencdo (repressic) das
manifestagdes estudantis; criagdo da carreira universitaria baseada em tituiagéo
imp!antagéo do vestibular classificatério; aumentc de vagas no ensinc superior

onentado por critérios de demanda do mercado, e como se sabe hoje, privilegiando

0

lfede privada. Para tantc, conforme Reis Fitho (1978, p.203) “... ¢ poder publico, ac

assumir o papel de dirigente e condutor da Reforma Universitaria, estabeleceu os
limites das transformagdes que foram mantidas sob controle”.

Para assumir ¢ papel de dirigente da reforma, ¢ Governo, através do
Ministéric da Educagao, assinou uma série de convéniocs com a Agency for Intemational
Development (AID). Os acordos MEC/USAID, como ficaram conhecidos, em nome da
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en regue a recrganizagaoc do sistema de ensinc do pais aos técnicos da AlD

‘ As medidas adotadas para levar a cabo a reforma da universidade brasileira,
g}jesar de assinadas por um Grupc de Trabalhc nomeado pelc MEC, ratificaram as
’rbpostas feitas pelos técnicos americanos, do que resulta a Lei 5.540/68 e su
eglslaqao complementar.

O Decreto-Lei n® 464/69 que complementa a Lei 5.540/68, no Art. 5°, institui
" primeiro ciclo comum a diversos cursos (afins) nas instituigdes que tenham varias
modalidades de habilitagdo profissional, com os seguintes objetivos: “(a) recuperagac

de insuficiéncias evidenciadas pelc concursoc vestibular, na formag&o do alunc; b)

ulteriores”.

Como se pode notar, esses cbjetivos dizem respeito a encaminhamentos

para soiugéo de probiemas intemos da organizagéo dos curscs e das diferentes
a proposta da época,
nenhuma intenc@o de melhor preparo c.emf.:w, prefissicnal cu de maier envelvimento
com a realidade do pais.
: O clima de reflexdo critica sobre a realidade do pais, ¢ sentidc da
universidade e as necessidades que se coloccam para sua reforma fazem surgir
- movimentos de resisténcia as propostas resultantes dos acordes MEC-USAID por parte
dos alunos e de alguns professcres, o que colocou a PUC/SP frente 2 um desafic:
encontrar uma proposta de reforma que atendesse as reivindicagdes de seus sujeitos e
' ac mesmo tempo ndo colocasse em risco sua existéncia oficial.
O fundamentoc de ‘“opgac preferencial pelos pobres” resultado dos
. movimentos progressistas da Igreja Catdlica, comprometeu a PUC/SP com a superagao
i do elitismo e alienagdo da Universidade em relagcdc & realidade brasileira, sendo

considerada por alguns segmentos conservadores como “subversiva e comunista’,

ortantc, scb a mira do policiamento do Governo. Em fungéo do Ato Institucional n° 5,

'CJ

de 13 de dezembro de 1988, aplicou-se a professores, estudantes e funciocnarios o
Decreto-Lei 477/69, proibindo qualquer manifestagio de carater politico ou de protesto
nas Universidades. Em conseqiéncia aconteceram, por parte do Governc e em seu

nome. procedimentos de repressac e coercdc no meic universitario brasileire.
M & ¥
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Ribeiro (2001) assim se expressa sobre a reforma iniciada:

Mesmo diante de uma situa¢doc como essa, € nos seus estreitos limites,
aco.ﬂtem na PUC/SP, em 1971, mais uma tentativa de reagéo com ¢ inicio de

a reforma da universidade que, mais na aparéncia qu
procurava cumprir 2 “nova’” lei (p.51).

sua esséncia,

m
m
3

Para superar tal conflito, como relatou Casali (2001) em depoimento ja
citado, o argumento adotado veio do CELAM, cujc Departamento de Educacao
roduziu um documentc scbre a Miss&c da Universidade Catdlica na América Latina
esultante da discussdc realizada no Seminaric de Buga, Colémbia, em 1967. Num
ntexto de América Latina e, principalmente de Brasil, scb regime ditatorial, o
éocume nto foi bastante corajoso e explicito.

Segundo Nagamine (1997):

.. na fase de desenvolvimento do processo de reforma, o documente de Buga
foi ume das fontes inspiradoras para a consclidagdc do perfii da PUC/SP
princinalmente, na sua marca humanistica, democratica e utépica de tornar-se
verdadeiramente uma universidade (p.75).

As tarefas da Universidade Catélica ficaram definidas como de n&o aceitagéo
do status quo, de constituir-se em foco de desalienagdo do homem, de exercer fungido
critica a respeito da mentira social e politica, de abrir espago para investigagdo das
ciéncias sociais, consideradas em muitcs paises da America Latina como subversiva.
; ,‘Esse processo se completa com a presenga de D. Paulo Evaristc Ams na Arquidiccese

de Sao Paulo, como informa Casali (2001, p.14):

13
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var (em termos do) processc de formagd
tc, etc... Mas agui, sim.

Nesse sentido, a proposta da Reforma Universitéaria que considerava
indispensave! para a autocnomia cultural do pais e seu desenvolvimentc que ¢ ensino

* superior extrapclasse a simples formacgao profissional preccupando-se com maior

formagao cultural dos estudantes, no sentido do seu desenvolvimento cientifico a partir
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pesquisa, € o

fundamento do Ciclo Bésico de Ciéncias Humanas e Educagao (CBCH

11

de um ensinc de qualidade associado cotidianamente & atividades de

. HE).
A analise da proposta de Ciclo Basico, o seu significado no contexto da
'If?eforma Universitaria e as possibilidades de sua concretizag@c sdo apresentadas por
’Casemiro dos Reis Filho em um artigo publicadc em 1978. Considerando que esse
professor foi figura central na elaboragéo e na implantagédo do Ciclo Basico da PUC/SP
e nao pdde ser entrevistado por mim, como ja mencionei, detenho-me em suas idéias
constantes no referido artige para recompor a trajetéria do Decretc que cria o Ciclo
Basico e entender as razdes de sua criagao.

: As diretrizes legais contidas no Decretc 464/6¢ buscavam superar ©
anacrénico modelo universitario vigente, apoiando-se em dois principios: ¢ da nao
duplicag@c de meics para fins idénticos ou equivalentes e ¢ da indissociabilidade de
ensino e pesquisa.

A respeito desses principios Reis Fitho (1978) assinala:

Apesar da singeleza dos principios, eles implicavam mudangas estruturais
significativas: na realidade o conglomerado de faculdades profissionalizantes
implicava a mutltiplicidade de todos os servigos administratives, docentes e de
pesquisa. Exigia-se, agora, a criagdo de uma estrutura multifuncional e
suficientemente diversificada, capaz de atender as exigéncias do ensino e da
pesquisa, de um lado, e sua diferenciagdo vertical de outro. A universidade
expandia-se internamente, pelo menos em trés niveis de ensino: ensino basico,
ensino profissional e pés-graduag&o. A universidade arcaica, que mal atendia o
ensino profissionalizante, deveria modernizar-se, ampliando suas bases,
artictilando-se coim 6 ensinoc médio, através de um novo ciclo de graduagao que
melhor atendesse a recepgdo de sua clientela, de um lado; e de outro,
prolongava a formag&do universitéria, num ciclo seletivo das capacidades
dedicadas ao aprofundamente do conhecimento cientifico ou tecnoldgico, ac
nivel de pés-graduagdo, encarregado de formagdo de pessoal altaments
especializado, inclusive de seu prépric magistério (p.203).

Na tentativa de articular melhor os niveis médio e superior, surge a idéia de
um Ciclo Geral de Estudos ou Ciclo Basico na universidade. As fungGes definidas para
esse Ciclo, no caso de instituicdes que mantivessem diversas habilitagdes profissionais,
estdo prescritas no artigo 5° do DL n° 464/89, conforme ja citado.

Nesse momento, apresentavam-se diferentes possibilidades de organizagao
desse Ciclo, inclusive nos Pareceres, Indicagdes e Resolugdes do Conselhe Federal de
Educagao, que resultaram em trés conotagdes conceituais sobre esses estudos que

$aoc assim sintetizadas por Reis Fitho (1978):
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(a) estudos gerais, complementares do ensino médio &, a0 mesmo tempo,
ropedéuticos ou pré-nrofissionais; !

b) estudos gerais fundamentais e genéricos, introduténios de um ou véarios

cursos profissionais afins; -

c) estudos humanisticos de carater educativo ou formativo, introdutérios dos

alunos a universidade (p.207).

Para o autor, as duas primeiras concepg¢bes representam apenas ©
‘prolongamento do ensinc meédic, denctando uma concepgac tradicional de introdugao
'dé alunc na universidade em que ha “uma tentativa enciclopédica de recuperar, na
niversidade, supostas deficiéncias do ensinc medio” (p.207).

A opgéc da PUC/SP pela terceira vertente, em que ¢ Ciclo Basico tem

1

carater humanistico e educative, foi assim descrita por Reis Fitho (1978):
Trata-se de uma reformulagdo fundamental na teoria do ensino superior

ocidental e cristd. Os pressupostos desta reformulagdo embasam-se nas
seguintes proposigdes:

1. O ensino superior assume sua fungdo de continuar a formagado educacional
do jovem,
2. E precisoc abandonar o enciclopedismo tradicional e a ilusdo gue o
acompanha, de que , quanto mais informacgdo, mais cultura intelectual. Uma
cabega cheia n&o significa nada, em termos de formagdo humana, mesmo
porque, qualquer enciclopédia tem mais conhecimento acumulado do que é
capaz de armazenar qualquer cérebro humano;
3. O importante na formag3oc do ser humanc em nivel superior é o
desenvelvimento de sua criatividade, racionalidade e espirito critico;
4. E ilusdo supor que as insuficiéncias do ensino médio serdo superadas pela
repelicdo de disciplinas. Esta recuperagdo exige recrganizacgdo do processo de
aprendizagem,

.Trata-se de planejar atividades pedagdgicas de modo a possibilitar ac jovem
reconstruir suas experiéncias em contate com os problemas reais do exstir
humano, no seu grupo social, na sua época (p.207-208).

Tais proposicdes fazem parte do projeto de implantagdo da Reforma cuja
intencionalidade pode ser identificada nos textos geradores de discussao usados por

professcres e menitores. Selecionei um trecho bastante elucidativo:

A Reforma Universitaria que se pretendia na PUC/SP filiava-se ao segundo tipo
de reforma, aquela que pretendia uma Universidade comprometida com o
destino da sociedade em que se acha inserida, preocupada em formar um
profissional ndo sé capaz mas um profissional consciente da realidade sdcio-
cultural em que se insere e sobre a qual atua e comprometido com ela,
comprometidec com a sociedade global e n3c apenas com a sus
profissionalizagdo, comprometido com os seus semelhantes e nido apenas
consigo mesmo (PUC/SP, 1976a.).
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Ressalto que esse objetivo foi concretizado pelas disciplinas comuns na area
'de Ciéncias Humanas e Educagac da PUC/SP. Os cursos basicos dos outros Centros
ptaram pelo aspecto mais tradicional do dispositivo legal. i
Nagamine {1997) constatou, em sua analise scbre o Ciclo Basico, uma
grande cisac entre este e o Ciclo Profissionalizante em muitcs dos cursos da area de
-ClenCIas Humanas e Educagéc da PUC/SP, apesar da proposta inicial prever que “... a
estrutura de ensino e pesquisa que daria sustentagdo aos ‘cursos basicos’ seriam cs
Institutos ou Centros” (p.100-101).

Dessa forma, os cursos basicos seriam unidades curriculares e nao
festrutura dentrc da Universidade. Com a organizagao aprovada no Estatuto da PUC
(em Centros e Faculdades), foi necessario que se criasse para ¢ Ciclo Basico uma
;l_estrutura administrativa e pedagégica prépria que propiciasse as condicées de
integracdo exigidas pelos objetivos propostos. Se, por um lado, essa separagéo
favoreceu a implantagdo, pelo menos no inicio do ensino superior, das propostas da
'_refo.'ma, por outro, acentuou a distancia entre o Basico e ¢ Profissional em muitos
cursos, com conseqiéncias negativas para a reflexdc e o planejamento curricular.

As diferencas entre ¢ Basico e o Profissional ja aparecem no inicic da

preposta:

Surgiram embates com c¢s professcres de dentrec, gque nic
queriam a modificacdo, alunos gue também ndo queriam pcrgue
diziam: “Como ficam os nossos cursos? Nés vamos perder um
anc!” Os aluncs e professcres de Direitc, de Histéria, de
Gecgrafia, os de Ciéncias Sociais, repetiam: “Nés vamos
perder um ano & troco de balela, de bobagu: porgue a gente
ndo aproveita..” Tentavamos argumentar: “Nio, vai ser um
anc diferente, wvai ser um ano em gue a gente val guerer
fazer as coisas diferente e tal..” mas era um diferente
ainda meio genérico. Até gue, juntos, conseguimos definir
os grandes obljetivos do Basico, e 1sso marcou uma
diferenga! Enguanto, por lei, ¢ Ciclo Basico se impunha
pela 52540 para teodas as Universidades e a Pés-Graduacio
ganhava destague, o gue a gente fez? Assumimos gue aguilo
era para ser cumprido, sé que diferentemente! Criamecs um
Cicloc Basicc nove. Enguanto todas as Universidades faziam
um dsic paxr perar or 185 Ma watic
C ] i
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Como concretizaram essa nova maneira de pensar a educagio superior?

om que organizagdo administrativa e cumicular? O que propuseram para planejar um
ik -
professor Marces Masetto?

para essas questdes, ja mencionadas,

iclo Basico voltado para o futuro como disse ©
Espero peder encentrar altemativas
o processo de construgdo da proposta para o Cicle Bésice no pericdo 1967-1971, a

ar tratada no préximo item.
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9. 2. A Construgac do Prejeto

O cenario de construgdo do projeto do Ciclo Basico da PUC/SP é delimitado
glc amplo movimento de Reforma -Universitaria, no contextc das fefOfm--'agées
_dicadas tanto pela Igreja Catdlica, em consegléncia do CELAM, guanto pelc govemo
militar que assume em 1964. As propostas da Igreja Catdlica e do governo militar n3o
'sao compativeis em seus principics e intencionalidades, raz8o pela qual foi desafiador
'Ib'ara seus proponentes conseguir encontrar uma alternativa que atendesse as
;réco...\.ndagﬂes da Igreja nc espage permitide pela lei.
Relatei como a referma na PUC/SP teve inicio nc comego da década de
:’1960 na FFCL de Sac Bento e se estendeu para outras unidades, ainda que ndc de
forma tranglila. Uma das razdes que direcionou o processo de reforma da PUC/SP, por
:ser catdlica, foi o perfil desejado de universidade tragado pelc CELAM em Buga. A
partir dessas diretrizes estava sendc pensada, antes mesmo da proposta oficial, uma
reforma que permitisse a inser¢dc do alunc na universidade numa perspectiva de
_forma:;éo humanistica critica, abrangente, que respondesse as exigéncias da realidade
. brasileira em termos de uma atuagac profissional futura. A expectativa era a de que tal
_'processo se iniciaria com ¢ Cicle Basico e se desdobraria em uma reforma de tedas as
séries e niveis doc ensino superior, tanto na Graduagdc como na Pds-graduagac.

As possibilidades de entendimentc da Reforma Universitaria proposta pela
Lei n® 5.540/68, com a implantacdo do Ciclo Basico, eram multiplas e diversificadas.
Casali e Mariano (1982), citando Prates, mostram que o Ciclo Basico da PUC/SP pdde
- ser caracterizado pelo “estiloc adaptativo” (p.162). Esta classificagdo se pauta pela
existéncia na Universidade da percepgac de que era necessaria uma teoria de ensino
g;"-" superior que privilegiasse a criatividade e o espirito critico no lugar da tradicional énfase
na acumulagac de conhecimentos especializados. Conseglientemente, com base ncs
objetives legais, foi elaborada uma proposta de carater geral, humanista e educativa,
. que possibilitou uma mudanga institucional centralizada nc aspecto pedagdgico, com
. seus desdobramentos em termos de organizacac metodolégica e curricular.
Tal referéncia restringiu-se as disciplinas comuns do Centro de Ciéncias
f: Humanas e Educacdo. No primeiro momento, no entanto, os trabalhos foram
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ncaminhados visando a reforma da Universidade come um tode, propondo um Ciclo
para toda a PUC/SP. A possibilidade de uma reforma ampla e radical da
nivefsidade provocou forte resisténcia de alguns setcres da instituicdo, conforme
forma(;,ces de Casali e Mariano (1282), Fleuri (1982), Nagamine (1997).

Segundc esses autores, a resisténcia do corpc docente resultcu na
pléntagéo de uma proposta de carater mais inovader nc Centro de Ciéncias
.qlr:ﬁanas e Educacgdo, tendc os Centros de Ciéncias Matematicas, Fisicas e
iTecnoldgicas e o Centro de Ciéncias Médicas e Bioldgicas elaborado propostas
brias de Ciclo Basico. O primeiro com disciplinas introdutdrias do préprio cursc e ¢
_égundo acrescentande a essas algumas disciplinas de carater humanista.

Para iniciar o trabalhc de elaboracdo de um projeto de reforma da
q versidade Catdlica de Sdo Paulo, em 1967 é nomeada, pela reitoria, uma comisséac,

-_cahs ituida pelos professores Casemiro dos Reis Fitho, Joel Martins e pelo assessor

técnico da Reitoria José Massafumi Nagamine. Dada a importéncia que tiveram,
conferindo uma marca pesscal a reforma, conhecer esses trés protagonistas e seu
-_pércurso cadémico/profissional, com certeza ajudara a compreender melhor o teor da
proposta.

_ Nagamine participou da JUC desde seus tempos da Faculdade de Direito do
Largo de Sao Francisco, vem de um processo de militancia politica, sendo nomeado
para a Secretaria da Faculdade de Sao Bento em 1961. Em 1967, foi transferido para a
_jReito.";a — Assessoria Técnica de Planejamento.

Joel Martins foi professor de Psicologia na S&c Bento desde o inicio da
década de 1980. Foi responsavel por algumas iniciativas importantes na mudanca de
Concepc;éo de universidade e de professor universitaric. A forma de atuagdo de Joe!
Martins na S3o Bento fica bem caracterizada na resposta da professora Maria Célia
Abreu (2001) quando perguntei se a influéncia de Joe! Martins extrapolava a equipe de

= Psicologia:

iy

i Eu acho gque & mas eu ndc sei.... n&c participava. Mas
ele fez esse trabalho com a gente, desde que a gente foli
alune dele, nido é? Eu comecei a ter aulz com ele em 18&4,
nc segundc anc de faculdade e ¢ professcr era “senhor, por
faver”, sé faltava a gente levantar gquandc ele entrasse na
sala de aula A geute ndo levantava mais, porgue
antigamente se levantava, mas ainda era uma disténcia
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enorme & ele fol batalhando, mudando a atitude da gente,
dando wvalor para a gente (p.10).

A percepgdc de que era preciso abrir espagos e preparar futuros

= e .
- professores, numa perspectiva diferente da que existia, era uma marca do professor

¥
ol

Joel e, provavelmente por sua influéncia, sera uma das bases do trabalho desenvolvido
no Basico. Saviani (2001), descrevendo como iniciou sua carreira docente exemplifica
. a forma como o professor Joel Martins incentivava a participag@c dos aluncs e dava
oportunidades para os novos professores.

Em 1965, quandc Saviani cursava o terceiro anc de Filosofia na Sao Bento,
‘3' foi convidado por Joel Martins para se especializar em Filosofia da Educagdc. Em 19686,
Joel Martins assumiu a cadeira de Filosofia da Educagao e convidou Saviani para ser
' seu monitor atribuindolhe duas das quatro aulas semanais da disciplina.
Posteriormente, em 1968, Saviani tornar-se-ia titular dessa cadeira.

Casemiro dos Reis Fitho ingressocu na PUC em 1967 a convite de José
Nagamine, sabedor de seu trabalhc na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Séo José do Rio Preto, antes de ser cassado pela ditadura militar. Assumiu, ent3o, a
cadeira de Filesofia da Educagado no curso de Pedagogia, tendo como seu assistente
Dermeval Saviani, que ja estava trabalhando com Joe! Martins. Em 1988 assumiu as
k- aulas de Histéria da Educagao, ficandc Saviani com as de Filcsofia da Educagéo. As
g, duas disciplinas, embgcra auténomas, se articulavam, tendo Casemiro e Saviani iniciadg,

“

- entao, um “... trabalho em equipe, como forma de preparar novos professores e
; pesquisadores ao incorporar alunos como monitores que, uma vez formades, eram
contratados como auxiliares e prosseguiam sua formagac nc mestrado e, depois, no
doutorado” (SAVIAN!, 2001, p.169).

4 Essa metodologia de trabalho sera parte integrante do projeto do Basico,

tendo no final da década de 1960 um carater precursor, como aprofundarei no préximo

Nesse mesmec ano de 1968, o professor Casemirc comegou a participar da
Comissadc para estudar a reforma da Universidade. Nagamine, por ocasido do
falecimento do professor Casemiro, conta como isso se deu, em depoimento prestado
ao Jomai da PUC:
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J

Em 19868, tomando conhecimento da proposta de Reforma Universitana na PUC
na qual se previa um ciclo introdutério comum a todos os cursos e alunos da
Universidade, | e i

concretizacao. Sem peiceber, toimou-se o principal idealizador do Ciclo Bésico
(NAGAMINE, 2001, p.8).

Esses dados permitem-me entender que, ac entrar na Comiss3o. os
professores Joel Martins e Casemirc dos Reis Filho e o assessor José Nagamine ja
traziam consigo elementcs importantes para propor uma Reforma Universitaria. Suas

histérias de vida e aspiragdes foram ao encontro do que estava definidc come

(0]

necessaric para uma universidade catdlica no contexto de rediscussdc da universidad

(1]

% brasileira por seus professores e alunos. Pude perceber nos relatos que, especialment
- Joe! Martins e Casemirc dos Reis Filhe tinham ¢ reconhecimentec dos professcres como
. figuras centrais na concretizagdc do projeto. Selecionei, dentre outros, o relato da
@ professora Maria Célia Abreu (2001) para expressar essa idéia:

{...] eu acho que ¢ Joel pdde orientar a gente no Bis:ce
porgue ele teve a experiéncia do GEPE antes, n
primeira vez. QO Casemiro ndo, ¢ Casemiro tinha exj

mais politica, partidéria e, mesmc como professor

is uma cabeca pensante, ndo é7? (p. 6).

- T3 o

ma
ma can

Em 12 de agosto de 1969, a Comissdo apresentou ao Reitor os “Estudos
. Basicos do Plano do Ciclo Basico” (PUC/SP, 1969) através de oficio solicitando reunido
para discutir a proposta e elaborar o respectivo projeto de execugdo. Esses estudos
definiam a diretriz bésica do projetc e continham objetivos, atividades curiculares,
estrutura e metodologia, montagem, avaliagao e viabilidade financeira do Ciclo Basico.
Os objetivos gerais e a proposta metodoldgica a serem concretizados em 1971 estavam
delineados. Outros aspectos, como atividades curmiculares e organizagdo didatica,
sofreriam transformagdes durante o processc de construgac e implantagao de projeto.

Na sua primeira versdo, as atividades curriculares foram entendidas comoe

um conjunto de guatro disciplinas contemplando ¢ estudo da metodologia da ciéncia, do
§* individuc no seu processo de formagdo, na sua dimensdo social e no seu aspecto

f  existencial-filosdfico-religioso. Naguele momento, a Comisséc propunha o Cicle Basice

(]

a
" com quatro semestres letivos, sendo os dois primeiros de “carater dominantement

O

homogeinizador com um elenco de matérias voltado para a formagao universitaria d
aluno” (PUC/SP, 1969, p.4). Para os dois Ultimos semestres estava prevista a opgéc
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profissional, quandc ¢ alunc teria duas disciplinas comuns, e as demais seriam
preparatérias para a sua area de conhecimento.

A proposta do Ciclo Basico buscava a superagdo de um do probie...as
identificados no contexto das discussdes sobre universidade brasileira: a fragmentagéo
da sua crganizagac em faculdades. A fermagac de prefissionais limitados as suas areas
de conhecimento, sem a necessaria capacidade de interlocugdo com profissionais de
outras areas era percebida como prejudicial para o enfrentamento dos problemas da
realidade, entendida como complexa e multidisciplinar.

Um dos objetivos norteadores do projeto do Ciclo Basico foi proposto com o
intuito de ultrapassar esse cbstaculo. Seus idealizadores pretenderam inovar a partir de
uma formacao geral, de carater humanistico, para todos os profissionais, de forma que,
no futurc, tivessem uma base cultural comum para esiabelecer um didlogo entre as
profissdes.

Nessa fase do projeto, em que as discussdes sobre a carreira universitana
estavam ainda incipientes, foram previstas duas categcrias de professores: titulares,
que comrespondia a um nivel ja& existente na universidade e instrutores, o professor
recém formado que trabalharia sob a coordenagado do professor titular. Posteriormente,
essas categorias vao adquirir nova definigao.

Em 1969, a partir desse entendimento da carreira docente, ¢ ensinc foi
organizado em trés niveis didaticos: Aula-conferéncia, ministrada pelo professor titular
para todos os alunos da se¢do; Aulas-grupo de trabalho, sob a responsabilidade do
professor instrutor, para ¢ maximo de 30 alunocs e Grupos de Debate, sob a orientagac
de monitores, para grupcs de 10 alunos.

Volto a lembrar que, quande a Comissdo comegou a trabalhar, tinha a
intencac de provocar uma ampla reforma da Universidade. Istc é indicado na proposta
inicial do Ciclo Basico que ocuparia quase a metade da carga horaria da maioria dos
cursos de graduagao. Durante o processo de discussao, essa intencdo foi contida pela
resisténcia do corpo docente e acabou resultando no Ciclo Basico de um (1) ano. Os
idealizadores ficaram com a expectativa de que as transformacdes, com ¢ caminhar dos
aluncs e dos professores peles cutros ancs da graduagao, atingissem a universidade

inteira, c que na realidade n&o ocorreu, uma vez que o projeto inovador esteve limitado
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:éo primeirc ano. Por outro lade, é impossivel negar os desdobramentos do Bésico na
PUC/SP em conseqiéncia da atuagao diferenciada dos professores que participaram
do processo e continuaram na instituicdo. Mais adiante, retomarei este pontc no
depoimento dos colaboradores.

Qutro aspecto que merece destaque diz respeitc & organizacdo dos trés
niveis didaticos. Muito provavelmente, foi a forma intermediaria encontrada pelos
propesitores da reforma entre o antigo sistema de catedras e formas consideradas mais
atualizadas de organizagdc do trabalho docente no ensino superior. As professoras
Josildeth Consorte e Maria Célia Abreu (no depoimento prestado para esta pesguisa)
contam como essa proposta chega a ser implantada depois de persistir durante todo o
tempo de elaborag&o do projetoc sendo, no memente da sua concretizagdo, rapidamente
reconhecida como inadequada. Sua inadequagao deveu-se, segundc as professoras, a
alguns motivos: a maior parte dos professores coordenadores ndo estava preparada
para ministrar as grandes aulas, em grandes auditérios; a movimentagdc dos
estudantes dos auditérios para espages intermediarios e para a sala de aula consumia
L muito tempe e, principalmente, porque para atingir ac que estava proposto em termos
da participagéo do aluno no seu processo de aprendizagem, a situagdo de sala de aula
era muito mais adequada do que as aulas-conferéncia.

E importante destacar ainda que, desde o momento inicial das discussdes
. sobre o projete de reforma e do Ciclo Bésico (1962 — 1971) identifico caracteristicas de
trabalho coletivo. Apesar de existir uma Comissdo de trés professores, o projeto €
_ elaborado por um grupo maior de professores que participavam das discussdes sobre
~ Universidade e reforma, nas Comissdes Paritarias e em outros espagos académicos.
. Esses sdo chamados para compor uma espécie de Comissdc ampliada, participando
também da elaboragdo da proposta. Os componentes dessa comissdo ampliada,
futuramente, ser@c os coordenadores, assistentes e professores das disciplinas comuns
durante a sua implantagao.

Casali (2001, p.7-8) relata quem s&o os professores integrantes da comissaoc
ampliada:

Bom, ent3c a gente estava falando de Nagamine, Joel e
Casemirce, as trés figuras chaves, importantes e depois no
projeto, a eles se juntaram outras quatro pessoas. [...] O
Marcos, talvez, porgue ele meic gue coordenava cultura

5, talvez, porgue ele meic gue coordenava a
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Religiosa {...] juntoc com o Walmir e com ¢ Chiavegatto, nic
€? Por isso que os trés formaram o trio de PFTHC. Maria do
Carmo, Josi, Elinei, precisaria ver come €& o gue foram
recrutados [...] mas as figuras de ponta aqui sdo .Josildeth
Gomes Consorte, na Antropologia; Maria do Carmo Guedes, na
Metodelogia; Marcos Masetto, em PFTHC e Elinei Ribeire
Gomes, na Psicologia. Esses sdo os guatro personagens de

Embora possa ter sido figura de ponta no inicio da implantagao do projeto, a
'-p-rcfessora Josildeth Consorte s6 passa a fazer parte do grupo no final de 1970, nédo
tendo participadc no periocdo 1868-1970, como ainda apresentarei. Os professcres
;Marcos Masetto, Maria doc Carmo Guedes e Elinei Ribeiro Gomes, no entanto,

L
‘subsidiaram a comissao desde o inicio, elaborando as propostas para as trés

isciplinas das quais foram ccordenadores.

_ Um grupc ampliade subsidiava esses professores na elaboragdo do projeto
das disciplinas comuns. Seus relatos que apresento a seguir esclareceram como isso
se deu. Nos excertos apresentados, é notavel como, na organizagao das disciplinas, os
:objetivos ocupam o lugar dos conteudocs.

Quatro eram as disciplinas definidas como comuns no projetc iniciak
Problemas Filosdficos e Religiosos do Homem Contempordneo, Psicologia,
Metodologia Cientifica e Sociologia®. O conjunto das disciplinas comuns foi entendido

‘ 'como responsavel pelo atingimento dos Cbjetivos Gerais propostos:

1. Iniciar a formag3o universitaria de todos alunos destinados aos institutos e
facuidades da universidade.

2. Permitir a cada aluno, através de razodve! conhecimento cientifico de si
mesmo e da realidade de que participa, opgdes orientadas para as diversas
carreiras, dentro das areas de habilitagao prefissional, cientifica e cultural
peculiares a universidade.

3. Realizar a adaptagao dos alunes ao trabalho intelectual universitario através
das disciplinas e da metodologia aplicada no curso.

4, Dar uma iniciagao cientifica no conhecimento do homem brasileiro, de modo
que, independente da ulterior destinag&o do aluno, ele possa ter uma base de
conhecimentos humanos que fundamentem sua posterior profissionalizagéo ou
lhe permita continuar sua especializagao tedrica.

5. Dar uma formagao inicial homoegénea a tedricos e a profissionais e que irdo
dedicar-se a areas culturais ou profissionais € necessariamenie interiigadas ou
dependentes, de modo que, as posteriores diferenciagdes de fungdo ndo os
leve a antagonismo de perspectiva ou de agdo.

Socicleogia tinha side definida, inicialmente, como a disciplina que deveria dar conta da dimenséc
sociocultural da realidade. Mais tarde subsfituida por Antropologia, como foi relatado pela prof. Josi
Consorte.
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6. Amenizar os prejuizos ocasionados por &ifos ou equivocos de opcdes
nroﬂccmnalc parm:hnrfn rnhﬁr‘ar‘ons e novas escolhas com aprg\_rndarnanfn do
connecimento j ]a adquirido (F‘buSP ‘19?1:”

Os quatro primeiros objetives puderam ser enquadrados na fungdo de

*Realizagdo de estudos basicos para ciclo ulteriores” presente no DL n°® 464/69, de

forma bastante especifica para a PUC/SP. O quinto contempla a questéo da reopgaoc

profissional.
A importancia de propiciar a aquisicdo de conhecimentos, atitudes e
habilidades referentes aos diversos aspectos da realidade, do ponto de vista de cada

Uma das areas de conhecimento escelhidas para compor o projeto, esta explicita nos

Na Metodologia da proposta estava definido que:
Toda a metodologia fundamenta-se na atividade do aluno e do professor.
Havera, sempre, muite mais uma forma de re!az;éo aluno-pr cfessnr doqueuma
disciplina ou um assunto a ser transmitido. A disciplina € a pesquisa sdo meios
para suscitar os processos criativos da relagéo professor-a!uno (PUCSP,
187 10.;

A andlise dos objetivos e da metodologia levou & constatagdo de que as
_disciplinas s&o meics para atingir os objetivos. Esse critério fundamenta! norteou a
i escolha das disciplinas e foi expresso de diferentes maneiras nos documentos e nes
-relatos de colaboradores da pesquisa, que apresento a seguir.

disciplina Problemas Filosdficos e Religiosos do Homem Contemporéaneo
; represen‘a a atualizagdo, na Reforma, da antiga Cultura Religiosa, cbrigatéria nas
 universidades catdlicas. A partir das discussdes nas Comissdes Paritarias, resultantes
da movimentagac estudantil, o professor Marcos Masetto, afirma que em 1868, se

" comeca a “pensar programas diferentes, programas livres, (...) comegamos 0s nove

curscs come projetos pioneiros” (MASETTO, 2001, p. 2), motivo pelc qual foi convidade
u.{' pelo professor Casemiro, em 1969, para fazer parte da equipe que estava subsidiando
0 trabaihio da Comisséo.

O grupo que elaborou a proposta de reforma na PUC/SP foi constituido, em
grande parte, em virtude da sua participagdc nas discussGes anteriores, como
B¢ caracteriza o professor:

avia um grupc de professores, jovens, Com OS5 G

4 : 0 3 u

tinha trabalhadc nas paritdrias, agqui na PUC = gue eu

% F G ; T

p: achava gue tinha umas idéias muito beas, comoc © Joel
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Martins... o Casemiro... depois j& o El o
Carmo CGuedes, . o Edgard Assis Carvalho... enfim... esse
grupc nc gual eu achei que valia a pena entrar. =, ai,
entreili junto com ¢ Walmir, com o Chiavegattc, com ums turma
que também tinha trabalhado comigo... porgque nés éramcs

a e nés estivamos

professores do Departamento de Teologi
! : : #

reorganizando a disciplina de Teologia n U m cutras
dimensdes j&. Entdc esse pesscal tode entrou, nés sntramos
juntos (Marcos Masetto, 2001, p.2)

Observo que um dos pontos centrais para o éxito da proposta de reforma era
fter uma nova organizagao da disciplina Cultura Religiosa. No seu relato, Casali {2001,

p.5) analisa qu

—

converter aquilo que era um espag¢o doutrin&s-io, de

]
u

cultura religiosa, para um espaco académico, de pensamento
criticc scbre as guestdes filoséficas e teclsgicas
contemperfineas. Isso também & uma marca importantissima!

Entre as disciplinas comuns, Psicclogia foi a que contemplou os aspectes de
conhecimento ligados ao individuo enquanto ser em desenvolvimento e processo de
' aprendizagem. Seu grande mentor foi o professor Joe! Martins, na época ja com uma
tradicao de trabalhos em Psicclogia e Psicologia da Educagdo. Atraiu para ¢ projeto
~ Elinei Ribeiro Gomes, Maria Célia Teixeira de Abreu, ex-alunos seus que, juntamente
- com o professor Flavio Negrini, colaboraram com a Comissao planejando a disciplina
- Psicologia. Em 1970 o prof. José Alberto Castelo passa a fazer parte do grupo.
Reproduzo, agora, a descrigdc que a professora Maria Célia Abreu (2001) faz da

construgac da disciplina:
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As questdes do conhecimento cientifico, sua aquisicao e produgao ficaram a

cargo da disciplina Metodologia Cientifica. Para subsidiar a Comissado nessa area foi
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Assim, a Comisséc passa a contar com ¢ apoio de grupos de professores

que vao construindo, a pam. das areas de conhecimento, as disciplinas comuns do
Basico. Problemas Filoséficos e .Religiosos (depois Teoldgicos) de Homem
Contemporanec, Psicologia, Metodologia Cientifica e Sociologia (e depois
Antropclogia).

; Na continuidade do processo, outro documento, datado de setembro de
1970°, apresenta uma nova versdo do Projeto do Ciclo Basico da Pontificia
Universidade Catdlica de S3o0 Paulo. Percebe-se que existe um grupo de trabalho com
gt representantes de diferentes cursos da Sac Bento e, como mostrei com os relatos,
Bt existia também uma preparagdo, ou trabalho de bastidores feitc por algumas equipes
de professores, além da colaboragac do movimento estudantil.

No seu relatc a professora Edna Kahhale esclarece que a comissdo inicial e
¢ 0s professores que entraram em seguida, responsdveis pelas disciplinas comuns,
trabalharam para aproveitar a confribuicdc das discussCes gque estavam em
4 andamento. Talvez seja incorreto dizer “aproveitaram”, eles mesmos eram participantes
e proponentes do movimento de reformulag@o. A professcra era aluna no pericdo de
“tomada” da universidade, participou das ComissSes Paritarias e assim se expressa

- scbre o grupo que construiu a proposta:

Entdo, essas pessoas junto com Casemiro e o Joel, ¢ mai
uma equipe, fizeram esse projeto... que vinha das Comissde
esse movimento de 68, quer dizer, el

de organizar movimento estudantil,
reivindicagdes do movimento estudantil
insatisfacido dos professores, reorgani
2

et o

Construtivo, pPLoQutive {Edna Kauuaa.e,

Q

Nessa versdo, o projeto vai se tomando mais especifico e detathado,
contando ja com o delineamento das quatro disciplinas comuns. Comparandc os dois
documentos pude perceber que ©s objet:vos gerais e atividades curriculares s3c as
; -' constantes do documento de 1969. Quanto a sua estrutura, nesse documento. o Ciclo

BF Basico ja é proposto para dois semestres com quatro disciplinas comuns cada um,

’Em 1970 era estudada a possibilidade de implantar um projeto piloto com as primeiras séries dos cursos
 de Pedagogia e Letras das Faculdades Sedes Sapientiae e Sdc Bento. Nao foi possivel, sendo adiade
i*  para o inicio para 1971 para atender, entdo, a todos os cursos.
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(Psicclogia, Sociologia e Realidade Brasileira, Metodologia Cientifica e Problemas

i
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Filosoficos e Religioscs do Homem Contempcoraneo) e duas disciplinas introdutérias

¥
13 -

“por semestre, de acordo com a expectativa de opgéo profissional do estudante.

A forma de trabalho docente, definida pela proposta metodoldgica manteve
S Mesmos principios, mas reorganizou os niveis didaticos: permaneceram as aulas-
onferéncia nos mesmos meldes, acrescidas de uma fase intermediaria de orientagac
'.'de leituras, fichamentos, pesquisas sob a coordenagao do professor assistente, sendo
s debates e desdobramentos da fase anterior realizados em grupos menores, a cargo
‘dos professores instrutores.

Os Objetivos Gerais estabelecideos para a PUC s&o anteriores a definicdo das
ungdes do Ciclo Basico no artigo 5° do DL n° 464/69. Foi possivel manté-los diante das
. diferentes conctagtes que tais objetives possibilitaram. Segundo o professor Reis Fithe
-':(19?8, p.207), os objetivos definidos pela PUC correspondiam a terceira conotagao
f.presente no conjunto de Pareceres e Indicagbes do CFE, especialmente sobre Ciclo
‘.-Bésico e constituiram-se em “Estudos humanisticos de carater educativo ou formativo,
introdutérios do aluno & universidade”.

Conseqlientemente, os Objetivos Gerais definidos no periodo de 1967 a
11969 permanecem inalterados, indicando que foram o critério de definicdo das areas de
_conhecimento e da proposta metodolégica implantadas em 1971.

Em janeiro de 1971, sob a vigéncia de todo ¢ aparato legal da Reforma
Universitaria, o projetc final (PUC/SP, 1971a) é colocado em discussdo nc Conselho
| Universitario para implantacdo nesse mesmo anc. O detalhamento dos planos das
disciplinas e a “instalagdo” do pessoal docente em tempo integral, para programacéo e
. treinamento, por 45 dias antes do inicio das aulas, estava condicicnado a aprovagao
- pelo Conselho. Nesse documento, objetivos, proposta metcdoldgica geral e estrutura
s&0 iguais aos dos documentos de 1969 e 1970, com excegdo da substituicdo da
disciplina Sociologia por Antropologia, conforme explicagdo da professora Josildeth
Consorte. Constava, também, um plano inicial de cada uma das disciplinas.

Finalmente, como resultado das reunibes do Conselho Universitaric em 20
de janeirc de 1971 e 12 de fevereirc de 1971, foi aprovada a criagdo do Ciclo Basico na
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;PUCJSD, publicada na Portaria n® 9/71, com as nemmas para funcicnamento e ¢ planc
de disciplinas

: Da mesma Portaria, constam os objetivos especificos e a metobofogia‘ que
ainda nao estavam explicitados dessa forma nas propestas anteriores, para os trés
formatos de Ciclo Basico que foram implantados: o da area de Ciéncias Humanas e
Educagao, o da area de Ciéncias Matematicas, Fisicas e Tecnolégicas e ¢ da area de
| Ciéncias Bioldgicas e Médicas.

A opcgao por trés modelos de Ciclo Basico permite concluir que o embate
intemo impediu a adogao de um Gnico projeto de reforma da Universidade. Foi negad

i

dicdo inicial de reforma da Universidade Catélica e, de certa forma, acabou po

=

ingi-la ac prime'ro anc de Ciéncias Humanas e Educag3c. Nas palavras do

A diferenga fundamental era por centros, desde o inicio!
Biolégicas e Matemadtica e Fisica ficaram fora da proposta
original, montaram esgquema préprio, h& tentativas de
incorporar, aproximar, foi feito um grande esforgo, mas néo
guiseram, resistiram e foram um ponto de apoic importante
para derrubar depois. Entio, Biolégicas estéa fora,
Matematica e Fisica estd fora, o Basico ficou restrito ao

Centro de Humanas e Educacgdo, Direite incluido.

Definindo a especificidade do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e
Educacdo, encontro nos Objetivos Especificos a base sobre a qua! sera construida a
pratica do trabalho académico. Ao definir “conhecimento critico de si mesmo e da
realidade de gue participa”, o projeto esté explicitando aquilo que serd o objetivo maior
de todo o processo, expresso no planejamento das disciplinas: Consciéncia Critica da

.

Realidade. Essa consciéncia € entendida como necessariamente fundamentada na
“iniciac&o cientifica ac conhecimento do homem brasileiro”, ¢ que implica na esceolha do
objetive Fundamentagdo Cientifica. Para que este objetivo seja atingido s&c
necessarias as habilidades buscadas em Introducdc ac Trabalho Intelectual “atraves
das disciplinas e da metodologia aplicada”. Os cbjetives Responsabilidade e Ser
Participante e Ativo, que completam o conjuntc dos cinco objetivos presentes nos
plancs das disciplinas comuns, expressam, juntc com os anteriores, a énfase colocada

na “formagac inicial homogénea a tedricos e a profissionais de Ciéncias Humanas e
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Educagéo de modc que as postericres diferenciagdes de fung@c ndc os levem a
r:"_'anta&,um:s mos de perspectiva ou de agao” (PUC/SP, 1971¢)
Encentrei 2 complementagac indispensave! para esses objetivos e sua
concretizagdc em cobjetives de ensino, nos plancs das disciplinas comuns e na
‘metodologia preposta no projeto. Ao fundamentar o trabalho na “atividade do aluno e do
- professor” estd nitida a intengdo que se completa com a idéia de que:

havera sempre, muito mais uma forma de relagao aluno-professor, do que uma
matéria, disciplina ou assunto a ser transmitido. A matéria, o assunto, a
pﬂquisa sdo meios para o fundamento dos processos criatives na relagio
aluno-professor (PUC/SP, 1871¢c, p.8).
Assim, entendo que os objetivos s6 poderdc ser completamente
compreend dos & luz da proposta metodoldgica, que define 6 grupc como o espago de
« construgdo do trabalho pedagogico: “Toda atividade sera planejada, supervisionada e

3 cor*trclada num esquema de trabalho essencialmente de grupo. Este trabalho sera

- desenvolvido scb a assisténcia do Coordenador pedagogico” (PUC/SP, 1971c, p.8).
- Considerei o trabalho conjuntc uma das incvagdes propostas pelo Basico no sistema
_' de trabalho do ensinoc superior, como sera discutido oportunamente.

O impactc que tal concepgdo causou nos seus participantes pode ser
' percebido numa manifestagao do professor Masetto (2001, p.3):

Fol um pulo tremendo para mim! IfigULOU se como um salto!
Objetivos! E, ai entdo, comecel a entender como é gue eu,
gque tinha uma formacdac HLufuudameute humanista, conseguia
conversar com professores que tinham uma proposta
fundamentalmente skineriana, com outros que eram
rogerianos, com uns terceiros que eram da Area de
Antropologia..., e outros... mas por gqué? Porgue nds
tinhamos posigfes filoséficas diferentes, ou formacio
diferente, mas concordavamos com o©os Jgrandes objetivos
educacionais. [...] A construcdo do Ciclo BAsico era uma
construgdc curricular e uma construgdc metodolédgica. Era

uma construcdc precfundamente educacicnal. No ano de
preparagdo € nos seguintes de execugdo do projeto, os
grandes principios eram reflexdo, agdo que era produto

dessa reflexdc, vocé tinha uma reflexdc schre essa agdoc e
uma modificagdc dessa agdoc a partir da reflexic, e uma
modificacéao cia reflexdo com ocutra reflexdo, entdc vocé
tinha isso continuamente.

As disciplinas que compoeriam ¢ curriculo do Ciclo Basico comegaram a ser
definidas a partir de 1968. Os doccumentos de 1269 e 1970 registravam as “Atividades

Curriculares” e explicitavam qu
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dentrc da orientacao estabelecida, os contelidos do curriculo sdo instrumentos,

menos de informacaoe do que de formagéo, isto &

c:. o
g:
3
o
g'—‘
3
o

ara levar o aluno a um conhecimento profundo
ual participa (PUCSP, 1970, p2-3).
Naquele momento, foram definidos como contetidos necessarios os relativos

£ T

‘a ciencia como forma de conhecimento da realidade; ao ser humano, enquanto
" individuo, possibilitandc o conhecimento de si mesmc e os que atendessem as
?__ exigéncias do conhecimento do homem nas suas relagbes sociais e no que diz respeito

a sua condigcao existencial.

Na sua forma final, constante da Portaria n° 9/71 (PUC/SP,1871¢c), a

organizagdc cumicular define as disciplinas comuns do Ciclo Basico e apresenta ©

entendimento da contribuicdo de cada uma para o projetc. Sao elas: Metodologia
B

Cientifica; Antropologia e Realidade Brasileira; Psicologia e Problemas Filoséficos e

Teolégicos do Homem Contemporaneo. Tais disciplinas serdo apresentadas mais
amplamente e discutidas no proximo capitulo.
Um aspectc inovador na proposta scb o aspecto funcional-administrative era
a definigdo de uma carreira, a contratagdo de pesscal por tempo parcialfintegral e a
clara definicéo de tarefas e atribuicdes dos professores em cada nivel. £ bom lembrar
que tal esquema foi inovador, rompia com o antige sistema de alguns catedraticos e
com o regime de trabalho por hora/aula, pratica comum nas Universidades Catdlicas.
Todas as fungdes docentes sdo especificadas e constituem condigéo sine qua non para
a execugac do projeto. Scbre as fungdes de professor, encontrei na Portaria n® 9/71:
Para cada projeto de Ciclo Basico havera uma estrutura funcional base

a
principio do trabalho conjunto de varios professores. aos quais ca
determinadas funcgdes e responsabilidades docentes e técnicas (p.3)

da no
bera

o

O processo exigiria contato sistematico entre os membros da equipe de cada
disciplina e das diversas equipes docentes do curso, ¢ que implicava na adogac, para ©
Ciclo Basico, do regime de dedicagao integral para grande parte do corpc docente.
Cada disciplina do cursoc teria um professor responsavel, conhecido como Coordenador
de Equipe, trés professores assistentes e professores instrutores, sendo um para cada
grupo de 25 alungcs.

Para as 1960 vagas previstas para 1971, ¢ projeto contou com um (1)
professor Coordenador Geral/Pedagégico, quatro professores coordenadores de
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_equipe, 12 professores assistentes e 48 professores instrutores. O corpe decente do
Ciclo Basico, nc momento da implantagdo da proposta, era constituidé por 64
~ professores e um Coordenador Pedagdgico trabalhando em quatro disciplinas comuns,
“ em dois periodos com duragdo de 15 semanas cada e tinha um total de 480 horas/aula.
(PUC/SP, Portaria n® 9/71, 1971c, p.10)

Nessa Portaria sdo explicitadas as fungbes dc pesscal docente em cada
nivel da carreira, a definicdo da dire¢do do Basico por um Colegiado — a Comissdo
] Diretora — composta pelcs ccordenadores de equipes, por um (1) representante dos
assistentes e por um (1) representante dos instrutores por equipe, além de um (1)
o representante dos alunos, sob a presidéncia do Coordenader Pedagdgico.

As caracteristicas do projeto, apontadas pelos colaboradores, indicaram que
o espago do Basico pode ser entendido como espago escolar propicic para
aprendizagem de seus professores. Atualmente, mais especificamente no final da
década de 1990, essa concepgao de formagdo continuada no local de trabalhc vem
sendo denominada Escola Reflexiva. As caracteristicas dessas organizacdes escolares
- aprendentes, segundo Canario (1997), Alarcdo (2001), Bolivar (1997), entre outros,
serdao mencionados nos Capitulos 3 e 4, quando analisarei como se deu o trabatho
pedagodgico cotidianc no Basico. Nesses capitules, ac analisar a construgéo coletiva do
projeto pedagdgico, explicito como seus prefessores viveram um processc de formagao
continua que se faz presente até hoje na sua maneira de ser e se perceber como
professor. No meu entendimento, essa maneira de ser delineia uma identidade

profissional do professor do Basico.
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PROJETO: UM CAMINHO QUE SE FAZ AC CAMINHAR

Eu acho gue se manteve por gue era um projeto, era
um projeto de Universidade, [...] quer dizer, naoc
era um projeto de primeiro ano, ele era um projeto
de Universidade, isso & gue mantinha o grupc, as
preopostas, as idéias fundamentais. (Maria de
Lourdes Zanotto, 2001, p. 3}
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A andlise do projetc de Ciclo Basico da PUC/SP, sua histéria e processo
de implantacdc e consolidagdo vac permitindo encontrar respostas a minha principal
indagagao: na realidade, existiu uma proposta educacional coletiva cujo
desenvolvimento resultou na formagado de seus professores, sendo perceptivel na sua
atuacao profissional posterior ac Basico?

Nos seus depoimentos, os professores colaboradores vao desnudando essa
realidade nas mais diferentes formas, como demonstrarei.

A discussic scbre formagadc de professores, hoje bastante consistente,
naoc tinha 0 mesmo contomo tedrico na epoca da implantagac do Basico. Assim, ainda
que se esteja fazendo um paralelo entre aquela experiéncia e ¢ que hoje se entende
por formagado de professor, professor reflexivo, escola reflexiva, dois destaques sado
importantes: em primeiro lugar, ¢ projeto ndo foi proposto como experiéncia de
formacdo de professcres e sim como uma proposta educacional para alunos
ingressantes no ensinc superior face a reforma da universidade. Em segundo lugar,
foram as agles daguele momentc que pemitiram configurar-se, dadas as

circunstancias especificas do Projeto das Disciplinas Comuns do Ciclo Basico, uma
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A originalidade do projeto pedagégico, comc demonstrarei a seguir, se

. expressa, sobretudo, pela formagdc continua de seus professores mediante as mais
diferentes atividades realizadas como trabalho coletivo.

Conforme foi discutido no capitulo anterior scbre a Metodologia desta
pesquisa, as dificuldades para a adequaco desses elementos ao conceito de categoria
analitica, fizeram-me optar por duas categorias: Elaboracdo da Proposta (objeto do

Capitulo 2) e Projeto.
Em meu entendimento, Projetc € uma unidade em que se destacam trés

dimensdes intimamente relacionadas. Sua descricdo n&c pode prescindir desse inter-

relacionamento, portanto, esta categoria abrange as dimensdes: projeto pedagdgico,
trabalho coletivo e formagao de professores. A dimensao projeto pedagégico € objeto
& deste Capitulc enquantc as dimensdes formagdc de professores e trabalho coletivo
serdo tratadas conjuntamente no Capitulo 4.

Em conseqiiéncia, o capitulc O Caminho se faz ao caminhar, cujo eixo € a
construcao da proposta educacional do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagao,
no que diz respeito as disciplinas comuns, foi analisado considerando seu Projeto
Pedagdgico — dimens3o que abrange a proposta educacional inovadora para ensino

superior, seu carater pedagdgico, a forma de organizagac curricular com seus objetivos,

disciplinas, atividades e processo de avaliagao.
rJ
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1 Projeto Pedagdgico

O Ciclo Basico, ou Basico como venho denominando, era composto pelas
'iscip!inas comuns a todos os alunos do Centro de Ciéncias Humanas e Educacgéo e
por duas disciplinas especificas por curso. O projeto aqui analisado diz respeitc as
disciplinas comuns do Centro de Ciéncias Humanas e Educagdo (CCHE), como
mencionei anteriormente, uma vez que as disciplinas especificas ndo se engajaram na
& proposta e, portanto, ndo faziam parte do projeto.

_ Consigo identificar dois momentos distintos na histéria do Basico: ¢ primeiro,
e 1971 a 1980, em que aconteceu a construgdo coletiva do projeto e a sua
mplantagcdo e o segundo, de 1980 a 1987, periodo de reconfiguragdo da proposta

Posso assegurar que o periodo inicial foi mais rico em termos de
':ropostas inovadoras de construgZo de um projetc pedagdgico, de condigdes de
rabalho coletivo e de situagdes de formagédo docente. Asseguro também que todos
sses elementos foram percebidos durante a existéncia do projeto e s3o objeto da
i presente analise.

O trabalho docente no Basico — realizado sempre em grupos, como ja foi
itado no capitulo anterior — era organizado em duas grandes instancias: o grupo de
-fprofessoms que ministravam a mesma disciplina — as equipes — e o grupc de
- | professores de disciplinas diferentes que davam aulas para as mesmas classes — as
& interequipes. Acrescentam-se a esses o grande grupo formado para participar das
- discussbes semestrais promovidas pela Coordenagao Geral, para avaliagado e reflexdo
sobre o desenvolvimento do projeto.

O trabalho nas equipes consistia do planejamento semestral dos cursos,
da preparagido semanal das aulas, da preparagao e acompanhamento de monitores e
professores, da avaliagao semanal das atividades realizadas. Nas interequipes eram
discutidos os planos de trabalho e propostas de curso das disciplinas comuns, era feita
a avaliagdc semanal das atividades e dos alunos de cada classe, e planejados 08

encaminhamentos para os alunos e seu acompanhamento. Como ja foi informado, esse
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; de atividades p&de ser realizada pela adogao do regime de dedicagao integral

4 para a maior parte do corpo docente.

Cada disciplina, como ja registrado, era de responsabilidade de uma equipe,
composta por um coordenador, trés professores assistentes e professores instrutores,
i sendo um para cada grupo de 25 alunocs. Os coordenadores de disciplina faziam parte
' » Comissdao Coordenadora do projeto, integrada também peloc Coordenador

: ,'-:3‘_ 'edagégico (Coordenador Geral) e por um professor representante de cada equipe.

Em 1971, no momentc da sua implantagao, o projeto contava com quatro
i_sciplinas comuns: Psicologia, Antropolcgia e Realidade Brasileira, Problemas
v'?iloséﬂcos e Teolégicos do Homem Contemporaneo (PFTHC) e Metodologia Cientifica.
Em 1976, mais uma disciplina & acrescentada ac conjunto das comuns, Comunicagéc e
. Expressao Verbal (CEV).

.. As disciplinas Problemas Filoséficos e Teclégicos do Homem
Jontemporanec e Comunicagdc e Expressdc Verbal eram conhecidas pelas suas
isiglas PFTHC e CEV, provavelmente porque tinham titulos extensos. Para se referir

‘Antropclogia e Realidade Brasileira e Metodologia Cientifica era usado apenas ©
& primeiro termo: Antropologia e Metodologia. Esta foi também a forma usada pelos

¢ entrevistados, razdo da minha opgdo por manter a forma de referéncia utilizada pelos

protagenistas da histéria do Ciclo Bésico.

As quatro disciplinas comuns constantes do projeto inicial, em 1971, séo

+ Definindo a nossa época como dominada pela ciéncia e pela técnica
fundamentada na ciéncia, a atividade curricular inicia-se pelo contate e
manipulacdo da Metodologia Cientifica.

e« Como o conhecimente cientifico e suas técnicas, ndo sé sdo humanos
como adquirem validade quando a servigo do Homem, de todos os homens
e de cada homem em particular, a atividade cumicular baseia-se
fundamentalmente no conhecimento cientifico do Homem. Cada aluno, ao
cenhecer a si mesme, torna-se modelo da humanidade, cbjeto e sujeito de
todo conhecimento vélido. Por isso, a contribuigdo da Psicologia torma-se
indispensavel.

s Todavia, ndo sd 0 homem nao € uma itha, como s6 se torma homem nas
suas relagdes com os seres humanos. Tais formas, milenares, de
associagbes nao sdo determinadas pela vontade, aspiragdes, desejos €
ilusGes de cada pessoa. Existem como realidade histérica, cbedecem leis
ou pelo menos constancias relacionais que precisam e podem ser
conhecidas. Conhecé-las nas formas concretas assumidas no espage
brasileiro e vivenciadas pelo aluno & tarefa da Antropologia e Realidade

Brasileira,
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« Qutrossim, n3o se trata, apenas, de conhecer a realidade que somos e
da qual participamos como pessoa. Trata-se muito mais de despertar a
pessca humana e de tornar esse conhecimento do “fato”, do real,
cientificamente determinado, e marcé-lo, dominé-lo em funcgdo dos fins
especificamente humanos, isto é, de dar-lhe significado e valor do agente
de sua manipulagdo. Afinal, cada homem concrelo, cada ambiente
particular dos homens, cada sociedade nacional e toda a humanidade sé
tem significado enguanto expressam a condigdo de existéncia. A
problematica determinada por esse condicionamento inelutave!l sera objeto
de observagdo, andlise e reflexdo do curso de Problemas Filoséficos e
Teolégicos do Homem Contemporaneo.

Diferentemente das grades cumiculares que encontramos na maior parte dos
- cursos de graduagado que propdem um elenco de disciplinas, no projeto de disciplinas
' do Basico ha uma clara definic@o da sua natureza e intencionalidade.

A inclus3c da disciplina Comunicagao e Expressao Verbal (CEV) se justifica

© diante da necessidade de equacionar as dificuldades de expressao verbal apresentadas

::'pelos alunocs. A professora Maria Aparecida Junqueira (2001, p.5-6), noc seu
. depcimento, diz que:

j4 era um problema que se colocava: o problema cue o
aluncs tinham de escrita. Percebeu-se a impcrtédncia ce te
uma disciplina que recuperasse essas falhas de escriturza deo
aluno, essas deficiéncias com gue ele vinha, de organizagdo

H

do pensamento... e tal... e a disciplina (CEV) entrou.
[...] (com) contribuigdes de wvarics setores gue
trabalhavam com linguagem dentrc da Universidade, para

formar & equipe. Entéo, os professores vieram do
Departamento de Arte, que trabalhavam com a Literatura, do
Departamentc de Portugués, gque trabalhavam com Lingua
Portuguesa, foram nossos professores e feocram dar aulas

junto conosco... nés fomos dar aula junto com eles! E
professores que vieram também do Departamentc de
Lingtiistica!

Para trabalhar com a questdo da linguagem no Basico, o Planc Académico
de 1976 definiu que a disciplina deveria:

do espiritc critico, através do desenvolvimento do pensamento/linguagem;
melhores condicées de atuagio pelo dominic da linguagem, na Universidade e
fora dela. ... Oferecendo-lhe possibilidade de aprender, reconhecer e produzir
varas formas de discursos (diferentes processo de codificagdo e
decodificagdo), tendo em vista um ajuste as exigéncias do desempenho verbal
na Universidade (PUCSP - PA 1976b, p.9).

Além da definicao dessas disciplinas comuns para compor o projetc, ©

trabalhc desenvolvido em todas elas se pautava por cinco cbjetivos educacionais.
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Brsses objetivos e a proposta metodoldgica, citada no capitulo anterior, constituem-se

0 eixo norteador para a definicdc dos objetivos especificos, do trabalho nas equipes e

erequipes, do planejamento das atividades das disciplinas: )

Outra guestdo gque me parece muito importante era termos

objetivos comuns trabalhados por disciplinas diferentes!
.. {Antconic Carlos Ronca, 2001, p.2).

Cabe lembrar Ndévoa (19 1) que, ac apresentar cinco teses sobre formagae

ratica cotidiana, de forma original, livre das prescricbes académicas e das prescrigdes
buro raticas, que pode se dar a construgdc de uma nova escola. Na proposta do
Basico, essa condicdo foi contemplada pelo desafio da organizagdo do trabalho em
omo de objetivos educacionais.
Como estarei discutindo r‘este capitulo, a construgdo de uma nova escola
que veio a constituir-se em um espago de formagdo continua de seus professores,
fundamenta-se na concepgao de que:
A formagdo continua de professores deve alimentar-se de perspectivas
inovadoras, que nao ulilizem preferencialmente “formacdes formais”, mas que
procurem investir do ponto de vista educativo as situagdes escolares. [..] Trata-
se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os programas de formagao se

estruturarem em torno da resolugdo de problemas e de projectos de agdo, e
ndo em torno de contetdos ac‘:dé“nlws (NOVOA, 1991, p.28-30).

No projeto do Bésico, o fato das disciplinas serem consideradas meic
- para atingir os objetivos e n@c fim em si mesmas possibilitou criar situagtes escolares
- de formacdc de professores em um projeto que superava a organizagao conteudista
tradicional e se apresentava como um desafio.

Querc reafirmar aqui que o Basico se constituir em espage de formagéc de
professcres pode ser entendido, atualmente, como aguilo que se da “por acréscimo”,
uma vez que a intencicnalidade nc momentc da implantagdc era construir um projeto

de Ciclo Bésico que atendesse melhor as necessidades de formagdo universitania.

]

sa idéia de partir de objetivecs e ndo de conteudos, gue
acho que foi uma grande sacada, devemos & boa cabega, as
éias do Joel (Martins). E a escolha dos objetivos, eu me
mbro gue teve uma contribuicgdc muito grande da Mari
{Guedes), agueles objetiveos... eram cinco,
e objetivo era Consciéncia Clitlca da Realid a

m dificil de medir que era a Responsabilidade, {risos} =
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nha um gue era Ser Participante e Ativo, do grupoc sccial,
lar, lembrc gue discutiamos se é possivel participar sem
alar e como & gue ficam os que ndo falam? E tinha os dois
mais intelectuais, ndo €&, que eram Introdugdc ac Trabalho
Intelectual e o cutro era Fundamentagdoc Cientifica, o que &
opinido, © que & fatc, tudo isso. Acho que isso foi uma
grande sacada, que uniu muito as equipes, e que nos formou
enquanto professores, porque nés também ndo fomos formades
assim, fomos formadocs em conteldos, decora ¢ contetdoc mas
n3oc leccaliza e quem tinha essa preocupacgdo de localizar era
a Maria do Carmo, o Casemiro tinha também, mas ela era mais
didatica... era de colocar o dedinho ali, no lugar certo, e
ela que transformava isso, com as tendé&ncias behavioristas
dela, transformava issoc em comportamentes, o ue foi
importantissimo para poder unir (Maria Célia Abreu, 2001,
p.3}.

Durante todo ¢ processo de implantagdc do projeto os objetivos estiveram
em discussao e explicitagdo mas, até 1975, constavam apenas de documentos internos
ou de apontamentos pessocais de professcres como resultados dessa discussdo
constante sobre seu significado, como pude perceber no relato da professora Maria
Célia. Foi essa protagenista que publicou-os pela primeira vez, na sua dissertagdo de
- mestrado defendida naguele anc. S&c eles:

z 1. Adaptagdo ao trabalho intelectual — utilizar adequadamente o tipo de
habilidades préprias do trabalho intelectual universitario, tais como receber
e procurar informacgdes; expressar-se com clareza e precisdo por esciito €
cralmente; relacionar, analisar e sintetizar dados e conceitos.
2.Fundamentagdo cientifica — reconhecer a existéncia das exigéncias
cientificas e lidar com elas; isso supde: utilizac@o de conceitos e principios
cientificos e ndo de senso comum; argumentagdo baseada em evidéncia
loégica ou empirica; respeito por fates e discriminagao entre fatos e néo
fatos; flexibilidade para perceber que as explicagdes cientificas evoluem e
que a realidade é explicada de diferentes maneiras, segundo diferentes
enfoques disciplinares e tedricos; identificar, manipular e controlar varidveis.
3.Responsabilidade — informar-se das exigéncias do seu papel de
universitario, exercendo os direitos e cumprindo com os deveres que ©
delimitam; prever conseqiiéncias possiveis de decisGes a serem tomadas:
cumprir com as decisdes assumidas; conhecer suas préprias capacidades e
desenvolvé-las; colaberar, come membro de um grupe que visa objetivos
formativos, para o desenvolvimento de outros participantes; avaliar
continuamente sua atuagéo, a do grupo e a do professor.

4. Ser paiticipante e ativo — desempenhar, adequadamente, seu papel de
membro do grupo, estando presente nos momentos de tomada de deciséo,
exercendo lideranga quando houver oportunidade, facilitando o trabalho do
grupo, sabendo ouvir e colaborando com informacgdes e opinides relevantes
para o trabalho, criando e aceitando situagbes de cooperagéo.
5.Consciéncia critica da realidade — perceber-se como agente do seu
préprio processo educativo, buscando aperfeigoar a propria aprendizagem;
questionar informagdes recebidas, fundamentando suas colocagdes; ao
discordar de uma proposigdo, buscar novas solugdes; estar pronto &
receber novas informag@es e a rever suas posigdes; perceber a realidade
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sob seus diversos aspectos (historicos, sociais, é&ticos, religiosos,
psicoldgicos) e a si mesmo como parte dessa realidade; identificar as
alternativas de compontamento que a sociedade lhe oferece; questionar a
realidade, a si mesmo e suas alternativas de comportamento, em confronto
com modelos tedricos; tomar decisdes a respeito dos comportamentos gue
adotara, tendo consciéncia de que pode ser um agente de mudanga da
realidade (ABREU, 1875, p.10-11).

Estava muito clarc para nés, naquele momento, que os professores nao

e

' '6'_deriam fazer menos do que era esperado dos alunos. Se tais objetivos poderiam ser
' éoinsiderados pretensiosos para alunos de 1° ano de curso superior, também ¢ eram
: os professores. Expressavam uma nova maneira de entender o trabalho docente e
deles e em tomo deles foi sendo construida a pratica cotidiana do projeto.

Acho gue essa unido que as equipes puderam ter em torno dos
objetivos foi o que permitiu também que o Basico durasse
mais e gque os novos professcres fossem sendc agregados sem
discrepar muitc, os monitores sendo formades e tal, e era
uma coisa levada extremamente a sério. Importantissima.
Toda a ética dos professores era levada muito a sério,
desde ndo chegar atrasado, ndc esquecer material em ca
para dar aula, nd8oc namorar alunc, etc... (Maria Céli
Abreu, 2001, p.3).

0
fu W

Com a adcgdo de cbjetivos comuns, que geraram uma pratica interdisciplinar

i

e, consequentemente, um processo de avaliagdo continua e conjunta de professores,

brofessores, esta presente nos relatos dos entrevistados. Esse espago concretiza a
¢ unidade do projetoc.

Os entrevistados fazem referéncia ac Basico como um projeto de carater
pedagdgico, inovader e, de certa forma, com uma alta dose de utopia e idealizagao.
Mas, ¢ que significa ser um projeto? Como explicitar seu carater pedagdgice, politico e
inovador? Como na pratica se construiu e se constituiu?

Acredito poder caracterizar ¢ Basico come um projete, uma vez que percebo
" uma “agdo consciente voltada para a criagdo de uma realidade nova” (Vale, 1999,
p.71). Verifiquei que, conforme foi discutido no capitulo anterior, a elaboragac do projeto
~ do Basico foi motivada pela necessidade de reformulacdo do ensinoc superior,
reivindicagdc que aparece tantc nc movimento da Reforma Universitaria como nas

exigéncias de transformagac das universidades catdlicas, expressas, por exemplo, no
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documento de Buga e, em consegléncia, presentes nas propostas de reestrutus racao

1- o

’Maset

[da Faculdade S3o0 Bento da PUC/SP, desde a década de 1960. 5

Alarcéo, em 2001, fala da necessidade de cada escola desenvolver seu

ignificado. Os relatos mostram o compromisso fundamental de todos com o éxito do

2001, p.4-5) explicita a intencicnalidade desse envolvimento:

Entao, o gue mantinha todo esse pesscal unido e
trabalhando? Era o compromisso que o grupc tinha com um
projeto, novo, educacicnal, de universidade brasi

e da.
Desde que comegou era fundamental para nés gue tecdos, o=
professores, alunos, monitores, funciondrios, conhecessem o
que era o projeto do Basico. Entendessem e se
comprometessem com fazer acontecer o projetc do Bisico
Ent3oc, quande a pessoa nidc se sentia bem, ou ndc geostava,
ndo concordava, simplesmente ia embora, porgue ela ndo se
interessava por aquilo. Os que ficavam, comc vocé disse, a
carga de trabalho era muito grande, mas ficavam por gué?
Pcrque o p*c;e*o era alguma coisa que arrastava. o o)
Tanto & que de todas as discussdes semestrals do pro eto,
sempre participaram desde o coordenador do projeto z2té o
ltimec elementc da secretaria do Bé“*"c, passandc ctelos
monitocres, as chefias das secretarias, tcdos

participavam e lutavam pelo projeto. O projeto ers uma
unidade, era um projeto de todos. Ele ia sof:
modificagdes, alteragdes, mas eram assumidas por tcdos e
todos propondo um projeto.

Tomando emprestadas algumas expressdes e conceituages de Brzezinski

L (2001, p.78), posso afimar que fazendo referéncia ao projeto, os depoentes entendem-

nc como “expressac concreta do trabalho coletivo na escola’, em que a nogdo de

pertencimento é evidenciada. Todos acabam por sentir-se autores da proposta, uma

vez que responsaveis pela sua construgdo no cotidiano.

Existindo a intencionalidade de criar uma realidade nova, ¢ carater

pedagdgico do projeto se define quando o processo de formagac do aluno passa a ser

C seu centro, |r“ple'nentad" em fungdo de uma cultura democratica que rompia com os

autoritarismos, do professor e da crganizagac escolar (VALE, 1999).

que possibili

A partir

ta:

desse entendimento, ¢ autor sinaliza a cultura democratica como a
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- recuperar o frabalho docente em sala de aula, construindo uma prati

pedagdgica centrada na particicacdo do aluno, no ensino solidar

cooperagdo consciente, na analise da realidade vivencial do aluno e sua préati
d

) D
=
Q
=30
w

S

desempenho no processo de assimilagdo e apropriagdo dos conteGd
escolares e culturais;
- tornar realidade o trabalfio colefivo em termos da diregdo do empreendimento
escolar, no sentido de romper com o centralismo burocratico e caminhar para a
auto-gestdo de cursos e escolas, tomando a formagédo do aluno e o projeto
politico-pedagdgico como referéncias maiores nas avaliagdes da agie
educativa (VALE, 1998, p.74, grifos do autor).

Tomar objetivos educacionais como o eixo norteador da proposta do Basico

que o entendimentc de cada disciplina comum implicasse numa forma de

¥ deu identidade & proposta do Basico. :
Ser um “elemento mediador entre a cuitura intema & escola e a cuitura
externa do sistema de ensinc e da scciedade” (Brzezinski, 2001, p.76) ou, no caso, n
£ conjunto da Universidade Catdlica, era uma cutra perspectiva presente no projetc. A

convicgao de que estavam inovando na Universidade e a ades&c ac projeto faziam com

- que seus professcres considerassem “velho” tudo o que nac fosse ¢ Basico. Sendo

assim, posso imaginar que os professores do Ciclo Profissional, cuja carga horaria foi
§ diminuida pela inclus&o das disciplinas comuns no primeirc ano, possam ter se sentido
I hostilizados pelos colegas do Basico:

Era tudo muito novo, uma forma de trabalhar nova, iss
causou um impacto enorme na universidade porque o que na

estivesse no Basico era velho, era um pouco assim.
(Josildeth Conseorte, 2001, p. 7)

A consciéncia que os professores tinham da sua fungdo no processo de
reforma universitaria que se iniciava na PUC/SP, pode ser entendido, por exemplo, com
B¢ 0 relato do professcr Antonio Carlos Ronca (2001, p.7) que, naquele momento, iniciav

sua carreira docente:

£ Eu achoc gue a gente tinha ali uma gquestdc ... nés todos
N tinhamos uma profunda consciéncia do papel gue tinhamos a
# desempenhar nesta sociedade. O papel de transformacdo, ©

k- papel de ser agente de mudanga dessa sociedade. Entdo a
5 gente queria contribuir para issc. N&és ndo queriamcs apenas
39 transmitir um contetde, n3c é€? Nés n3o gqueriamocs dar um
conhecimento pronto e acabado para o aluno. Nés gueriamos

£ que o aluno comegasse a pensar, que o aluno - e isso era um
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dos grandes objetivos do Basico - pensasse, refletisse, o
percebesse as contradigdes da sociedade, que ele
encontrasse, -‘inclusive, caminhos para se situa n
agente de mudangas. Entd3o, o docente n3c era apenas unm
transmissor de conhecimento, ele tinha um papel diferente.
Era o nosso grande objetivo.

(SR
14
9

e}
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w

Neste excerto, idéias como transformagéo, mudanga, desejo e percepgao de

1999) define como caracteristicas do projetc pedagdgico. Trata-se de recuperar o
rabalho docente em sala de aula, com uma pratica pedagdgica centrada n
: participacdo do aluno, no ensino solidario, na cooperag@o consciente, na analise da
realidade vivencial do aluno e sua pratica social.

E importante entender essas proposigdes no contexto de discussoes sobre
~reformas sociais, sobre o pape! da Universidade e, especificamente, da Universidade
Catdlica nagquele momento. Existe uma dimensac politica presente, que é expressa por
| seus sujeitos.

O professor Nicola Centrone (2001, p.24) ja tinha experiéncia profissicnal
nac docente quando passou a fazer parte do grupo de professores do Basico. Ele ndo
participou do processc de elaboragdc e implantagdc do projetc, mas expressa a
censciéncia a qual venho me referindo:

Lembrc que guandc vim para ca, me encantel com a propcs
uma proposta de conscientizagio, de levar ¢ alun
critico, deixar de ser o individuo tecnocrata. E
recorda, um pouco, a minha briga, minha participacdc guando
ginasiano... por ocasidc do surgimento da proposta
MEC/USAID, uma proposta tecnocrata e gque naquele momento
causou muito rebuligo no meio estudantil, tentandc evitar
isso ai. Hoje, acho que chegou, que ja esta aqui. [...
Para mim, naguele mocmentc, o Basico tinha tudec a ver...
ecsidade da interdisciplinaridade, que j& percebia n
5 ]

Era uma proposta de reforma universitéaria.

O o

Basico se apresenta como um projeto de transformacao, o que ¢ faz
atraente para professores come Nicola Centrone. Apesar de ndo terem participade da
construgdo da proposta, esses professores tém uma preccupagdo politica na sua
histéria de vida. A dimensé&o politica que tem uma proposta pedagdgica inovadora esta

presente no depcimento da professcra Ana Salles Mariano (2001, p.5):

Quer dizer, ndc foi um projetc gque tinha estratégias
interessantes, ndc, era um preojetc gue estava amarrade num
conjunto de idéias muito... bem ... pensadas. Temos Jue
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imaginar dgue estavamos em plena ditadura militar, com um
proieto pedagégico que se propunha critico, transformador,
gquerendo criar novos personagens da histéria, nés gueriamos
ser novos perscnagens na histéria também. Tinhamos um seonho
muite grande de transformagde e viamos a educagdo como uma
possibilidade dessa transformacio. Uma educacio
revclucionédria, entdoc, tinha um... eu vou dizer uma coisa
que talvez seja absurdo, mas eu achoc que tinha um gqué de
militdncia no nosso trabalho. De uma militancia politica no
sentido de desenvolvimento da critica, de fazer com que
esses alunos estudassem Sociolcgia, estudassem Psicologia e
vissem © ser humano dentro de uma outra sociedade! Que
tivessem as bases filosdficas para essa transformacdo!
Enfim, tinhamos um ideal, ndo &2

Buscando superar a fragmentagac disciplinar dos contetdos, que existe até

B por um projeto pedagdgico, é fundamental para superar a fragmentag&o. A docéncia no
& ensino superior tem, historicamente, desconsiderado ¢ seu carater pedagdgico, tido

l'po!itica.
Assumir ¢ carater politico da agdo educativa, no contexto de um projeto
_‘construido cotidiana e coletivamente, transformou o espago do Basico num “instrumento
viabilizador de construcdo da escola reflexiva e emancipadora” (BRZEZINSKI, 2001,

L p.76).

do tinha este lado também de ler
ntar gquestdes cem c¢s aluncs, gque eram guest
iam olhar para a realidade de um jeito mais cr
inquisidor... enfim, acho que isso tudo, t
um papel muitc importante. E era
b fazer um trabalhoc que tinha uma dimens
ica clara - formar gente que pensa, formar gente pa
ti I e de fornecer alguns subsidios para
e
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rial diditicc {Maria de Lourdes
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A briga contra a ditadura, a briga pela democraclia para Jue
cada um pudesse falar, se colocar, se expor, na troca das
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idéias... era o gque a gente queria e propunha em sala de
aula, ndc é? A gente misturava o©s aluncs pocrgue sabiames
que cada um tinha vinde com uma posigdo diferente, cém uma

visdo de homem, de mundo, diferente e era interessante o
confronto em sala de aula, era interessante que acontecesse
agqui dentro, com a gente (Nicola Centrone, 2001, p.5).

Assim, explicitar ¢ carater pedagdgico do projeto era condig@c essencial, que
‘“ ocomreu sem um certo estranhamento de alguns professores e/ou areas de
& conhecimento.

Na prépria Antropologia tinha muita gente que ndo aceitava
gue Antropoclogia se colocasse nesse projeto. Porgue a
Antropologia devia estar mais preocupada em debater as
grandes questdes tedrico-politicas do momento; viviamos a

; Mais do que desnecessario, para muitos professcres do Ciclo Profissional, o
::_pedagégico parecia “desqualificar a atuagdo do professor’ de ensino superior. Ao
- discutir a dimensao de formagao de professores, mais a frente, voltarei a este assunto.
‘Por enquanto, pretendo enfatizar a pertinéncia da dimensao pedagdgica na construgio
“do projeto. '
A expressao projeto politico-pedagdgico ndo estava presente no inicio dos
. anos 1970, surgindo na literatura educacional apenas no inicio da década de 1220 o
que ndo impediu que, na pratica, a proposta assumisse seus contomos e gue os
professores entrevistados, vez por cutra, fizessem referéncia a projeto politico-
pedagdgico, por estarem se situando na contemporaneidade — os protagonistas estaoc
sendo novamente protagonistas pelo exercicic da sua meméria e estdo situados em um
novo contexto histérico.
No entantc, na maioria das vezes, tantc nos documentos quanioc nas
entrevistas, a expressac mais freqliente & projeto educacional, cuja definigdo encontrei
em Severino (1995, p.170), que © apresenta cocmo condigdc para sup

@
0
)
on
(o]
Q
0

fragmentacgao da pratica escolar:

C conjunto articulado de propostas e planos de agdo em fungao de finalidades
baseadas em valores previamente explicitados e assumidos, ou seja, de
propostas e planos fundados numa intencionalidade. Por intencionalidade esta
se entendendo a forga norteadora da organizagio e do funcionamento da
escola provindo de objetivos preestabelecidos.
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-.jri:_ A explicitacdo da proposta apresentou-se, desde a aprovagdo da Portaria

| _-"PUC!SP 9/71, como um conjunto articulado, cujo eixo foi definidc pelos objetivos

i formagao juntamente com os aluncs. Come o desafio colocado era a construgao de u

§ comuns, pela proposta metodoldgica e pelo conjunto de disciplinas eleitas com uma

;clara definicao de intencicnalidade: promover, mediante trabatho coletivo, a formagao
t de alunocs e professores.

Pcdendo ser entendidos como a grande inovagdc do projeto, permitindo
- superar a estrutura fragmentada dos cursos, os objetivos norteavam as atividades
£ realizadas com os aluncs e, mais que isso, eram ¢ eixo da atuagdc dos professores,
‘ conferindo ac projetc esse duplo carater:

iy

O gque me parece uma ceoisa muito importante - ele
©

e

\r\:u-_-rlnuo—b

vista de uma inStituicéc formadora, formar zalunocs e,
simultaneanente, sistematicamente, formar
Através de estratégias de agdo pensada,
repensada... {(Alipio Casali, 2001, p.2).

i Casali demonstra, com sua afirmagado, que a proposta do Basice vai ao
£ encontro daquilc que Novoa (1991), Canario (1999) e Alarcdo (2001), entre outros,
L defendem: a defin icdc de um projeto pedagdgico € condigdo fundamental para que o

- espago educativo seja um lugar de formagao de seus professores e alunocs. A dimensac

]

i coletiva do projeto, na qual estavam inseridos professores e alunos, possibilitou

i consciéncia sempre presente do inacabamento dos professores que estavam em

3

b projetc inovador em termos de ensino superior, todos sentiam-se aprendizes e

£/ parceiros nesse novo modo de ser.
Tal disponibilidade foi uma das condigdes fundamentais para que ¢ Basic

f: se constituisse em espago de formagdo continua, escola reflexiva e emancipadora

(Brzezinski, 2001) na qual cada professor, individualmente, ¢ coletive dos professores e
organizagac escolar, Universidade, foram aprendentes. A presente pesquisa permitiu-
entendido

-

alasls
Vi

(@)

' me constatar que o Basico tornou-se um espago educativo, do modo

¢ por Canario (1999, p.280). Superando a visdo de escola como ¢ lugar cnde os alunos

aprendem, o autor a define como o espago em que os professores aprendem “aquilo

que € verdadeiramente essencial: aprendem a sua profissdo” (grifc do autor).
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Acredito que os esforgos para entender os objetivos de forma que pudessem

ser utilizados para planejar as disciplinas, orientar a avaliagdc e mudar atitudes, no

.momento em que a apreens&c e ¢ dominic de contelidos deixou de ser o grande
_'propésito das disciplinas, passandc a ser meio para atingir os cinco objetives comuns,
caracterizam um desafic que, sendo enfrentado, possibilitcu a integracdo entre os
professores da mesma disciplina e de disciplinas diferentes.

o positivo porgue obrigava o professor a
dc, ele nd3c era um simples professcr, ele

iscu
era um educador, entdo, de repente ele ndo era um elemento
que 1a trabalhar uma disciplina, ia 14 dar um ponto, nio é
assim gque se fala no tradicional, dar um ponto? Nio, de
repente, trabalhando um contetddo da sua disciplina ele
acabava trazendo um problemdo para a equipe e recebendo
outros, e se wvia dentro de um processo [...] (Erson
R E T ] 2NN 11\
Oliveira, 2001, p.1l}.

Ao deslocar ¢ foco de contetdo das disciplinas para trabalho coletivo em
tomo e em busca de objetivos comuns, ha um processo de explicitagdo dos problemas
educativos que transforma o professor em educador. O trabalho coletivamente
organizado em tornc dos objetives sustentou a existéncia de uma abordagem
interdisciplinar no Béasico, como pode ser comprovado no depoimento a seguir:

[...] noés tinhamos, por exemplo, Metodologia Cientifica,

Antropologia, Psicologia e Problemas Filoséficos e todas

trabalhavam a guestéic da consciéncia critica: da

responsabilidade; de intredugdc ao trabalho intelectual,

quer dizer, havia objetivos que todas as disciplinas

trabalhavam. Isto era algo que nos possibilitava encontrar

i inaridade vivida na prética. Isso era
1 nante! Principalmente para alguém gque
tinha acabado de sair da Universidade, que estava ali
har juntos era muito bom (Antonio Carlos

\

A unidade do projeto era garantida tanto pela adogdo de objetivos comuns
como de uma pratica interdisciplinar e, consequentemente, de um processo de
avaliagdo continua e conjunta, dos quais decorre toda a organizagdo do trabalho
: educacional. Essa unidade, analisada do ponto de vista do aluno, uma vez que foi aluna
do Bésico antes de ser professcra desta Unidade, esta presente no relato da professora
Neide Saisi (2001, p.2):

Assim, considerei esse primeire ano muito importante,
g fundamental: ficava evidents a idéia de um conjuntc de
i professcores enveolvidos, que estavam imbuidos desses
&

Vo ke i
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Os depoimentos indicam que a aspiragdc a mudanga era caracteristic

B constante do projeto, indicando seu caréter inovador, sua tendéncia a superagio dos

cdelos existentes. Esse posicionamento do grupo provecava criticas ndo apenas por
; .f"_. de diferentes segmentos extemos ao Basico, mas também dentro da prépria
E PUC/SP:

Ary Silvério, aquele tesoureiro da Universidade falava uma
coisa, e era verdade! Ele falava que a gente vivia na ilha
da fantasia ... que era utépico tudo gque a gente fazia, ele
falava gue devia se chamar “Repuiblica Utdpica da Monte
Alegre”. Todas essas criticas que ele fazia, eu achava
6timas, eu me sentia muitissimo bem com essa critica.
Porque, realmente, repetir os modelos que estdc ail fora
gente ndc queria (Cleide Canhadas, 2001, p.

_ Considerando as intencionalidades presentes na proposta, seus

'professores reconhecem o projeto como inovador:

Um dos elementos gque me pareceu inovador, produtive no

Basico, foi o trabalho de interequipe gue foi um
-]

d
de materializar o que s
r

interdisciplinaridade{Erson OCliveira, 2001, 2

|

Mas, o que significa ser inovador? Como entender ¢ que significou se
F,-' inovador para seus protagonistas?

Numa primeira aproximagc@o para analisar o conceito, encontrei em
¥ - Saviani (1989) quatro defini¢des de inovagao educacional, de acordo com as diferentes

concepgdes de filosofia da educagdoc. Numa concepgac tradicional, inovar € manter
intactas as instituicbes e as finalidades do ensino, os metodos podem sofrer retoques
uperficiais; na concepgao renovada, a instituicdo e as finalidades do ensino séo

mantidas, sendo os meétodos substancialmente alterados; na concepgao analitica, as

finalidades do ensinc sdc mantidas mas, para seu atingimento, s&o utilizadas formas
para-institucionais efou n&o institucionalizadas;, para a concepgdo dialética, sao

b alteradas as finalidades da educagao, buscando-se meios mais adequados para atingir

Noc casc do projetc em estudo, percebo uma proximidade maior com a

ialética uma vez que no Basico, com a elaboragdc dos objetivos comuns e

&
o delineamento para os conteldos disciplinares, uma outra finalidade

da. A proposta metodolégica, de trabalhe conjunte entre Comissac
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B Coocrdenadera, professores e aluncs, foi desenhada com base nas exigéncias das

ﬁovas finalidades. Nessa perspectiva, o que nessa proposta se encontra € um projeto
' ;i?r__iovador na sua totalidade.

; Partindo do pressupostc da complexidade do conceitoc e de suas
diferentes abordagens tedricas, Nonato (2002, p.78), relacionando inovacadc e
'resisténcia, afirma que a inovacgao pode assumir.

... um papel dinamizador da mudanga social e até transformador da estrutura
social. O contexto aqui seria o das sociedades abertas, dindmicas, onde a
resisténcia assumirnia importante papel de revisora da heranga cultural gragas
ao seu compoenente critico, provecando, dentro dela, a inovagéo.

Concluindo que “inovagaoc e resisténcia se relacionam dialeticamente numa
' .~ unidade de contrarios, em que a inovagdo produz resisténcia, esta pode gerar novas
inovagdes, renova-las, viabiliza-las ou ndo” (NONATO, 2002, p.118).

Nesta perspectiva, posso encarar a Universidade Catdlica de S&c Paulc
‘i: como um segmentoc abertc da sociedade, em que o componente reflexdo critic
. possibilitou © questionamento, a revisdo e a proposicac de um modelo inovador de
ensinc superior: ¢ projeto para as disciplinas comuns do Ciclo Bésico de Ciéncias
Humanas e Educacdo. Ainda segundo esse quadrc de referéncia, observo que a
inovagdo, em uma parcela da PUC/SP, provocou um movimento de resisténcia em
outras unidades o gue, durante um certo periodo, fortaleceu a proposta de inovagao. A
medida que essa proposta deixa de ser ‘“inovadora” e vai se estabelecendoc, ©
movimento de resisténcia toma forga, promove o seu encerramentc e propde uma outra
inovagéo, no caso, um retomo as condigdes anteriores, como discutirei mais a frente.
Glatter (1992, p.144) associa inovagdc e mudanga, conceituando
mudanga “comc um conjunto de alteragdes deliberadas e planificadas que poderao
afetar significativamente os padrdes e as relagdes de trabalho estabelecides, bem como
os auto-conceites dos individuos e dos grupos”.

No projeto em estudo, houve uma mudanga importante, a pontc de seus
participantes reconhecerem e explicitarem seu significado para a sua formagao
profissional, ai incluidas sua maneira de ser professor, sua percepgado sobre © seu ser
professor e sua postura no enfrentamento das situagbes profissionais - os
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L

Eorotagenistas reconhecem que foram configurande uma identidade profissional — ser

. r'ofesscr do Basico. 7

£ Alarcdo (2001, p.19), discutindo a necessidade de “mudar a cara” da
escola, concebe uma escola incvadora como aquela que € capaz de pensar a si
propr'a ou aquela que se designa como uma escola reflexiva, ou seja uma

organizagao escolar que continuadamente se pensa si prépiia, na sua missio
social e na sua organizagéo, e se confronta com o desenrelar da sua atividade
em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo ... pensa-se
no presente para se projetar no futuro ...envolvendo no processn todos os seus
membros, reconhece o valor da aprendizagem que para eles dai resulta
(ALARCADO, 2001, p.25).

. O argumento dc professor Ronca indica a percepgao de quanto o Bésico era
um espago de formagdo, de uma concepgdc ampliada de formagdo de aluncs e
\pro‘essures ¢ que permite entender que foi enfrentado ¢ “desafic (que) consiste em
»éonueber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
‘‘actividades distintas” (NOVOA, 1991, p.27):

Na minha opinido, a grande missdo do Basico, & isso também
era importante para nés professores e jovens, era perceber
que a formagio das pessoas, a formagdo dos profissionais,
a formagdc dos alunos, passam necessariamente por
onsciéncia da realidade que permita esses u t
se na realidade oc uma forma critica. Esta era a Jr
missdo do Basico e & por isso que o Basico e i

Vocé vé que eu mesmo falando do BaSlco, depocis de tantos
ancs, estou até entusiasmado a i
experiéncia marcante {(Antonio Car

o]

Tendo como referéncia a assertiva proposta por Brzezinski (2001, p.69) de
que:

A escola hoje & reconhecida em sua ambigllidade intrinseca: uma certa
dependéncia em relagdo aos modelos sociais, ao assumir o papel conservador
e uma relativa autonomia, também determinante daqueles modelos ao assumir
o papel inovadaor e co-criador de realidade social. ... Desenvolver uma cultura
de ‘pensar a si propria’ requer a realizagéo de momentos proc:ﬂss.lais colﬂﬁ\.mc

medo que todos conhegam, vivam, critiquem e assumam essa cultura.

identifico no projeto do Bésico, elementos como a proposicéc de tarefas e
modcs de fazer inovadores, num processo de reflexdo sobre si mesmo, enguantc
& unidade escolar, por parte de seus protagonistas.

: A inovagdo do projeto se faz viva até hoje, quando se reconhece a cusadia

que estava presente na proposta naguele tempo € momento:
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E uma coisa que eu elogio muito, a experiéncia do Basicsz. ..
teve problemas, que a dgente ndc pode deixar de lado, me

as
foi muito rica, um empreendimento gque a universidade ez,
ela teve a coragem de fazer. Foi muita coragem para acuela
época ter empreendido issc! (Maria Aparecida Jungueira,

2001, p.3).

Se, por um lado, existia a percepgao de que o carater inovador da proposta

Entdo, fomos trabalhar nessa nova experiéncia de uma
maneira muito interessante: ninguém tinha um mapa de como
atuar; existia, sim, mulita vontade, forga de wvontade, mui
capacidade de luta; briga com a Universidade inteira gue
estava mais presa aos padrdes tradicionais {

2001, p.3).

por outro, a busca de uma cultura intema sofreu alguns problemas. Cs

. em relagao ao projeto

Quando surgiu, era muito coe muito unideo, muito... unido
por um ideal, por uma i r uma ideclogia, mas
depeois... além de termes que lutar cont:a o] ini:igo
externo, o que fazia a
unidos,havia uma necessidade de sobrevivéncia a es
inimigo exte o, aos outrocs setores da Universidade gue
eram contra a intrcduq dessa reforma. Depois ele feoi
crescendo, em numer srofessores, de funciondrios e até
de equipes, e as ngas foram aumentando naturalmente
foi ficandc comc uma verdade 7j& estabelecida, nédc e
preciso provar i stia, o Basico exis !
inimigo externo perdia a importancia e comecgam a aparece
as disputas internas, que eu acho que é todo ciclo natur
mecam a aparecer... as pequenas vaidades, as lutas pel
los interesses pessoals e as pesso
s para defender um ideal de educac
o emprego... uma posigdo politica...
cer & PUC... existia um saldrioc... gue
istia, entfec... e tem as pesscas gque

também querem aparecer, Jguerem ter cargos e ndo guetr
t ar
)
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nga vem do bloco, coeso, mas ele tinha seus

U e
lembra, a lembr
buracos (Ana Sa

Citando Gadotti (1994), Brzezinski (2001) afirma que a construgdc de um

pedaggégice, por ser uma agao audaciosa e desafiadora, “supde rupturas com ¢
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passadc e promessas para o futurc”, ao que posso acrescentar, considerando a

‘ambiglidade intrinseca da instituicdc escolar, que a existéncia de um projeto que tende

(=] ¥}

ao coletivo n&o consiga eliminar totalmente suas "contradigdes, conflitos e lutas internas

'pelo dominio do poder e do saber” (BRZEZINSKI, 2001, p.70).
Tais lacunas foram também entendidas como resultado da relagdo

dialética entre inovacado e resisténcia, trabalhada por Nonato (2002), uma vez que no
" intericr do projeto inovador vac sendo construidas formas de resisténcia, e é no embate

© desses contrarics que o projeto caminha, dialeticamente, com inovagao.
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Sendo construido cotidianamente, o projeto vai se configurando em

rocesso. Os diferentes aspectos da sua pratica pedagoégica vao sendo elaborados e

especificados, ndoc sem conflitos, contradi¢bes, embates, disputas pelo saber e pelo
poder.

Tendo cbjetivos comuns a serem atingidos pelo conjunto das disciplinas, a

pratica interdisciplinar era conseqiiéncia inevitavel:

Parece uma das 1idéias motoras do Basico, agqui, gque o
distinguiu dos outros Bisicos, & a interdisciplinaridade,
sendo a outra o trabalho continuo, a avalia¢do continua,
... levaram a criar um tipo de estrutura - as equipes, as
interequipes e as coordenagdes. Achc que em outros lugares
n3c existiu, n3o existia mesmo, e era Bésico para “inglés
ver” (Erson Oliveira, 2001, p.4).

A prética interdisciplinar pautada por objetivos comuns associa-se uma
clara perspectiva metodolégica, notada no depoimento do professor Alipio Casali (2001,

p.11):
Sim, contetidos e atividades, n3c é s& conteddo! N3o & sé
texto para ler e discutir contetdo, também tinha
atividades, quer dizer, trabalho de grupo, pesquisas e os
precedimentos metodolégicos em sala de aula. Entdc, para
cada um dos objetivos, em cada unidade, definiamos os

contedtdos e atividades correspondentes.

Essa nova forma de organizagao do conhecimento escclar, numa
concepg¢do de curriculo que englobava objetivos, conteldos e metodologia, €
concomitante a uma “mudanga de paradigma na construgac dos saberes profissionais
dos professores” (BRZEZINSKI, 2001, p.79) que s&o construidos na escola reflexiva
emancipadora. Vale repetir, aqui, ¢ que Masetto relatou, com entusiasmo, scbre essa

escola refiexiva no Basico:

b=
k

A construgdc do Cicle Bédsico era uma construgdoc curricu
e uma construgdo metodoldgica. Era uma constru
profundamente educacional. No ano de preparacgio e

seguintes de execugdc do projetoc, os grandes princip
eram reflexdo, agd3o que era produto dessa reflexdo, Vo
tinha uma reflexdo sobre essa a¢do e uma modificagdo dessa
acdo a partir da reflexdo, e uma modificagdo da reflexdo
com outr vocé tinha issc continuame

i -
=
(Marcos Masetto, 2001, p.
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Esse processo, configurado pela agao-reflexdsc-agdo, como diz o-professor
Marcos, permite concluir com Brzezinski (2001, p.79) que:

Se o professor ird qualificar-se por meio da interagido entre os saberes
sistematizados que adquiriu e os saberes evidenciados pela reflexdo sobre as
situagdes educacionais no lugar onde trabalha, cuja interagdo é mediada pela
avaliagdo em processo, consequentemente o conjuntoe de professores estara
imprimindo outra qualidade aoc conhecimento escolar.

Ainda, como ja explicitei, um processo desse tipo teria que ser,
inevitavelmente, mediadc por situagdes avaliativas, uma vez que trabalhar a partir e em
busca de objetivos comuns, através de uma proposta de integracao interdisciplinar com
uma abordagem dialégica, implicaria, como de fato implicou, em avaliagdo conjunta.
Esse processo foi expresso com clareza pelos diferentes professores que colabcraram
com esta pesquisa. O professor Erson mostra a relagdo entre os elementos do
processo em seu depoimento:

Unm dos elementos que me pareceu inovador, produtivo no
de materializar o que se entende por interdisciplinaridade.
Cada disciplina, conduzida por um professcr, fazia parte de
um conjunto, ou seja, era principio do Basi

S1CO procurar a
coesdo, a troca de experiéncia entre as disciplinas, de tal
maneira gue o alunc ndc tivesse uma colch

0O 0 et

1

1a de retalhos.
Essa é uma ccisa importante, e, em conseqgiiéncia, a forma da
avaliagdo. Se havia essa interdisciplinaridade teria que
haver também a troca de experiéncias quanto ao que cada
professor estava vivendo com os alunos, o©s aluncs com ©S
professcres e a avaliagdo era baseada nissec. E havia uma
tentativa também, nem sempre bem-sucedida, mas consegiéncia
desse processo, de fazer a avaliagdo junto com os alunos,

num debate entre professores e alunocs. Era parte (do
processo), issc também era conflitucse mas, come tude é
conflituoso, tinha um lado positivo, parece gue esse era o
lade forte, foi uma experiéncia cuia extingio a

n
universidade estéd demonstrando a forma comc a universidad
acaba assimilando essa divisdo social do trabalho - entre o
trabalho intelectual e o trabalho pratico, entre pensamento
e agdo (Erson Oliveira, 2001, p.2).

]

Concordandc com Brzezinski (2001, p.70-71) que o cotidiano das instituigdes

» -

escolares e pleno de conflitos e contradigdes, percebo que o processc de construca

(e}

coletiva do projetc abre espagos para essas contradigSes e conflitos e possibilita “a

transformagdc da agdo-reflexdo-criagdo individuais para acao-reflexdo-criago
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coletivas, em um contexto determinadc onde ha embates de idéias convergentes e

divergentes. Por certo, a organizac3o escolar consiste em um desses contextos”.

O processo coletive possibilitcu inclusive aprimorar o entendimentc dos

objetivos e a elaboragdo de instrumentos e mecanismos de trabalho pedagodgico,

condigdes até entdo quase inexistentes na pratica docente do ensinc superior. Os

professores passaram a construir coletivamente o “ser professor”. Os excertos que se

seguem sZo elucidativos:

Aprendemos 1issc! 1Isso, eu aprendi muito! Or
planejar, tal, mas ai wvinham aquelas contradi
previsibilidade por exemplo: o alunc que leP is
isso, © passoc 2, © pasao 3, o passo 4, vai chegar a ul
etapa... nem sempre funciocna. Ndc dava certc em uma
disciplina, mas dava certo noutra, ele gostava de uma
matéria mas nido gostava de outra, era reprovado em todas.
[...] E ai j& comegam a aparecer algumas contradigdes e
criar algumas dificuldades. Acho que todc sistema passa a
enrijecer um pouco mals, porque tem que dar respostas
organizacionais ao seu projeto e vali enrijecer, eu diria,
por essa formalizagdo fortemente ccmportamental na
ini o projeto pedagégice (ARlipioc Casali, p. 12}

Elr

Como informa o professor Alipio no seu depoimento, “discutiamos muito”,

estavamos atentos as contradicdes, 0 que resulta na progressiva explicitagdo desses

objetivos em virtude das necessidades do trabalho cotidiano, entre as quais quero

destacar a construgdo de matrizes de contetdo e fichas de avaliagao:

Discutiamos muito! Acabamos formulando, inclusive,
dispositivos pedagégicos como fichas de avaliagdo, de
cbjetivos, matrizes de contetdes, de unidades de ccntetdos
correspondentes acs respectives... lembro daguelas fichas
matriciais! {... Os objetivos, nas diferentes unidades,
deveriam ter correspondéncia com os conteudos e atividades
(Alipioc Casali, 2001, p.1l1).

A questdo administrativa também foi preocupacgdc do “ser professor’ no

Basico. Em conseqgiéncia, a definigdo de uma carreira, a contratagdo de pessoal por

tempo parciallintegral e a clara definigdo de tarefas e atribuigées dos professores em

cada nivel e, desde ¢ principic, considerada condicao essencial para o desenvolvimento

da proposta. £ bom lembrar que tal esquema é inovador, rompia com o antigo sistema

de alguns catedraticos e com o regime de trabalho por hora/aula, pratica comum nas

universidades catélicas. Todas as fungles docentes s3o especificadas e constituem
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condigao sine qua non para execugdo do projeto. Sobre as fungdes de professor
" encontrei na Portaria n° 9/71 {p.3): _ -
Para cada projeto de Cicle Basico havera uma estrutura funcional baseada no
principio do trabalho conjunto de vérios professores, aos quais caberdo
determinadas fungdes e responsabilidades docentes e técnicas.
As exigéncias do processc de construgdo do projeto pedagdgico, que partia
de objetivos comuns, passando pela integrac&o entre as disciplinas e culminandc com a
avaliagdo conjunta, atividades realizadas coletivamente, implicava ndc s6

envolvimento, mas também uma carga de trabalho intensa, como explica a professora:

.] ndés tinhamos reunido de equipe semahal, que durava

L &

pelo menos trés horas, se Deus ajudasse, tinhamos uma
reunido d interequipe semanal gue também durava trés
horas. Sé ai seis horas, fora o tempo de sala de aula, o
periodc de preparagdo pesscal € as horas de correcdoc. E
considere também que quase todas as disciplinas tinham
monitcores, e c¢s monitores ajudavam muitoc em sala de aula

para as discussdes de grupcs e etc, sé que vocé tinha gque
ter também um horarioc de discussdo com seus monitores.
Entdo, s6 de reunido, se vocé fosse fazer tudo direitinho,
considerando duas com monitor, Jj& seriam oltc horas por
semana. E as exigéncias dessas reunides? Porgue essas
reunides tinham pauta, gque era preciso preparar, vocé vinha
para discutir, quebrar pau mesmo e tinha que estar bem
preparado para fazer issc... realmente c¢ trabalhc era muitc
grande ({(Ana Salles, 2001, p.é6)

Como informa a professora Josi, até a implantagac do Basico, os professores
eram contratados por hora-aula. Depois, o regime de trabalho passou a ser por tempo
parcial e integral e ha uma definicdo de todas as atividades a serem desempenhadas
pelos aos docentes:

Foli al que comegou e, também ai, os gue ja estavam na casa
& foram convidadeos a abrir mdo do seu contrato, ou melhor, a
fazer a reopgdc, se ndc, ndc continuariam, entendeu? [...]
Essa medida deveria se estender, mais tarde, a toda a
universidade, mas alguns professores ndo reoptaram, estdo
5 ai até hoje como professores admitidos, quer dizer, com

’ 1

B direitos adgquiridocs por aguela lei antiga, ndc &7 [...]
Er Entdo, nés fizemos a reopglc... ¢ di&leoge do Casemirc com ©
b setor da administragdo era constante porque nunca se tinha
b tido um corpo docente t3oc grande e dentro de normas tao
& categéricas, os contratos... todos assinados e tudo tornado
4 muito explicite, perque era muita gente e tal {Josildeth
o Consorte, 2001, p.11).

Nesse momento, comega a ser implantada a carreira profissional docente

na PUC/SP:
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[...] o Basico ja& comegava hierarquizando os professor
quer dizer, ele j& se implantou a partir ia m
di de uma idéia de carreira, jé& adctandoc um pot
o= nt e

igamos,
orientagdes de como deveria ser a carreira, entidc p so
que entrava, entrava como auxiliar de ensinec, ndo &, depois
ele passava... ai ndo sei, a assistente... Eu tinha na
equipe os auxiliares de ensinc, gque eram também, num certo
moementoc, conhecides como instrutores... (Jesildeth
Consorte, 2001, p.o6-7)

Comparando com a situagdo existente na PUC/SP hoje em dia, a

professora Edna conclui que, apesar da carga horaria de trabalho grande no Basico, ¢
fato de existirem horas contratuais prevendo mdltiplas atividades tomava exeqlivel a
proposta, ¢ que ndc acontece agora:

sistemdticc como nés tinhamos no Basico, porgue no Bésic
gente tinha horas contratuais claras para isseo, ent3c era
mais trangtiilo. Hoje ndo, hoje por exemplo o contrato do
professor, e isso foi uma coisa que... quer dizer vocé
socializou pelo pior e ndoc pelc melhor, nivelou por baixo,
ou seja, o contratc de professor do Basico permitia um
trabalho de qualidade, permitia vocé exigir do professor a
qualidade (Edna Kahhale, 2001, p.8).

{ l] a gente tem muito trabalho de equipe, nio
s

A forma de contratag@o e o regime de trabalho dos professores criaram as
' condigdes basicas necessarias para o desenvolvimentc da proposta de trabalho
integrado de professores e alunos.

Discutindo a educagdo para o0 e no exercicio da cidadania, Alarcdo (2001)
argumenta que, face as necessidades impostas pelas condigdes de competitividade,
individualismo e falta de solidariedade, no contexto da sociedade atual, faz-se
necessarioc que a escola nao apenas prepare para a cidadania, mas constitua-se num
espago de exercicio dessa cidadania.

Apesar de Alarcao estar caracterizando a virada de século, esses problemas

. ja eram presentes, ou perceptiveis, para os proponentes do Basico, uma vez que ©
mais abrangente dos objetivos comuns era Consciéncia Critica da Realidade, entendida
essa realidade em todos os niveis, que juntamente com Responsabilidade e Ser

Participante e Ativc definia como meta a formagdc de sujeitos responsaveis e

comprometidos, tanto no ambito profissional como social e pessoal.

A forma de organizagac das classes e as atividades propostas para sala

de aula, em decorréncia dos objetivos, eram planejadas tendo em vista a qualidade
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desejada na formagdo do alunado. Nesse sentide, classes com alunos de diferentes
Cursos eram organizadas, para que maior nimero de experiéncias fossem trocadas,
como explica a professora Madalena Peixcto:

Considerando que o objetivo era a participa

¢do do aluno,
entdc comoc criar situagdes em que de fato se provocasse
discussi3c, debate, em sala de aula, como lidar com as
diferengas porque as classes de Bésico nédo eram classes
homogéneas, existiam alunos de diferentes cursos numa mesma

La
sso? (Madalena Peixote, 2001, p.2

resultadcs desses procedimentcs e intencicnalidades foram

percebidos pelos seus participantes, comeo esclarece a professcra Maria Aparecida

cutres professores, foi aluna do Basico:

Eu vivi as gquatroc disciplinas do Basico, no principic dele,
e fol uma experiéncia quuissimd: {...] Pelas diferentes
possibilidades de participagdo, [...] ndo sé criadas pelo
professor, mas também pelos préprios colegas ncs grupos,
issc fazia com que o aluno fosse crescendce e veocé via o
crescimento do grupo. Do grupo menor e do grupo maior. Era
um envolvimento diferente nas disciplinas comuns e nas
disciplinas especificas porque nas comuns o professcr e c©
alunc eram mais engajades num precessc. VYocé conhecia um
pouco mais as regras do Jjogo, do jogo no bom sentido, do
jogo educacional que existia ali, o que vocé desconhecia um
pouco nas disciplinas especificas. [...] Issoc foci muito
positivo! [...] Ah! vocé percebia uma unidade, vocé
percebia uma participag¢do... o aluno era mais corajoso,
sabe, dentro da sala. Corajoso no sentido de estar falando,
nc sentido de estar criticando, no sentidoc de olhar aguela
teoria ou aquele textoc ou agquela literatura e ir inter-
relacionando. {...] o grupo de alunos fazia isso porque
vinha com uma experiéncia de primeiro ano que o levou a
fazer isso! (Maria Aparecida Jungqueira, 2001, p.1i-2).

Varios professores citaram, em seus depcimentos, informagdes sobre o
significado do Bésico para ex-alunos seus, como por exemplo:

[...] o que a gente sabe é que muitos alunos que foram do
Bésico, quandc ncs encontram falam: “Oh, gque saudades! A
gente era t3c diferente... agqueles curscs gue faziamocs,
tinha um lado de exercitar a critica...” O Basico tinha
essa preocupagdo com a visdo critica da realidade, era um
dos objetives - a consciéncia critica da realidade. Muitos
alunos até nic compreendiam, alguns achavam que era muitoe
ideologizante, mas depols, com o tempo, vocé vé gue mnuitos
deles reconheceram essa importédncia (Erson Oliveira, 2001,

o2
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Essa condigdo de formagéc da consciéncia critica, sem dlvida, se dav

~ em virtude de uma nova concepgac de conhecimento, de relacdo professor-aluno e de
um outro entendimento de construcao de conhecimento. A esse respeitc, a professora
Maria Célia Abreu enfatizou o que considero um aspecto bastante relevante:

Mas esse procedimento de estabelecer relacdes, issc era o

maximo! Existia em algumas cabecgas, nas Jgrandes ca

como Fernando de Azevedo, mas ndo existia com

procedimento de ensino, did&tico, dentro da sala de aula, e

issc ¢ Basicc se propde. Acho que isso & uma ceci e

forma a gente, ndo €? (Maria Célia Abreu, 2001, p.3

No relatc da professora Maria de Lourdes Zanotto encontrei uma

informacgao significativa de como se dava essa interagdo entre alunos e professores que

permitia n&o s6 a formacgdo académica no sentido tradicional mas a dimensic de
formagao global, para ¢ exercicio da cidadania:

Eu acho que o contato com os alunos, a possibilidade de
vocé ter um Ltipo de contatoc com alunc, diferenciado

q” lificado, em que vccé conhecia o alune, sakia dizer cnde
& que estavam as dificuldades, em que ele também tinha esse
espago para dizer, isso também era uma coisa que pesava.

(Maria de Lourdes Zanotto, 2001, p.3

Ao referir-se a um contato mais diferenciado e qualificadoc com o aluno, a
professora Maria de Lourdes esta enfatizando a preocupagdo com a totalidade da agao
educativa, presente no projeto. O projeto como um todo, com seus objetivos, contetidos
e atividades, implicava uma linha de formac¢do mais humanista, contraria a tendéncia
tecnicista e especializante do momento histdrico.

Como diz a professcra Madalena Peixoto no seu relato, o eixo do projeto, era
ampliar as possibilidades de participagao do aluno, em tomno do qual giravam todas as
agdes, do planejamento inicial a avaliagdo final:

A preccupagdc de Basico, essa era uma caracteristica
central, ndc era sé o conhecimento, ndo era sé adguirir
determinadas habilidades, era que o aluno tivesse uma vida
universitéria, participasse do grande debate, tivesse uma
postura de trakbalhc ceoletiveo, e tudo issc fazia parte da
nossa avaliacdo. ... B existia todo um acompanhamento,
[...] como existiam cinco pessoas preocupadas com aquela
situacgdo, existia um atendimentc para o alunc, Vocé
combinava atitudes entre os cincc de maneira a propiciar
para o aluno um melhor ambiente para ele desenvolver
determinadas atividades. Os nossos encontros eram semanais,
portantc, a gente nic perdia © contato. {...] nc nosso
ccntrato existia esse compromisso gue era um encontro
interdisciplinar das salas de aula. { ] Era uma avaliacao
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extremamente complexa e completa por esse motive Dava
tempo de agir e, inclusive, di a
melhor texto, qual deveria ser
entdc ndc dava para vocé dizer simplesmente: perdi o alunc.
a 1
I

Hoje a gente perde ¢ alunoc (Mada

amos gual deveria ser o

Ac fazer uma avaliagdo continua, processual e coletiva em que o
acompanhamento dos encaminhamentos realizados com o aluno era feito
sistematicamente, ¢ projeto propunha que todo o processo fosse educativo. Buscava
superar a avaliagdo nas perspectivas classificatérios e excludentes, queriamos que ©
aluno atingisse a totalidade dos objetivos, por isso, ndc “perdiamos o alunc” como ¢
excluimos hoje. A proposta era que professores e aluncs fossem parceiros na tarefa
educativa.

Os diferentes aspectos do processo educativo, descritos e interpretados
pelos professores entrevistados, sdo também encontrados na documentagao oficial.
Sobre programa de cursc e avaliagado, recolhi no Boletim Informativo — Apresentagéo do
Ciclo Basico (PUC/SP, 1975, p.6-8) — o seguinte:

... A programag&o visa propiciar ac aluno o desenvolvimento de processos
criativos e oportunidades de se comportar criticamente diante dos problemas.
N&o é um plano em que alguém ensina e alguém aprende, com tarefas
diferentes e separadas. H3 tarefas diferentes num trabalho comum. Portanto,
ha uma co-respensabilidade, que exige uma decisdo de participar e n3c de
aderir passivamente. O processo de avaliacdo, parte integrante do processo
educativo, é continuo e esta sempre relacionado com os objetivos propostos.

Eram objetos de avaliagdo ¢ desempenho do aluno, professor e monitor, as
cportunidades oferecidas na programagac das disciplinas, sendo o sistema de
avaliagdo continuo e apoiado na observagdo do desenvolvimento do aluno e su
participacdo nas atividades programadas. As disciplinas e o curso como um tedec
deveriam ter registros do desempenhc dos alunos. Cada aluno era avaliado
conjuntamente pelas disciplinas comuns, © resultado das observagdes e dos registros
deveria ser consensual entre os professores, sendo a conclusdo da avaliagdo
elaborada juntc com o aluno.

Dessa forma, entendc a avaliagdc como um dos elementos centrais do
projeto. Configurava-se como um processc de constante verificagcdo de todas as
instancias e atividades, era continua, e seu aspectc mais complexo dizia respeito 2

avaliacic conjunta dos alunos.

AV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

17

18



-

.
i
*. ¥
-
X

s e

oy

s Gtz g

i

103

Para os objetivos serem efetivamente comuns e tomarem-se parédmetros e

critérios para a avaliagdo conjunta, houve um amplo processc de discussdo e de

elaboragao da formas para organizagcao da coleta de dados de avaliagao.

Falei de avaliagdo como o elemento que foi importante p
aglutinar, mas também falei de comc a avaliacdc permi
enfrentamente, convivéncia, a sclugdo e 2¢c mesme t
enfim, tensdes entre duas linhas de dificil acerto,
estavam presentes, uma abordagem pedagdégica comportame
e uma abordagem pedagdgica ndo comportamental gque
pode chamar talvez de qué? N3o diretiva... nic s
chamar isso {(Alipio Casali, 2001, p.14).
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Um dos conflitos explicitados na construgdo cotidiana do projeto dizia

respeito as formas

de organizagdc da avaliagadc conjunta. Existia no projetc um

perspectiva de organizagado de um sistema de cursc programado. Essa perspectiva,

para o professor Alipio, se por um lado proporcionou situagdes interessantes de

didlogo, reflex@o e aprendizagem para os docentes, por outrc representou o que ele

chamou de “fissura metcdolégica”™

Havia, na verdade, uma grande vertente ccmpcrtamental
presente no projeto o que tende a gerar alguns conflitos
internos, por postura cientifica, metodolégica =
pedagégica. E o nossoc sistema de avaliagdo, embora contasse
com fundamentcs legitimados dc ponto de vista da Filescfia,
da Teclogia, se vocé pensasse a integralidade da pessoa, a
integralidade do processo ensino-aprendizagem, a
integralidade do processc social de relagdc, etc, tudoc isso
era justificagdo mais do que suficiente, fileséficz,
teoldgica, ©psicoldgica, ndo diretiva. Comunicacdo e
Expressdo - criatividade, Antropologia! - a Antropologia
cultural, sem divida, dar-se conta da teia de significacdes
construlida cocletivamente 5S¢ que os instrumentos utilizados

para acompanhar esse processo integrado foram fornecidos

pela cemportamental. E uma cntradicéic! Ne planoc
metodoclégico! H& uma incompatibilidade entre fundamentos e
meteodelogias. Ha uma incompatibilidade! Eu confesso gue sé
percebl isso mais tarde, do jelto gue estou dizendo. S06
mais tarde percebi que nés ainda agtentamos muito!
Conseguimos suportar muitc tempc. Porque o projetc tinha
uma fissura dc ponto de vista metodeolégice {(Alipic Casali,
2001, p.l1-12).

Interpretei a “fissura” metodoldgica apresentada pelo professor Alipio

como manifestagcio da contradicdo entre a proposta dialdgica de trabalho no Basico e

as tentativas de submeter ¢ processo a saberes “cientificos” mais préximos de uma

racionalidade técnica. Considerando com Novoa (1991, p.26) que “a ldégica da

racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva’,
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pude perceber de que forma procedimentos originarios da pedagogia cientifica,
legitimadores da razdo instrumental — operacionalizagdo de comportamentos
observaveis para avaliagdo - contribuiram para provocar um desgaste no processo de
reflex@o sobre a avaliagdo e de construgdc do projeto.

O fato de toda instituicdo educacional ser plena de contradi¢cdes e conflitcs
nac seria diferente no Basico. No entanto, a conjuntura do pais e da prépria
Universidade Catdlica de Sao Paulo, naguele momento, colaboraram para gue essas
mudangas gerassem interferéncias internas no projeto que acabaram encaminhando
sua extingzo.

Muitos problemas pedem ser citados como exemplos da falta de coeséc
entre os diversos elementos, distancia entre fundamentos tedricos e procedimentes
metodoldgicos e instrumental didatico-pedagaégico. Alguns deles s&o:

a) Dificuldade para manter uma programagadc UGnica para cada disciplina

Primeirc pelo fato de sermos muiteo criticado por existir
programac¢do uUnica... mas isso era para nés um elogio e ndo
uma preocupagdo. Mas depois o que ocorreu foli que dentro

das ex.ﬂuiye.; comegaram =1 aparecer visdes LE0Lilas
e
. P

a 1
imente, coin o “Basiquinho”, gque eram os
reprovados, um cursoc de diferentes abordagens, deu certo e
resclvemcs pensar em montar curscs com abordagens tedric

iferentes. Come? Ro invés de apresentar varias akordagen
da equipe de Metodologia, cada nucleo fez a
um erro porque poderiamos ter apresentado as
abordagens, produzidas pelos diferentes nucleos dentr
equipe, num cursc sé. Nic, cada um foi c
cada nucleo fol dar o seu curso (Madale
D.7).
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Apesar de existirem “visOes tedricas diferenciadas” e serem entendidas
como indicio de que o grupo evoluiu em seus estudos, na pesquisa e atualizagao em
um clima que favorecia a autonomia, 0 abandono da perspectiva coletiva de trabalhc
construida no Basico deve ser avaliado como uma perda para todos.

b) Falta de consenso para manter programacdes de equipe. A professora
Madalena, no seu depcimento, aponta comc problema a ter, na mesma disciplina,

p
cursos diferentes, abandonando a perspectiva de programagac comum por disciplina.
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Hoje, esta professora, assim come outros colaboradores, afirmam que foi um equivoco

a falta de persisténcia na busca de consenso para manter as programagdes integradas.

Mais que busca de consense, para o prof. Nicola o que faltou foi tornar

mais claras as diferengas de concepgado que fundamentavam as diversas propostas

surgidas. Sem tal esclarecimento o dialogo e o projeto prejudicado.

Tinha uma programagdo dita em conjunto mas através de
leituras diferentes, de linhas diferentes, nio é? Que, no
minimc, deveria ter sidoc explicitadc o porgué dessas linhas
diferentes. Este foi o processe dentrc da egquipe de
Psicologia, adgora se vocé colocar esse mesmo fendreno nas

outras equipes, quando vocé tinha a interequipe, j4 estava
mais dificil o dialogc. Porgue, fundamentalmente, as
peosturas eram diferentes. Até a2 concepgdc, mesmec gue ndo

estivesse claro para todos nds, a concepcdo de educacdo era
diferente, porque a concepgdo de mundo era diferente, a

concepgdc de sociedade gue cada um desejava era diferente,
nioc é? {Nicola Centrone, 2001, p.6)

c) Perda da unidade do projeto. Tendo como eixc central o trabalho

conjunto, na expressao da professora Maria de Lourdes, a elaboragdo de programas

diferentes dentro de cada equipe disciplinar significaram o rompimentc do projetc, pela

desunido nas equipes.

d)

[...] as equipes comegaram a rachar. Tanto gue em
Metodologia, quando terminou, existiam trés sub-eguipes,
que davam tres cursos diferentes! E muito louce isso!
Acabou! Quer izer, ou & projeto de Bésicc ou &
Metodologlia com esta perspectiva, ou ndo é&!
essas contradicdes internas, mudangas internas que

W T - 2

fragilizande o projetc que dai ficou vulnera
externo. [...] de equipe para eguipe, grupos
cursos diferentes, isso aconteceu em todas as equipes [...]
Perdeu, perdeu o projeto, ndo tem mais projeto... como &
gue vwvocé& wvai falar de objetives comuns para cinco

disciplinas se nenhuma delas mesmc tem ckjetives comuns, &

isso que eu chamava de contradigdo interna, entendeu? Que a
gente nio soube resolver nem em nivel de cada uma das
equipes, nem doc conjunto das cinco (Maria de Lourdes
Zanotteo, 2001, p.l1l4 e 135).

noTie, I

Mudanga no entendimento dos objetivos. Em decorréncia do

rompimento nas equipes, apesar de tentar manter cs mesmos objetivos, houve uma

mudanca no entendimento desses cobjetives, como observa Edna Kahalle:

Na Metodologia a gente tinha o mesmc cbjetive, mas é como
se a dgenle tivesse dividido a equipe, num primeiro momento,
em trés equipes menores, esse foi um processo muits rico,
apesar de aparentemente louco, ndc €7 {...] cocm essa
mudanca de profissicnais gque, por exemple, vinham da
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Eurcpa, gque tinham lidoc um monte de coisas, gue passaram 1&
estudande [...] trouxeram materiais e questionamentcs muites
grandes, entdo nao dava mals para a ¢gente, por exemplo, s
dar o positivismo e ndo dizer que tinha criticas! Ai houve
uma riga... 9gque eu diria assim, ndc foi uma briga
académica, nc sentido de discussdc tedrica, eu acho que era
muito mais uma discussdo politica. Ou seja, parecia gue se
vocé mudasse a programagfo... vocé estava rompendo com os

rincipiocs, entendeu? Com 1850, © gue acabou acontecendo &
que havia propostas de conteudos, o objetivo era © mesmo,
mas propostas de como viabilizar aquele objetivo com

conteltidos diferentes. [...] foli um processo extremamente
rico, porgue dai wvocé tinha que justificar porgue voc

queria usar esse texto e nio ¢ outro. {...] Na wverdade,
todas as equipes acabaram tendo um pouco esse tipo de
processo, ou seja, acabaram tendo obietivos comuns, e ai
eles eram mais amplos do gue © gque a gente tinha antes,
para poder contemplar... mas tinha programas diferentes em
termos de como concretizar esses objetivos. (Edna Kahhale,

2001, p.12).

Uma vez rompide o principio da unidade entre objetivos e programacae

Gnica, o trabalho integrado nas interequipes também sofreu uma ruptura:

Acho que acabaram vindo para dentro do Basico, pessoas com
uma outra visdio de Universidade que acabaram gerando...
quer dizer, os rachas internos, dentro das equipes acaba
minande essa idéia de um projeto. Por exemple, comecamos a

ter interequipes com gente gque ndo defendia as mesmas
idéias: reprovar em todas as disciplinas, ter objetivos
ocmuns para tcdos, uma preocupacgd3oc com a formacao
especifica deo aluno, e al come; ram a existir contradicdes
internas, dentro do propri Basico! (Maria de Lourdes

Zanotteo, 2001, p.6&6-7).

e) Deterioragdo do processc de avaliagdo conjunta. A proposta de
avaliacdo conjunta e integrada perde sua razdo de ser tanto em virtude das mudancgas

que ocorreram como pela busca de aprimoramento do processo:

diria que hd uma crescente formalizacdo do sistema de
ho. Havia mais espontaneidade no comego e é
dvel, na medida gue cresce guantitatix
foi formalizando e essa formalizacg
necessidade de aumentar a coerén
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X A percepgéc de que O processo de avaliagdo, complexc e avangade,
“enforcou-se com a propria corda”, € compartilhada por outros professores:

Mas, o© projetoc comegou a se autodesgastar... fomes
sofisticando técnicas avaliativas... introduzimos
instrumentais para quantificar elementos que eram
gualitativeos... {Eliane Gouveia, 2001, p. 3).

f) Tensdo entre o Ciclo Basico e o Ciclo Profissional. No momento de
b extincdo do projeto foram evidenciados alguns problemas, contudo, persistia desde o

—

inicic a questdo da formacdo geral e formacao especificamente profissional, que

Man
o

i Bt

. expressava a luta por espage e poder dentro da universidade:

:ﬁ | o discurso era gue estava havendso uma
; supervalorizagdoc d formagdo geral em detrimento da
8 especifica, que ¢é um discurso questionavel, muito
' questionavel, mas nele estavam embutidas tocdas essas

questdes politicas. (Madalena Peixotc, 2001, p.8).

Na verdade, quando o Basico se constituiu tirou um ano da
1 Graduacdo. Era uma lei federal, da construgdc deo Ciclo

K Basico, sé que tomou agqui um rumo diferente, mas, de
E: qualgquer modo, a Graduagd8oc se sentiu lesada enguantec o
g mercado de trabalho, por ter perdide um ano. As
! disciplinas, que eram distribuidas em quatro anos, passaram
P a ser distribuidas em trés anocs, s¢é duas disciplinas
4 existem nc primeirec ano. Ent3c, claro gue issc sempre
¥ significou uma diferenga! E ficou assim: o Basico, a
- Graduacdo, a Pés-Graduagdo. A gente tinha trés momentos
% separados, distintos, como se © Bé&sico ndc fosse Graduagdo!
i {Ana Salles., 2001, n.8-9)

i (Ana Salles, G0l, p.8-9).

C cenjuntc de problemas apresentados acabou por resultar no
encerramento do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagdo da PUC/SP. O
professor Marcos Masetto, que fez parte do grupo que elaborou a proposta inicial,
k- ocupava a presidéncia do Conselho de Ensinc e Pesquisa (CEPE) no momento da
extingdo do projeto. Sua andlise demonstra, em sintese, que razdes contribuiram para o
i seu enceramento:

3 Entdc aguilo com ¢ gue nds tinhamcs lutadc contra e gue nds
] tinhamecs substituidoc por um projetc integrade, etc, tinha
5 voltado a ser, sé que agora eram as mesmas disciplinas:
Metodologia Cientifica, Comunicacdo, Pensamento Teolégico,
4 Psicologia e Antropologia. S&é gque cada uma dava © seu
2 programinha e, dentrc delas, cada procfesscr dava © seu
5 programa sequer comunicando com o© outro Prova! Voltou
4 prova! Voltou nota! Voltou exatamente o que era antigo.
3 {...] © projetc desapareceu E desapareceu pergue todos os
& prefessores noves nioc se p:epa:a:am, nac se
comprometeram. . aos poucos, né? iss0 néac onteceu de umna
4
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A analise do professor Marcos confirma a importancia dos dois elementocs
centrais na execugado do projeto: trabalho coletivo e preparagcéo dos professores. Como
os dadoes indicaram, a presenga de trabalho coletivo foi um dos elementos centrais na
construgac do Projeto do Basico, resultando na formagao de seus professores. Entre os
problemas apontados no processo de extingdo do projeto esta a ruptura do coletivo e a
falta de envolvimento e compromisso dos professores.

Assim, as duas dimens8es da categoria Projeto, trabalho coletivo e
formacgao de professores, essenciais para a compreensac do Basico, serdo tratadas no

préximo capitulo.
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O gque o Basico adestrou a gente foi nessa
disponibilidade para crescer Jjuntoes. (Maria Célia
nhrai 2001 o) Q}
,,,,,, 2001, p.9

Eu diria que fol experiéncia mais importante
minha vida profissional até hoie, vocé deve
cansada de ouvir isso! Mas com certeza foi

(Maria de Lourdes Zanectto, 2001, p.1l)

A discusséao do projeto pedagdgico das disciplinas comuns do Basico, seu
carater politico e inovador j& pemmitiram entrever as duas outras dimensdes da
categoria: formagac continua de prefessores e trabalho coletivo.

Trabalho coletivo € a dimensdc que explicita a forma privilegiada de
organizag@c do trabalho, coletiva, expressa nas atividades conjuntas nos grupocs
disciplinares, nos grupos interdisciplinares, no trabalho conjunto de aluncs e
professores bem como no de alunos entre si, nas atividades participadas por todos 0s
professcres do Basico e na organizag¢ao colegiada do trabalho;

Formagac de professores € a dimensac que caracteriza o processc d
tomar-se professor, mediante trabalthc coletivamente desenvolvido. Esse tomar-se
professor compreende, entre cutros aspectos, selegcdc e introdugczo do professor no
“espiritc” do projeto, preparagdc e organizagac de aulas, a preparagao de monitores, ©
tipc de atividades desenvolvidas em sala de aula, a integragdc interdisciplinar, as
formas de avaliagdo de alunos e atividades, a auto-avaliagdo e o encaminhamento das
praticas docentes, a avaliagac do planc de cursc come um tode. Enfim, compreende a
construgao da identidade profissional de professor no ensino superior.

Sendo definidas como duas dimensdes da categoria Projeto, Trabalho
Coletivo e Formagdo de Professores, apesar de distintas, sdo indissociavelmente

ligadas. A formagao de professores assumiu o carater de significativa e continua gragas
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ao trabalho coletivc desenvolvido no projetc pedagégico do

passe a discutir as duas dimensde
Basico da

Trabalhar coletivamente foi uma pratica adotada no Ciclo

PUC/SP. Indubitavelmente, foi uma pratica inovadora em termos de ensinc superior e

como indica a epigrafe, foi fundamental para a formagao de seus professores, uma das
preocupagdes presentes no projeto.

A questdo da formagac do professcr, a julgar pelas publicagdes da area,
apesar da quantidade razoave! de estudos e pesquisas, continua com algumas lacunas
no que diz respeitc ao prefesser de ensino superior, come falta de estudos especificos
e aprofundados scbre ¢ tema e auséncia de preparagcio docente especifica para esse
nivel de ensino (PIMENTA e ANASTASIQU, 2002).

Nas dif

nc ensinc superior sem que para issc tenham sido preparadcs. Pesg

erentes areas de conhecimento, os profissicnais exercem a docéncia
uisadores e
profissicnais passam a ministrar aulas nos curscs de sua formagdc por diferentes
mativos e com diferentes significados, mas parece que o dom toc nas
areas especifica nunca se
questicnaram scbre © gque significa se
pesquisadores e acordam professores" (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.104).

Parece-me ai muitas vezes,

r professor

tais profissicnais ndc conseguem
perceberem-se como professores. Tal
constatacdo foi feita também pelos colaboradores da pesquisa que, tendo sido

professores do Basico, incorporaram a concepgdo de que ser professor € uma

profissao:
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um dos problemas que se coloca hoje para ¢ ensine
ciliar a contribuicao importante desses profissionais as ex

profissional. A
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profissionais de diferentes areas nos cursos de graduag2o, a professor.

)
>
3
)
w
o
@
»

destaca a importancia dessa participagdo nos cursos e a dificulda

€1
[0]
0
oy
(0]
Q
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profissionais nac professcres tém para lidar com um projetc educacicnal:

A gente precisa, para esse curso, de profissicnais técnicos

mesmo, gue tenham conhecimento da tecnologiz gue esta sendo
aplicada ... para esse profissional nem interessa um
contrato de tempo parcial/tempo integral, pelo gqual lutamocs
tanto! Eles guerem vir dar aula e acabcu! MNic gquerem essa
histéria de vir fazer reunido, ndo, 1sso ndc interessa. Tem
um lado do curriculo, que para ele é& impcrtante - estar

E]

dando aula na universidade, a relacdoc mesmo
o desenvolvimentec da sua disciplina, gque cr
de pesguisa, & importante. Mas dai a es
com um projeto mais amplo, é& outra coisa. N0 é um projeto
educacional gue ele estd abragando. E complicadc

com alunoc & co
=2

3 necessidads

Nesse sentidc, a professora confima as discussdées de Pimenta e
Anastasiou (2002): para esses profissionais n2o esta presente a dimensao peda

Q
O-

«Q
O
0

do trabalhc docente, é suficiente ¢ dominio de conhecimentos especificos da area
profissional. Ser professor nac se coloca como problema.
Se para os profissionais das diferentes areas o ser professor nao € objeto

de atengao e cuidado, para o pesquisador que, via de regra, faz parte do corpo docente

w

de uma instituicdo educativa, ser professor tambeém pode naoc ser considerado um
atividade central entre as atribuicbes do profissional de ensino supericr. Considerandc a
necessidade e a importancia de ser professcr no ensing superior, resultado dc qu
aprendemos no Basico, a professora Maria de Lourdes relata como ser professor tem
sido visto, em alguns casocs, como uma atividade “menor”.

Vocd tem na ... [referindeo-se a uma universidade! uma
contradigdo tdo complicada, ninguém gquer ser professor!
Todo mundo quer fazer pesquisa, ninguém quer ir para a2 sala
de aula, gque histéria & essa? Ndoc & esguisitc? Eu ndc sel
se & verdade mas & a impressd3c gque passa, gque aula & ¢
menos importante. (Maria de Lourdes Zanotto, 2001, p.186)

Discutindc trabalho docente, em outro texto Bussmann e Abbud (2002),

0]

definem trabatho do professor como aquele que diz respeitc & promogao de situagbe
educativas pela interagdo entre professores e alunos, um “conjunto de agdes, questdes,
temas e situagOes que se articulam em tomo do ensinar e aprender. [...] exige a

construcdo de uma especificidade compativel com ideais da tarefa educativa dos

I unesp™
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A necessidade de ter presente a especificidade da agdc educativa no

Q

trabalho docente implica o entendimentc dos limites e possibilidades da relagcéo entre ¢

pesquisador e o professor nc magistério superior. Essa relagao, percebida como um
problema do ensino superior, foi assim descrita pela professora Ana Salles:

rocé ser especialista numa &rea e outra & ser
aguela area. Eu acredito, e tenhc trabalhado

muito também no primeiro e segundo gr

aus, gue o professor

: de primeiro e segundo graus ndo tem essa confusdc que a

. universidade faz. Essa disjungdo. rgue, n rerdade, o©
professcr de primeirc e segundo g t e

3 preparar alguma coisa para dar a a &
faz & para dar a aula dele, ele t 1
£ claro q‘u‘t?: na universidade a gent

2

que val além do que a gente faz
gue al... porgue eu sou pesguisadc
dizer que eu sou professor naquel

acham gue ndoc precisam fazer esta

[-..] Uma cutra coisa important
vocé estd preparando, a atividade due vocé esta fazendo,
estd num conjunto, no contexto de outras disciplinas (Ana

Salles, 2001, p. 2-3).
Entendi a consciéncia da especificidade do ser professor que oOs
colaboradores expressaram como um dos resultados da sua formagao no Ciclo Basico.
Naquele momento, mesmo sendo originarios dos cursos de Licenciatura, os professores

percebiam-se despreparados para ¢ magistério:

No

coi

ha

do

social e ot

rica para minha formaci e. a foi tc

nc sentido de ter nec alunc, um parceiro, um coclaborador,
lguém com gquem vocé& reconstrél o processc de conhecimento

produzido por outros e vocé também produz uma leitura

diferenciada das teorias, produz uma visdo de munde. EZntao,

hoje em dia, passados 30 anocs e todo esse ensin de

disdlocgo das tegcrias da Pedagegia com as da

Antropologia, dos processos formadores dgue eu aprend: no

Cicle Basico, penso que fol um grande perlleq__- ter

participadc de tudc aguilc (Eliane Gouveisa, p.2).

A preparagdc na Licenciatura ndc era, como ainda hoje ndo e,
especificamente voltada para a docéncia no ensinc superior, seu foco era, e ainda &,
outra faixa etaria e de escolaridade (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). Nos curscs de

Licenciatura, na maior parte dos cascs, acontece para!e!amente a formagéc do
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bacharel, entendida como uma formagac “maior’, sendo os curscs mais centralizados
na formagac do pesquisador do que na do professor, considerada um apéndice no
curso de graduagaoc.

Como outros profissionais do Basico, a professcra Eliane indica que

aprendeu a ser professora nc trabalho deste projeto, o que me pemnite concluir que 2

preparagao do professor ja se colocava como preblema para ¢ Ciclo Baésico. Come ja
foi discutido, o projeto tinha como propésitc superar a condigcdc existente nc ensino
supericr apontada pelas analises feitas sobre universidade brasileira na decada de
1960.

Retomando, ¢ entendimentc da crise da universidade brasileira, que resulta
no movimento de reforma universitaria fica compreensive! na apresentagaoc das tarefas
pricritarias da reforma e da conseqiiente fungdo educativa especifica da universidade:

Levar a diante um esforgo de reflexdo scbre si mesma com o objetivo de definir
o papel que lhe cabe na luta pelo desenvolvimento,; o que equivale a propor um
programa de reforma que permita mobilizar recursos contra a velha estrutura
universitaria e a mentalidade que a mantém. [...] seu objetivo imediato é a
promoc¢do do homem, concretizade na pessoa de cada aluno, de cada
professor, de cada membro da comunidade universitdria (REIS FILHO, 1578,
p.202, grifo meu).

Entender a universidade como um espago educativo capaz de promover a
formagado de todos os seus participantes, comesponde ac que atualmente vem sendo
discutidc comoc necessaric para promover mudangas nas instituicdes educativas.
Superar a visdo habitual de instituigdo educativa comoe lugar cnde ¢s aluncs aprendem
e os professores ensinam, implica compreender que os professcres n&o apenas
aprendem na escola, mais que isso, aprendem “aquiloc que € verdadeiramente
essencial: aprendem a sua profissdo” (CANARIO, 1089, p.280) (grifc do autor). Essa
concepcao norteocu o trabaltho no Ciclo Basico da PUC/SP como estarei discutindo

e Anastasiou (2002) afimam existir na realidade brasileir
xperiéncias localizadas de formagao continuada de docentes no ensinc superior: "Sao
experiéncias diferenciadas, pois decorrem de compromisso das instituicdes e do
coletivo de seus docentes e se realizam pela identificagac, estudo e encaminhamento
ic30 e dos sujeitos envolvidos, professcres e alunos” (p.109)
e

ser entendidc como uma dessas experiéncias, existiu ¢
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B¢ compromisso da instituicdo, ¢ envolvimento coletive de seus professores, foi elabcrado
B a partir das necessidades concretas da realidade. Foi educativo para seus prefessores

e alunos como atestam os professores que colaboram com esta pesquisa. A

Q
e
3
w

excertos sao eiucidativos:
A dimensdc de formagio de professcres ne Bésice era uma
constante. Eu, peor exemplo, fui formada pelo Basico a
partir da monitora. [...] Entdo, todo o meu aprendizzado de
educagdc se deu no Basico, comc professora. Posso dizer
gue sou exemplo vive desse preocessc, menitoria ndc era
apenas auxilio ao professor em sala de aula. Era uma
formagdc que contemplava o trabalho intelectual com
aprofundamento dos textos gue os alunos recebiam, a
preccupacdo era garantir nd3o sé ¢ entendimentc do contetdo
de sala, mas a participacdo no aprofundamento juntc com os

professores. Além disso, havia a preparacgdc em termos da
postura em sala de aula, do compromissc ético, da vi
pedagégica do Basico (Madalena Peixote, 2001, p.2

0O gue eu acho gue marcou muito esse ideal do comeco do
Basico foi wum fator que era igual para todes, todos
trabalhavam em sala de aula e todcs os professores tin
S

que ter um excelente rendimento em sala de auls Era

propdésito do grupo. Ndo exXistiam professores gue ndo

preparassem aula, ndo existiam professores que enrolassem,
e e o grupc tinha um mecanismo de controcle scbre iszo, as
3 aulas eram preparadas em ceonjunto, cada professor ccontava
Bt como estava indo, existia a avaliag¢do conjunta, as ocutras
B disciplinas também ficavam sabendo como é que vocé,
-l rofesscrzinho pegqueninint tava andsc naguela sal

prof ho peg ho, esta se dand quel ala,
f? e entdc issc levava tode mundo a gquerer produzir mais
o {(Maria Célia Abreu, 2001, p.2)

muitc marcante, foi assim uma situagdoc gque realmente me
medificou. Quer dizer, para mim &€ muite claro: eu até 1267,
eu de 1568 para c& {(Marcos Masetto, p.4)

Tais depoimentos comprovam algumas praticas que possibilitam a
formagac de professores em seu proprio local de trabalho. Por exemplo: ¢ inicio da

preparacdo de professor dava-se na atividade de monitoria que implicava preparagée

teérica na disciplina e na preparagcdo pedagogica do monitor. O trabalho coletive se
Xpressava na convicgdo de que era propdsitc do grupo fazer um trabalho bem feito,
& ser bom professor, qualidade cobrada pelos pares. A percepgado de que a formagao
profissicnal tem inicic nas atividades que resultaram na elaboragdc e execugdo do
projeto do Basico indica a consciéncia de que construir o projeto, refletir sobre os

oblemas que a realidade apresentava e elaborar formas para seu enfrentamento,
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caracteristicas de uma escola reflexiva (ALARCAO, 2001), estiveram presentes no
Basico. -

Configurar-se como um espago educativo em que seus protagonistas, em
interagao, refletiam sistematicamente scbre o seu fazer, resultou em aprendizagens

duradouras e significativas, como explicam seus participantes:

4
|

i
3 0
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guem viveu essa experiéncia, aprendeu
1deu a aprender determinadas coisa
nder mesmo, aprendeu a lidar com o aluno,
r relacgdes, a argumentar, a discutiz, a
nciar um poucc mals essa gquestdc da
tica, que era t3c falada, n
tivo fundamental, ndoc &7 (Ma
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Os professores aprenderam a aprender com a propria experiéncia,
pautados pelo objetivo maior do projeto, Consciéncia Critica da Realidade, fundamental
para alunos e professores. |

A construcdo do projeto, “uma verdadeira obra da comunidade escolar,
enraizada no chio da escola” (BRZEZINSKI, 2001, P.77), foi a condigéo basica para a
construgic da identidade profissional de seus professores. Aprender ajudandc a
construir, como diz Casali, transformou ¢ Basico em uma experiéncia profissional

altamente significativa para seus protagonistas:

a

Entdo, do pontoc de vista pessoal,
P issionalmente, a minha grande escecla,
, néo é7 Devo, devendo-me por Jgue
icularidade, foi wuma escola de
icipei, entdc aprendi ndc apenas aguil
onstruido, mas aprendi, também, ajudand
envolver as pessoas no processo de constr
caracteristicas daquela escola, enquanto esc
de professores (Alipioc Casali, 2001, p.2]

(el ele|
il

Fazendo parte da construgdo da identidade profissional de seus
professores, participar do processo também resultou em uma concepgéo “do fazer
docente” que foi perceptive! pelos professores na sua atuagéc profissional posterior.

Bom... ai vocd me pergunta, agui, come &
contribuigdo na sua maneira de ser professor. Tc
guer dizer, a contribuigdo foi... 100z, guer dizex., < que
eu sou hoje como professor, fundamentalmsnte, eu o3VT A0
B4&sico, mais ac Basico do que a todo o rasto gue su Iiz
mey o~ o i = fet5] =3
mo ad o f q
2 " . ;
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minha experiéncia de ncve a dez anes no Béisice. Ag
ne Basice. Ag

gue deu origem para tudo isso agul. Hole, guando eu

isso, penso aquilo, eu organizo... gue x

concretos e situagdes, ainda hoje

formagic pedagdgica para proefesscr

fax

tiro do Basico! {(Marcos Masett 20

No depoimento do professor Marcos estd explicito que ndo apenas sua
maneira de ser professor fci marcada pela experiéncia. Em sua producdo cientifica
sobre formacado de professores tambeém existe essa influéncia. Assim, posso afirmar
que ao participar da construgdo de um projetc, em que foi se moldando a identidade

i profissional num processo de construgic coletiva, compartithar saberes resultou na
i©  produgao de novos saberes e conhecimentos de qualidade diferenciada.

: O trabalho pedagdgico no Basico buscava superar o individualismo presente
nas praticas universitarias. Constatei que a prioridade dada ao pedagdgico fazia com
que os professores do Basico superassem a preccupagao com a carmreira individual no
‘ seu sentido mais estrito. Priorizar o pedagdgico significou mabilizar esforgos,
; coletivamente, para construir uma disciplina no contexto de um projetc de curso, cuje
cbjetivo era a formagé&c do alunc em uma perspectiva definida.

- Nés f ziamos algumas tentativas no Departamento, mas de
: aneira alguma chegava aos pés do gue accnteceu no Béasi
dade, toda a estrutura departamental; ccme de virias
organizac¢des, levava a uma grande preocupacdo com o

s

fD I-'

t 0 "U w ory
n

nho individual. Entdo, as pesscas ndo dividiam a
realmente na organizag¢doc de programas, porgue

ante era gue aguele p:cfesso:, com aguele nome,
sse a sua presenga. A construcdoc da carreira
b individual era muito importante. E no Rasico nio,
i impcrtdncia era a construgio daquela discipl;na gue n
i estavamecs criande, dentro dagquele ce !
uma filosofia, com uma proposta pcaag
Entdo, acabou a visdo individualizad
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passou a haver realmente um t].quaa._;u co
01
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A preccupagdo com o ser professor estava presente nas intencionalidades
[ do projetc, também porque ja se colocava como problema para aiguns dos
componentes do grupo que elaborou a proposta. Relembrando o inicio da sua carreira
f{: docente, antes do periodo de elaboragdo e execugdo do projeto do Basico, o relato do
professor Marcos mostra como era entendido o ser professor. Praticas de insergac e
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mesmo de apoio ac professor iniciante eram inexistentes e para ser professor bastava

E dominar o contetido e realizar as atividades rotineiras: )

Antes (do Basico), a minha atividade docente era uma
i atividade docente tradicional, pois eu ndo havia feito o
Rt cursc de Licenciatura. N&8oc sabia nada de pedagogia e ni&
£ sabia o que fazer com a classe gue eu acompanhava com
JH assistente de um docente que havia sido meu professor.

R que agora eu tinha que enfrentar a situacdo. Entdo eu viv
5 angustiado procurandc com os meus cclegas mais cu mencs

minha idade, mas gque estavam ha um cu deois ancs 34 n
universidade, como & que a gente fazia para dar aula. EL

diziam que era preocupagdo boba da minha parte porqu
depois, algum dia, acabaria adquirindo o jeito.E, el

tinham algumas expressfes assim: “Nio! Cada um quebra a s
cara mas depols acerta.” E al eu ful procurar pessoas com
mais tempo no ensino superior e eles falaram novamente que
eu estava procurando pélo em ovo, gque eu ndc tinha gque me
f; preocupar com 1isso, bastava gque eu dominasse bem ¢
i conteudo, soubesse falar desses conteldes com os alunos em
aula, desse prova, corrigisse e desse nota. E estava
7 acabado meu trabalho. Ndo tinha que me preccupar com mais
o nada. E eu dizia nic: ndo pocde ger assim, tem algquma coisa

3L
Mo o0 0

f

M
ot m

¢
i

que precisa ser... feito. E ai, por minha prépria conta,
& fui fazer as disciplinas da Licenciatura, e fiz as
i disciplinas pedagégicas. Mas até ai nada. Quer dizer,
i aprendi alguma ccisa mas ndc foli td3c marcante (Marces
?E Masetto, 2001, p.1).
4
e Nc conjunto de principios que fundamentavam o projetc pedagégico do

i Basico, entender a formacgado do professor como um processo continuo era essencial,

uma vez que toda a concepgao do projeto era de construgdo. Nesse sentido, nac existi

a concepgao de que o professor ja estava pronto, nem que sua preparagio dar-se-ia
. “naturalmente”. O que de fato existia eram procedimentos previamente definidos de
formagao profissional ou situagdes de formacgéo que emergiram das proprias praticas de

construgac do projetc em agao.

Entdo nés tinhames as equipes, as reunides de equipe, onde
refletiamos sobre o que estava sendo feito com os alunos,
como & que os alunos respondiam, ¢ gque se estava atingindoc
ou ndo, reviamos a parte tedrica. Havia as reunides de
o8 professores com os colegas das outras equipes a respeito
: grandes temas que interessavam ao Bésico, sob visdes
b mais diversas possiveis... semindrios gue depcis v
levava para sua pratica; havia encontros de professc
responsaveis pela mesma turma que faziam juntos uma revisa
da proéopria pratica. Era um trabalho em equipe, concret
essa equipe fazia, wvoltec a di :
eflex3o-ag3c e em niveis concén
artindo da sala de aula com os gqua
e ampliava para as equipes, s s
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professores, uma reflexdo sobre o que tinha sido semestre
inteiro para todo mundo. Aquilo ofereci um material
importante para vocé& planejar o L3 emestre, para
todas as equipes (Marcos Masetteo,

revisdo com a participagdo de todes os

Na fala do professor Marcos, esta explicito o processo de reflexdo sobre a

L acdoc, em um movimento continuo de realimentacdo da pratica que caracteriza a escola
. refiexiva.

O processo acado-reflexdo-agdo sobre e a partir da pratica, executado

- coletivamente, provoca mudangas nos seus professores, o que impossibilita separar

: tempos e espacgos de formagao docente de tempos e espagos de construcao do projeto,

i como conceitua Canario (1999, p.281-282):

E a impossibilidade de dissociar o ‘jogo coletivo’ da agdo de cada individuo que
torna impossivel, també&m, dissociar a mudanga dos modos individuais de
pensar e agir dos processos de mudanga organizacional. [..] A formagdo e a
mudanga passam, entdo, a sobrepor-se num processo Unico em que o©
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizaciona! sio
concomitantes.

Uma vez que construir o professor e o projeto sa@o processos concomitantes

e interdependentes, uma das condigbes necessarias para a efetivagdo da mudanga

institucional como um todo € promover o envolvimento dos professores considerando
que a adesdc & um processo voluntario, ndo se dando por decreto (PIMENTA e

I ANASTASIOU, 2002). Assim, é necessario promover formas de envolvimento do
- professor quando da sua entrada em um projeto ou instituig3o.

A necessidade de um trabalho intencional de inser¢cdc do professor em um
projetc pedagdgico tem sido apontada em estudos recentes. Ao passar a fazer parte do
corpo docente de uma unidade ja estabelecida, com um curso ja aprovado, 0S
professocres s3o incorporados em uma estrutura pré-existente dedicando-se &
especialidade de sua area profissional. A rigor dedicam-se a sua area de conhecimentc
e o ser professor restringe-se a aplicar programas de disciplina ja prontos. Desse modo,
n3c é possivel construir uma identidade profissional de professor, nem desenvolver
saberes da docéncia. Essa pratica sem formagao pedagdgica acarmeta prejuizos para a
formagac das novas gerages e transforma-se em processo de sofrimento para esses

professcres (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002).
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Para promover condig¢des iniciais para que os professores conhecessem e
pudessem aderir ao projeto, participando da sua construcdo e formando-se -nesse
processo, foram efetivados no Basico dois tipos de atividades: monitoria e recepgao do
novo professer. A compreensao de que a formag@o pode ser iniciada em atividades
como monitoria, que voltarei a discutir, e que é imperativo inserir o professor em um
projeto para que ele nao fique “solto”, foram desdcbramentos da vivéncia no Basico,
como constatei. Frente ao significado daquela experiéncia de formagao, foi inevitavel
que, rememorando, os professores comparassem o que faziamos naquele periodo
como ¢ que hoje fazemos no ensino superior:

Veja, essa foili uma coisa boa do Cicle Bésico, tinha um
projeto de monitoria, e tinha um projeto, cada um na sua
equipe, de como lidar com o professor novo. Nido existe mais
isso! Ndo existe em lugar nenhum. {...] Porgue tenho essas
idéias? Por que vivi no Béasico; entdo a idéia de que um
professor novo tem que ser inserido num projeto educacional
aprendi no Basico, e ndc existe mais e & precisc
instaurar. Por que o professor fica solto! Entdo, € preciso
instaurar uma politica de professor novo e uma politica de
monitoria e uma politica de pesquisa (Neide Saisi, 2001,

.15}

Como ja foi discutido, a ampliagdo do corpo docente da PUC/SP naquele

momento exigiu a contratagdo de novos professores, muitos deles jovens, recém-
graduados. Entusiasmados com a possibilidade de concretizagdo de uma nova forma
de fazer universidade diante das discussdes sobre a reforma universitaria. O fato de
associar seu entusiasmo com a primeira experiéncia profissional respaldada por uma -
estrutura de apoic institucional, envolveu-cs no projete, garantindo sua formagéao e a
concretizacae da proposta.

Relatando o inicic da sua carmreira docente, as professoras rememoram
como a estrutura montada no projetc propiciou seu ingresso na preofissdo docente:

Muito jovem, em 71 tinha vinte e poucos anos, entdoc muito

proxima dos aluncs em termocs de idade... insegura, com

medo... mas tinha uma estrutura de trabalho! Tinha uma

equipe por trés, tinha um plano de curso, tinha discussdes

semanais do curso, a preparagdo de aula, quer dizer, foi um
¢o muito bem estruturadc, muitc bem amarrado

urdes Zanotto, 2001, p.1).

..] em geral o professor sé podia entrar em fevereiro
porque a gente gastava o més de fevereiro em planejamento
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junto com o professor. Lia os documentos, discutia [...]
(Edna Kahalle, 2001, p.1ll).

Particularmente, eu figquei sob treinamento um anc inteirc,
ent3o, isso era muitc importante! Existiaz essa necessidade
e a compreensdo de due o professor estd em constante
formagdo e principalmente quando vocé assume uma classe
pela primeira vez. Eu tive monitores, entdo, no primeirc
anc, também ful preparada para treinar meonitores.

no Basico sempre houve essa preocupa¢do, uma das fungdes
da coordenagdo de cada equipe era fazer o acompanhamento de
cada professocr, suas dificuldades em sala de aula e n

trabalhe interdisciplinar {Madalena Peixoctec, 2001, p.2).

Aceitando que os saberes profissionais dos professores s2o temporais e que

os primeiros anos de pratica profissional sdo fortemente determinantes na estruturagao

da pratica profissional (TARDIF, 2000), percebi a importancia do trabalho de insercio
da formagao dos professores. Motivado pelas necessidades decomrentes da novidade e
complexidade do projeto, o trabalho junto aos novos professores foi claramente
formativo.

As discussdes iniciais para a apresentagéo da proposta, a concepgdo de que

r

a formagéo do professor € continua, o trabalhc com os monitores, a preparagdo
conjunta dos programas de cursc e planos de aula, a avaliagdo constante da prépria
aula nos plantdes com os assistentes de equipe, foram atividades que definiram uma
maneira de ser professor. Professor, nesta perspectiva, € aquele que, tendo em vista ¢
projeto comc um todo, planeja cuidadosamente suas aulas, observa a avalia
sistematicamente as atividades desenvolvidas e discute o processc com outros
professores.

Nesse conjunto de agdes de preparagao de professores pude identificar
diferentes dimensodes de formacgao que estiveram presentes no processo. Sendo a base
sobre a qual se assentam as dimensdes pedagdgica, cientifica, organizacional, cultural,
expressiva-comunicativa, a dimensdo de desenvolvimento pessocal do professor é
essencial no sentido de conferir a esse profissional “alguma competéncia e autoridade
moral para intervir no desenvolvimento pessoal e sccial dos seus aluncs” (TAVARES et
alli, 1921, p.81).

Compartithandc com Noévea (1991) o entendimento de que o professer é uma

pessoa e gque parte impertante da pessca € ser professor, entendo que a formagao
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continua ndo pode prescindir da dimens@o de formacgédc pessoal continua, entendida
como ampliacdo de saberes e conhecimentos para além do ambitc estritamente
profissional. Pude constatar que o contato propiciado pelas condigbes de trabalho
coletivo permitiu acs professores situagGes de formagdo pessoal, como diz a
professora:

Eu acho que & uma das experiéncias mais ricas gque eu
conhego que existe em termos de formagdo de docentes. E
algo gque propicia essa postura mais flexivel frente ao
saber... frente a vida... frente ao ato de ensinar... por
gue vocé estd constantemente com a cportunidade de se
pensar, ndoc é&? Eu achava que o preofesscr, do Biasico, e
agora os professores em geral, nessa formagdo em acdo...

deveriam ter momentos em que cuidasse do seu espirito, que
cuidasse... cuidar do espirito, que eu estcu falando, é ter
a oportunidade para discutir filme... para discutir
romance... para discutir misica... para conhecer arte em
geral... para poder... isso & que eu chamo cuidar do
espirito. Ndo & cuidar do espirito- mente no sentido de ler
mais da area dele ou ler mais sgcbre metedclcgias de
educacdo, isso tudo & bom, mas eu acho gue ele devia cuidar

& o-
do espirito. O Basico, de uma certa forma, deu isso para a
gente na medida em gque nos punha em centatec ¢
diferente, cada um dava uma dica do gue tinha... guer
dizer, € informal, muita peg¢a de teatro eu fui ver por
indicagdo de colegas, muito romance eu 1li pocrgue na
ilme... e issc eu
irite, gque faz a
lturais, que todo
é erudito, nio é7?

interequipe se conversou scbre... muitc £
acho que enriquece o que eu chamo de esp
pessoa ir eliminando as suas caréncias cu
mundo tem de um lado ou de outro, ninguém

{Eliane Gouveia, 2001, p.13).

A presente pesquisa constatou que o espago coletivo era também espago
de formagac pela possibilidade de trocas interpessoais que se apresentavam.
Diferentes universos conceituais e culturais articulavam-se no trabalho conjunto de
desenvolver o projeto.

A concepcgao de que o fazer do professor era indissociavel doc seu saber
sobre ser professor e que exigia uma disponibilidade para ¢ aprender no coletivo foi

assim explicada:

Ja se discutia essa gquestdoc, Aagquela altura, de gue a
formagdo se dava nc desenvelvimente de trabalheo, até por
uma visdo marxista da gquestdo, da ndo separacdo da teoria
da pratica, etc etc e que vocé, ac fazer, estaria
discutindo, rediscutindo, revendec, refazendc seu prdprioc
trajeto, era uma formagldo continua! A idéia de gue vocé

estava sempre em processo de aprendizado, penso gue 1sso
era um ponto de discérdia de alguns professores, gue nio

gqueriam se sentir em aprendizado, porgue 3& estavam

AV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespml 12 13 14 1% 16 17 18



M =
. L 0
[T |
(o B
e 1 | B it
0 R

b=

0

O Wy »
}o
[ ' T o & B

th o g
(o]
=
[
M LG cr

<]
[
b
B 00

O -

-

Se, naquele momento, havia a consciéncia de que a formagao se dava no
desenvolvimento do trabalho, hoje, as discussées sobre inovagdc educacional e
reinvencdo da escola tém postulado a necessidade de mudar n3c apenas a aga
individual dos professores como também o modo de pensar essa agdo e o0 modo com

as agbes dos diferentes sujeitos se articulam entre si de forma interdependente

(CANARIO, 1999). Para o autor, essa mudanga nas interagdes “confere aos processos

de mudanga uma dimensac inequivccamente coletiva” em que acontecem “prccesscs
de aprendizagem coletiva de novas formas de agao, novos modelos relacionais e novas
maneiras de pensar a agac coletiva” (p.277).

Dispor-se a trabalhar coletivamente e estar em processo de formagac néo foi
uma situagdo tranqguila, como informou a professcra Ana Salles. Alguns professores
reagiram a propesta, reagdo esta que pode ser explicada pela analise de Pimenta e
Anastasiou (2002, p.113):

conhecer, & expor-se — que fazemos com muita dificuldade, uma ve
docente do ensino superior, estamos acostumados

individualista e solitaria.

O trabalho coletivo como pratica pedagdgica de formagio de professores
muitas vezes nado é aceito pela comunidade académica, sobretudo por aqueles que
preferem isclar-se em suas atividades docentes.

A professora Josi descreveu como o processo formativo para ser professor
foi significativo para muitos, porém € a propria professora que lembra as criticas
realizadas por outros professores ou outros setores que nado se enveolveram com ©

asico:

Mas eu h Basice feol uma experiéncia mud

inportan g - 10je encontro pesscas que passazan
cansam de dizer que aprenderar
i muita gente, mas mulz:a

trabalhande nc

mr a0

QO

, desenvolviamos um trabaln
ado, entdo a programacgic

% O -
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Os excertos das falas das professoras Ana e Josi, ao explicitarem
“necessidades” para o ser professor, inspiraram-me a buscar em Paulo Freire (1998)

R A T

t. alguns saberes necessarios a pratica educativa, tais como humildade e disponibilidade,

no sentidc de consciéncia do seu inacabamento e disposi¢ac para aprender. Freire faz

AR

referéncia & relagdo educando — educador, mas sua conceituagdc permitiu-me
extrapolar para a relagao professor — prefissée, entendendc esta come um processo de
construgdo permanente, que exige de seus protagonistas a disponibilidade para
construir-se em processo.
i Crientandc o projetc da formagac de seus professores e aluncs, o Basico foi
inovador, a meu ver representou a verdadeira escela que se constréi pensandc em si
propria, come afirma alarcao (2002).

O Basico superou a concepgdc de ensinc universitario centralizade no
- processo de produgao/apreensdo de conhecimentos especifices para uma perspectiva
mais abrangente de formacgac humana.

Em conseqléncia, foi imperative meodificar a relagdo professor-alunc
(MASSETTOQO, 1975). Ao postular um projeto centrade no alunc e na sua formagao,
consequentemente, estava investindo na necessidade de formagdo dos seus

professores de uma maneira diversa da até entdo existente. Questionandc uma

i,  colaboradora da pesquisa sobre a existéncia de uma intenggc de formar professores no

projeto, obtive o seguinte depoimento:

: BEra, acho gue era intencional sim {...] E assim, gueriamos
s que fcosse diferente mas, exatamente, nos destalhes, nic se
- sabia, fol aparecendo ali, na acdo mesmo... (Maria Célia

Abreu, 2001, p.13).

A associagao entre a necessidade de promever a reforma da velha estrutura

da universidade e o processo de formagdc humana de tcdos os seus sujeitos,

expressou-se, por exemplo, no entendimento de que no inicic da vida universitaria era
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fundamental que os alunos tivessem os melhores professores, como lembra a

Agora, 1issc tem muito da idéia do Casemirc, do Joel...
lembro gue eles diziam: “o melhor professor da universidade
& agquele gue tem gue estar no primeiro ano, ndc & na pds-
graduagdo!” Eles sempre disseram isso. Que era ali que
tinha gque estar o melhor procfesscr. Porgue depois, o alunc
j& tinha se tornade um autodidata, na pés-graduagic ¢ alunc
ndo precisa mais do grande professor, mas no primeiro anc
da faculdade precisa. E ali que ele wvai, realmente, ser
introduzidc na area dele, cu num estudoc diferente, gue & ja
um estudo de maior fundamento, etc. E ali, naguele momento,
que se da o ritual de passagem, a travessia, € ali gue tem
que estar o bom professor. Lembro de fter ouvido isso do
Casemirc (Ana Salles, 2001, p.12).

Imprimir uma nova configuracao ac trabalho universitaric exigia ter ¢ melthor

rofessor no primeirc ano da universidade como também professores envolvidos e
’J

participantes do projeto, sem © que a mudanga n3o se concretizaria. O projet

o}
entendido como um processo continug; assim, estava sempre em construgcdo. Eram

era

condicCes fundamentais a adesac dos professores e a discussdo conjunta nesse

processo de construgéo.

Fez parte da socializagic profissional dos professores aprender a discutir e

argumentar, conv

iver com o diferente buscando o dialcgo.
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Essa experiéncia de trabalhar em grupo... poder di
aonde vocé tinha as suas dificuldades, eu a

foi um trabalhar com gente diferente, porque
as reunides de interequipe, voccé trabalh o3
que tinham posturas quer dizer, cficialmente, a
tinha o mesmo objetivo mas posturas... as mais var
Eu acho gue essa experiéncia te da um... pelc meno
mim, deu uma flexibilidade! de lidar com sit
diferentes, perceber processos diferentes, per
posturas diferentes e aprendi a perceber dgue algumas, voc
tem que respeitar e algumas vocé vali brigar, contra.
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nt3c, esse processo, o Basico deu para uma grande parte
des professores, ndoc tenho certeza gque tenha dade para
todos gue passaram por essa experiéncia, mas acho gue deu

para uma grande parte dos professores (Edna Kahhale, 2001,
w2
d)

A formacdo de professores, sempre mediada pelo coletivo, tinha inicio no

processo de preparagdc de alunos pela monitoria que resultava na selegao,

contratagdo e insergé@o desses professcres no “espirito” do projeto:
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Porgue a monitoria era, sim, ¢ principal celeirg,
professcres estavam em processc de formagdoc, alunc

O que hoje a iniciacgdo cientifica tenta fazer...

fazia uma espécie de iniciagdoc pedagédgica,

cientifica, preparando os futuros docentes. Alias,

de fate, ue se tornaram professcres, vieram da menitcoria.
[...] A chance de acompanhar o processo de preparaci3c de
uma programagdo, €& isso que eu digo, formacdo. Formacio em
agdo, formagdo permanente (Alipic Casali, 2001, p.19).

O trabalhc de monitoria fazia parte do projeto e adquiriu o carater de
formag2o especifica para uma futura docéncia. O entendimentc de monitoria como
preparagdo pedagoégica foi uma inovagac na Faculdade de Sdo Bento (PUC/SP),
introduzida pelo professor Joel Martins. Antes disso, a atribuicdo do monitor era auxiliar
o professor no que fosse precisc mas sem participar da atividade docente em sala de
aula, como informaram os celaboradores. A respeito da nova compreensao do pape!l da

monitoria como um espago significativo de preparagac de futuros docentes, encontrei:

Quem comegou com isso fol o Joel.{...] mas foi
comegou. Os primeircs monitores dele foram: eu,
¢ Elinei, o Sérgio Luna, a Elza € a Ana Luiza,
que vocé ndoc conheceu. Elas faziam Pedagogia,
sairam e depocis ele foi agregandc ocutrocs, o José
Erminia ja [...] & uma continuagdc, a segunda
monitores [...] E, exatamente. E ele fez isso com
e a gente reproduziu o que ele fez, de ideiato
¢s dedeos) mas, vocé vé&, ninguém
emprego, WVou Segurar ¢ meu emprego,
ndo existia isso! O mercado de trabalho era mult
vocé escolhia o que vocé queria e podia chamar muita
porgue tinha muita coisa. Ndo passava na cabega....
gente vé& cada briga, cada baizxaria ali dentrc,

{

hora/aula! {(Maria Célia Abreu, 2001, p.4).

Realmente a monitoria era uma preparagdc. Sem duvid
Uma preparag¢do em gue assim como vocé tem © seu orient
de pesquisa, na monitoria teria um orientador pedagégi
Para mim fol muiteo importante, muito importante! Preparar
discutir as aulas junto com o professor, di mais segurang
mais desenvoltura. Com alguns professocres, o moni
trabalha junto em sala de aula, no Bésico sempre mas,
graduacgdo, nem sempre. Ao estar trabalhando junto com o
professor, vocé vai wvendo com outro jeito,

olhar, sai da posigd3c de aluno e comega a... sem

ache que a monitoria é muito importante (Ana Salles,

p.-12).

i
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Antes de serem professores, muitos dos colaboradores da pesquisa
tinham sido monitores, sendo essa uma condicdo para o ingressc dos professcres do
Basico. Alem de preparar futuros professcres, a monitoria era vista como uma forma de
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aproximacgac entre professores e alunos, como indicam os excertos dos depcimentos

das professoras:

Eu também fui monitora...[...] Eu coordenei
monitoria, o primeiro cargo, assim, administra
tive noc Basico, foli coordenar a equipe de monit
faziamos muitas discussdes com os mcnitores,

tudo, tinhamos uma equipe grande de monitores
deles se tornaram professores. Lembro que
preferéncia, na contratagdo, aqueles que j& eram mon
porque, clarc, eles traziam j& um envolvimento
filosofia da universidade, etc., o que era fundamenta
nés. Realmente a gente dava preferéncia. Sabia o que ti
preparado (Ana Salles Mariano, 2001, p.11-12).

Cs nossos monitores iam de grupo em

sabiam ¢ que era esperado da aula, ]

aula, a gente discutia os objetivos da aula,

que a gente vai dar, porque que tem que discu
guestdo, como essa gquestdo encaminha para tal coisa.
trabalhc de preparacgio ser professor!
conheciam os alunos, sabiam das dificuldades do
tinham uma relagdo... lembro que a Loira (M.
Guedes) falava que a grande vantagem do monitor
estid muito préximo do alunc, n3o é€? Entdo era
importante para gente. A gente tentou ter mon
quando a gente saiu do Basico, [...] foi muito
Quando vocé ndc tem uma estrutura de apcic!
assim: quem faz a reunido, em que horario?
Lourdes Zanotto, 2001, p.10-11).

quando eu passei a ser monitora em PFTHC,
reunir com a professora, que era a Dulce Critelli,
discutir ¢ contetdeo, estudar o contetddo, liames
trabalhos dos alunos, e tinhamos curso com o Chiave
um professor que era um filosofo, lembra?. Entdo foi
muito rico em que eu fazia o segundo ano de Pedago
curso de Chiavegatto, preparo da moniteri m a
j=]

w oo~

e}
e
-

4

a
Critelli, a prépria monitoria (Neide Saisi, 20

r

A preparagao de monitores era, efetivamente e ac mesmo tempo, atividade
de formagac continua dos professores. Todos os detalhes apontados na preparagio
dos monitores eram também as exigéncias, talvez em menor escala, do que deveria ser
a atuagao dos professores. Assim, trabathar com a preparacdo e acompanhamentc dos
moenitores constituia-se em um dos meios de atualizar a propria formagac de professor
e um dos mecanismos de insergdo dos novos professores no projeto.

A consciéncia de que o processo de formagdoc e, paralelamente, o da

construgdo do projetc era uma conquista advinda do enfrentamento das dificuldades
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professor era a construca
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pedagdy

dizer coisa nenhuma".

lhe

eu nao vou

{(Marcos Masetto,

co!

Basi

Ciclo

do

pedagdgica

ho definia o espago da construg

aba

ces em conj

r, tomar decis

nej

pedagégica do projeto, ou seja, aprender a p

Ao

consenso,

dos professores, especialmente para os gt

undamental para a formagao

f
i

eln

i

elabozado

o plano era

juntos,

aulas

as

preparavamos
conjunto

plano,

deste

na

L=

elaboracio

trabalhava).

o professor

avia efetivamente um projeto que era gerado,

{na gual

Filosdficos

de

carater

havia todo um

{(Antonio Carlos Ronca,

p.l}.

2001,

servico

um todo, em todas as suas

égico como

:

Ac participar do processo pedag

o e, ac mesmoc tempo,

G em conjun

fases, os professores estavam se formand

rmacao;

construindo o projeto, espago da sua fo

Eu acho que a ca

avaliagdo, progrea:macdo,

planejamento,

atividades

e S

e pesquisandc

aprendendo

1 =,
=

ensinando
Formando os outros

Por

[~

formando.

se formando.

O trabalho conjunto era organizado em diferentes instancias e espagos,
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Nesse excerto, alguns aspectos chamaram a minha atengdo. Em primeir
lugar, a consciéncia de introduzir a pratica do texto fotocopiado, com ¢ objetivo de
apresentar materiais novos e diversificados para os aluncs. O tipc de programacac, em
que os conteudes eram meios para atingir os cbjetives, exigia o usc de referenciais
tedricos diverscs, muitcs deles traduzidos e/ou preduzidos pelos grupcs nas equipes.
Em segundo lugar, a convicgdo da “gloriosa tarefa que estavamos realizando”, que
indica o grau de ades3o dos professores ao projeto. Esta condicdo € essencial no
processo de formagao dos professores reflexivos (Alarcao, 2001). A disciplina existente
era resultade da definigdo das intencicnalidades do prejetc e ¢ grupc exercia contrele

sobre seus membres no intericr da proposta de trabalho coletivo:

N3¢ existiam professcres gue ni3c preparassem aula, nac
existiam professores Jgue enrolassem, € <

mecanismo de controle sobre isso, as aula
em conjuntc, cada professcr contava com

existia a avaliagdc conjunta, as outras d
ficavam  sabendo como & gue VvocE, pro
pequenininho, estava se dando naquel

1
levava todc mund a gquerer produzi
hbreu, 2001, p.2).

O processo de preparagdo prévia e cuidadosa, além da seguranga que dava
aos professores, uma vez que ao entrar em aula tinham clareza a respeito do que seria
trabalhado, ¢ compromisso assumido, reforgado pelc controle do coletive, levava os
professores a “querer produzir mais”. O trabalho bem feito era incentivado por todos,
que também se sentiam valorizados por fazé-lo, um projeto educacional em qu
estavam claramente perceptiveis as dimensdes ética e estética (Rics, 2001).

C fatoc de existir uma grande exigéncia era, ac mMesSmC Lempo,
uma valorizagdoc do nossc trakalho. A sua presenga na
interequipe era fundamental porgue era vo coln
opinido, sobre todos aqueles meninos. [...]

assim de um jogc da exigéncia e da importdnci
.

vocé nao vé funcdo, vai desgastando. Reunides
burocradticas, como a maioria das reunides de departamentos,

e Tty MT b | o F—
as fecLamemn.: «Cne! ncje (oL =11}
1

= T as t=fe]
reuni3c!” (Ana Salles, 200

azem <com gue a5 pescs
)

Além de conferir significadoc e importancia a atuagdc do professor, o clima
criado por essa condicdo de trabalho era, como diz a professora Ana Salles, muito
especial. Saber-se responsave! pela construgdo coletiva e cotidiana do projeto envolveu

significativamente seus protagonistas em uma dimensao também afetiva:
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randes discussdes,
dias seqguidos;
o bar da ]
disponibi
=... comegando a sua
interferiu, sem divida, para
{Ana Salles, 2001, p.2).

O envolvimentc com o Basicc extrapolava o ambiente de trabalho,
existindo um envolvimento pessoal entre os professores, a hora do lazer também era
espage de discuss3o da pratica pedagoégica dos professores. Associada a essa
cendicdo, o fatc de estarem se preparando para estudos pds-graduadas fazia com que
o clima de estudo e reflexdo tomasse sobre as diferentes areas de conhecimento
também fosse tema das discussdes conjuntas em varios espacos.

Foi destacado pelos colaboradores, ao fazerem referéncia ao planejamento
conjunto, © significadc que teve essa atividade coletiva, considerada formadora dos
professores que iniciaram a camreira e que garantiu a execugao de projeto:

{...] vocé tinha programas uUnicos e toda a preparac¢do de

era uma preparacdo feita pelas equipes, coletivamente,

isso vocé ainda acompanhamentc enguanto

tinha uma estrutura de trabalho! ...] Entdo, toda essa

utura tanto em nivel de equipe to em nivel de
foi fundamental

gue era muitc n 1 issdc, estar se

encontrando e percebendo suas limit ificuldades. ..

(Maria de Lourdes Zanotto, 2001, p.

M D

joR

manter u

uma estrutura

Basico tinha

semanal de equipe e
sende fundamental ¢ acom

(]
- 1
(o]

[
t

<o

Q.
= 5@ E

proposta de curso ({Nel

Planejar conjuntamente as disciplinas efetivamente contribuiu para formar

os professores e foi condigdo para execugac do projeto, o que ndo impediu que seus
protagenistas lembrassem de quanto foi “trabalhosc esse trabalho™

vocé lembra, horas e horas em
varava madrugadas, as

MNao. Vamos

3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 A7
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0 O

A proposta do Basico foi mudar a relagdo professor-alunc
destacar que essa alteragcdo também modificou as relagbes entre os
hierarquia funcional, ou seja, coordenador-geral, coordenadores de equipe, assistentes
de

ficava nague
coordenador”,
encontrava
fesscr & i

Ainda que isso implicasse em maior tempo para a tomada de decisdes
maior dispenibilidade dos professores:

A gente sala daqui meia-noite,
téria de trabalho com
or & um bom professor quan
ngue e sucr lagrimas
ra um grande
tinha algo gue comprometia
no seguinte sentido: ocupava muit

m3ce 200 alunos semanalmente. E,
uas reunides (de equipe e de interequip
ey tinha que dar conta desses 200 alunos,
ultimamente. Esse foi também u

iinou a gqualidade do tra o!Entdo, veja

L) ==Y

£ i

um alimentador de 1déias, justamente por causa
interdisciplinaridade que rolava nos encontros
interequipes. Mas... a gente perdia pelc

cansago muitc maior ac

amplitude das tematicas discutidas. Muito amplo...muito

mplo! (Neide Saisi, 2001, p. 13-14).

trakbalho

i il Q, LRSS

A professora Neide caracterizou com nitidez comc o ser professor

ocupava a totalidade do tempo. Em virtude da preocupacao formativa inicial dos a

no projeto, cs assuntos abordados em aula eram bastante amplos, relatives a diferentes

aspectos de cada area, o que dificultava a especializagdo do professor com vistas a
temas especificos na sua area de conhecimento. A especializacdo obtida era em

relagdc ac ser prefessor.

AV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespml 12 13 14 15 16

17

18



da como conseqguéncia
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inventiva,
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p.9

(Josildeth Consorte,

grande!

Achilizar a criatividade, buscandc novos procedimentos e materiais,

)

melhor condigac para ¢ ensinc/aprendizagem.

~
Wi

exemplifica uma mudanga no entendimento do ser professor nc ensinc supen

i dquire c se
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pedag
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te

ma

a ito fundamentada, tedrica,
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girando esténcil naquele mimedgrafo a z2lcool. MimedgraZo a
Adlcool! (Ana Salles, 2001,

O depoimento acima ilustra a forma de construgdc de noves
procedimentos didaticos, extrapolando os simples aspectos técnicos. A preocupacic
com o aprofundamento tedrico foi o critério para o desenvolvimento de atividades

diferenciadas.
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Neste excerto estd presente o significado desta primeira experiéncia
profissional de muitos professores e a aspiragac a ser um rofissicnal. A maneira

como foi organizade ¢ trabalho faverecia algumas condi¢Ges de iniciagao profissional,

No desenvolvimento das atividades de programagac
professor era instado a participar das decisdes, apesar da definigdo inici
Cocrdenagdo Geral das linhas centrais, e o processo de constru
cada disciplina era discutido até que a decis2o expressasse 0 consenso do grupo.
Mesmo dificil, a condigdo necessaria para que a construgao fosse coletiva,
decisdes do grupo, era o respeitoc acs acordos firmados que a professora An
atribui & fundamentagdo politica do projeto, uma militdncia a qual ja

anteriormente.

Tre .
WO Lo

Isso acontecia,
Levavamos nossas idéias até o
e depois letiv

T = = b

0, COMO j& apresentei, inevitavelmente

ofessores e atividades:

2 3 4 5 6 7

18



cm

b T 4

PRIy

s g )

)

i 7 B

17
l.)‘-1

quer dizer &€ essa a tentativa... E, nesse caso mesmo nao
tendo conseguido fazer essa avaliagdo tdo bea, estava

colocade problema, certo
enfrentandc esse problema
Depois extin

extinguiu...
diz o ditado, cada um est

? Entéo, tecde munde estava

porque pulava... existia ali.

foi uma experiéncia gue se
"

cada um para si e Deus para todos”, como

4 na sua, ndo é&? A tendéncia

- . An mAaml 2 v Am Ewmalalla ar ey ae -
mesmo, do conhecimento e do trabalho enguancos

Sy
1 de Oliveira, 2001, p.2).

Dadas as caracteristicas da proposta, a avaliagdo conjunta com a

participagdo do alunc revestia-se de grande comp
de agbes que exigia a participagao dos professores:

lexidade e completava um conjunto

Eu acheo gque ha uma outra dimensic também que & importante
salientar na experiéncia do Bésico gue era a guestao da
avaliagdo conjunta, ndo £? Nés nos reunimos os quatro, e me
lembro gue f£iz com vocé varics momentos, porgue dividimos
ali uma mesma turma do Bésico n3c é&7? Os quatre preofessores
faziam uma avaliagdo conjunta do aluno. Entdo isto era um
momento, também, muiteo rico porque 6ticas diferentes eram
afinadas, eram confrontadas, istc também dava uma dimensac
de formag3oc para nés. Fora os grandes momentos gque tinhames

seja nas equipes, por exXemnp
tirdvamos um dia inteiro,

=
equipe para discutir, para estudar, para planejar, pa
A

rever... fora a até os m

lo havia muitas vezes em que nds
todos os professores da noss

omentos em gque tinhamos tod

juntos, Jjunto com o Casemiro gue era o professor gue

naquela ocasiio estava coordenando Basico e que e
¥

momentos assim de muita...
por tudo isso é o que eu
momentos muito importantes
para formagao

No coletivo da interequipe, espacgo de

ram
de muito enriguecimentc. Entds,
me lembro do Basico e foram

e gue contribuiram decisivamente

(Antonio Carlos Ronca, 2001, p.3).

integracdo entre as disciplinas, a

discussao das grandes linhas do projeto e a avaliacdo dos resultados alcancados
g j

afiorava o confiito de modo mais evidente:

N3o era as mil maravilhas, a assim chamada interequipe, ndo
era uma maravilha! Porque a visfo dos professcres, de
procedéncia muito distinta, era bastante diversificada, mas
0o que havia de interessante & que o conflito se instalava
entre eles e Certo? Tinha os mais mecanicistas, ou
mais isto, © ou aguilc, ndo &7 (Erscon Cliveira, 2001, p.l}

Esse espago foi considerado formador dos professcres por tudo que nele

ocorria, inclusive a superagac das dificuldades. O
processo de avaliagdo do aluno. Ressalto que
perspectiva de avaliagao de todos os elementos e
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0-

. nurm
a avaliagdo mesmo,
na hora que ¢ coutrc e dizer:
“Este alunc A, s juntar as ncssas
falas e chegar numa i i ja comum”, acho gue a
questdo da avaliagdo i em nivel de coniunto,
um desafic (Maria de 2001, p.12).

ipe.as
nivel mais ge

w oo
0 .
H o

3
0

Considerada o grande desafio do projeto, a avaliagdo colocou em

éncia as contradigtes existentes:

O processo de avali do meu ponto de vista, teria
sido um dos dispcs ;G5 i importantes para realizar
interdisciplinari

O gue gerou maior

principal, o

integragdao!

cenjunta, m]

procedimentos, registros de avaliacdo,

para podermos c Entdo, isso tudo combinava com a
idéia de u VailaCa i . O q'dé?

integrada é ids cada um n com © ou
apreensdo dos conteudos,

aprendizagem... (Alipio Casa

A concepgao de uma vis&o integrada do projeto, que se explicitava com a
avaliacao, foi percebida come formadora pelos seus professores:

Como a avaliagdo era conjunta,
sala de aula era compartilhada p
também exigia formagdo
compreender os VvAarios aspectos
compreender os Varios aspectos de
(que lidar com) a vis3o de cada
ue era discutida na avaliacio
2001, p.2%).

B Lo m

W

Inciuir o aluno nesse coletivo integrade foi outro desafic enfrentado pelo

corpo docente. Tendo por objetivo proporcicnar condigdes de aprendizagem e néo

classificar os aluncs, ¢ processo exigiu de seus professores a aprendizagem de novas
formas de atuacéc:

Faziamos

conjunta

achoc gue

educador! Ai

educador na coordenac
vou falar dos
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I Consorte,

9

osildeth

J

{

preoccupadas

Além da interdisciplinaridade,

s5e

ente

]
2
2
3
0
i
]
e
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v
=
adq
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]

com a sala...

es

cada

do extremo con

5
ad

0so porgue exigia um cui

. R
DaLfl

1

era tra

E,

lnesio

ao

mas,

o que o outro pensava e tudo...
era extremamente prazeroso porque vocé nio se sentia

professor,
tempo,

Peixoto,

{Madalena

tudo..

de que todo o processo era formativo esteve presente em todos

rcepgao

A pe

essor Marcos Masetto (2001, p.3):

zado pe

ti

os depcimentos e foi assim sint

era ula

que

(s}

exemnplo

nao faz,

continua...

como  por

técnicas,
Buscivamos,

]
ae

seminarios

zlia

£ .
- §

ssuntos

squisavamos a

[~

g

cesSs5ds

erain

guais

ncias

vivé

com Os Outros.

a dos professores geraram um

O envolvimento e a participa

ndicam os
ida de seus protagonistas,

dade, como

iversi

upo que passa a representar uma forca na Un

todeg

espiri

]

v

1

na

e tinha

idad
(81187

1
L]

dade que a Univers

professcres. A central

ntusiasmo com que enfrentavam uma jornada de trabalhc longa e

assim Como C €

complexa, é expressa pelos colaboradores:

T
morava

gente e hoje ndo é

1
dad

da vida

€ra a <colisa mais importante

acabava colocando o©s

corpo docente que

entrosamento do
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importancia

L —

rofesscres

p

30 continua dos

o
w
I
@
Q
0
e
a
o
@
5
T
=

i
i

Comprovo ass

men

como planeja

es e vivéncias

A
L&

era construidc em diversas ativida

nterequipe, em que

it
L

unta em i

30 conj

~E
¥

e, especiaimente a avalia

p

nterequi

ussao em i

disc

~
L™

wnli
AP

cada um se mostrava como professor. Mas 0 momento de e

L}

dava-se no acompanhamentoc do traba

rmagio

ncia essa fo

consci

des com os

la, nos plant

dc a au

a si

scutiam como tinh

i
i

de aula, os professores d

esse

a qualidade do trabalho,

melhocrar

era

~
o

Cor

assistentes.

equipes,

nas
sair da sala de

semanal

discussdo

aula

horario

no

a

ao

Py,
relat

a

com

guando veio o Carkuff

a

enior
em que a gente

£l

novas....

Ajuda,

fazia depois uma

alguém contava um episddio que tinh

ava ajudar

nt

-

aguentca,

ninguern u

ndao,
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A contribuicdo do asic s seus professores e a
importancia dessa formagdoc para a ma jeto foram explicitados pelos

seus protagonistas, entre os quais cito a professora Edna Kahalle:

C gue eu vejc um
orma de

eu acho que mais do gue

critérios de avaliacio

em equipe,
trabalhar em equipe,

fol | '3 ] -
CLiarls, = uim nejamenc

T n
i

uma mania que
Psicologia a i

¥yt~
m O
3> @
ek .
mct et
OIUE'
I [0 W ?
2 h[ﬁo ok
D e
o 7]

f= e
o
= ¥
=

1]

I~

Parecse oue 2

Par que a gente a u

i
tem uma colsa, ndo €7 ... E, eu acho
L

marca de qualidade, uma marca positiva

o nta o oy o i
2 2 = = cer

a gente partici
extremamen
p.15j.

O pressuposto de que educa 2 uma atividade de interagdc entre as
pessocas, marcada pelo dialogo, “num processo histéricc no qual seres humanos se
formam e constréem sua realidade em interagdo” (BUSSMANN e ABBUD, 2002, P.134)
apresentou-se como totalmente pertinente 2 experiéncia educativa vivida pelos
professores do Basico. A dimensao coletiva na construgao do projeto e do ser professor
se da num clima de diadlogo, nem sempre tranglilc, mas sempre efetivado. A realidade
construida nesse ambiente democratico formou pessoas e, no formar pessoas, formou
seus professores. Constatei que os professores, até hoje, identificam-se com ¢ projeto

ainda sentem-se participantes dagqu

<
0]
2]
Q
Q

1)
Eao2e,

alguém gue
A0 anos,

[¢]
o

oo 2o
[
=}
D

e
W

o]

i

o
ct Hh
i}

Q.
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Nesta investigacdc sobre o Basico pude aplicar os principios
lefebvreriancs referidos por Brzezinski (2001), em que © processo de construgdo
coletiva e cotidiana do projeto partia da analise da realidade vivenciada, andlise essa
respaldada pelos conhecimentos de todos os protagonistas, que resultava em um nove
conhecimento construido coletivamente, que era novamente postoc & prova na pratic
de projeto e sujeitc 2 ncva Dessa forma, o espago educativo qualifica-se como escola

reflexiva e emancipadora que promeve a censtrucdo da identidade profissicnal de seu

professores
Quinze ancs e agora faz 15 gque acabou. Mas, ele fci tdo
forte em termos de gqualidade gue parece gque fica um
espectro eterno, entendeu?... & tL&0 engracado, tem certas
situagdes que cada um passa a s2r o representante desse
passadec forte porgque se ndc tilivesse s.doc focrte teria
desaparecidec (Eliane Gouveia, 20C1l, p.1l2)

Ampliar a concepgao de formagac profissional do professor para todas as
dimensdes possibilitou que ex-professores, que nao estdo atualmente na docéncia,
percebessem a importancia de ser educador em outras atividades de uma instituicde
educacional. E o caso da professora Cleide:

rofessor... & sé... & 56 uma manifes

o RO
mm~
1]

i
s
fi¢
s
o
Q
I
~ 0

isso na sala de
respeito humano [...

o
oo

Casemiro me convidou
Académica, gquandc est s
em relagdo aos centros univ |

Casemiro) me dizia que a fungdc administrativa era uma
funcdo educadcra. (... i

1 -
H e o
importante foi o desafic de junta

D

i es s
faculdades que eram isoladas, formar um grupo dagueles dols
distintos. Educar esses funcionarios de um outrec Jeito,
porque eles eram Dpastante... assim... scltocs nessa
estrutura. {[...] EntZc, vocé veja gque todas essas marcas,
vocé ndo pode dizer que forma sé o professor, ndo forma so6
o professor no seu papel de professor em sala de aula. Nao,
forma mesmo o educadcr {Cleide Canhadas, 2001, p.%-11).

Foi perceptivel uma maneira particular de ser professor, consegiiéncia da

5

experiéncia no Basico, em situagbes diferentes das habituais de ensinc na

Universidade, como por exemplo, em uma conferéncia:
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(3]

Pude concluir que esse processo de formagaoc
concepgao de formagdo restrita & atividade de sala de aula, nc sentidc do pedagdgico
prescritivo, era uma concepgadc abrangente que ia preparar e dar aula,
aprofundar a fundamentagao tedrica e ter uma participagac qualificada nas diferentes
instancias da instituicdo educativa:

E, um esti um modo
Part1c1p

[

Basice,
om uma visdo muito ag
er, mesmo fazendo uma
e ser precfissional dentr
i e penso gue nunca
colsa. Entretanto,

)

g fu
0n o
ade
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v
=

R
Q
|-

(L
1
£
m
0]
0]

H
[=) g
rt 4]
I th Qo0
i) 3
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[o]
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[1d
=
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£
£
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o]
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J

b

8]

T M
4
H

eu acredito gue deixou marcas muito profundas na
sempr fol. . .. enfim...

vie

Construir-se em processe pelc didlogo, pela disposicdo para aprender, pela
V

construgdo coletiva do ser professor e do projeto politico-
escola, comesponde ao que Brzezinski (2001, p.77)

reflexiva emancipadora, que envolve todos o©s seus
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extrapcla cada um, individualmente, passa a ser vista como uma caracte

mesma transformada pelo processo:

ag, el

fituic.

guranains

durad

para ampliar esse conhecimento, ler

spaco

e
disciplina,

aqueles pequenos encontros,

daquela disciplina,

modo como

O

importantes.

foram

nha representacdo so

[

acho gue

eu

que

a

a min

ial,

C

1

a m

ha identidade,

certeza...

com

ad

para outro marcou

jeito,

marcou de um

mim

dque para

ico,

‘
Bas

o
B

vivencilarain

que realmente se envolveram comn a

rof

dsico sdo os p

4} .

p

2001,

eira,

Jungu

me

ess5a

itindo

isso.

Acho gque foi

profissional.

Foi a minha

aprendizagem

experiéncia

numa

minhas posturas,

atitudes,

minhas
tamento dentro da universidade,

reconneco

a

modo de ler

o

meu

Lrate

ndo se

]

desapego,

nao me

da qual

de uma experiéncia,

experiéncias,

Conheco outras

o

almence

Re

reaparecendo sempre plena de elementos marcantes.

e

que é

Acho

isso mesmo,

€ perce

que

Universidade,

ser na

de

~
A

os professores que

tr
u

deos ou

ao

ua prépria atuagdc e na atuag

protagonistas na s

AV

18

17

16

15

3 4

1

12

1

unesp

6 7

5

cm



Na essénci dimensao pe

formagdo continuada do professor que

processo de reciprocidade,

professores e a escola qualificase, reconceitualiza-se e reorganiza-se
(BRZEZINSK!, 2001, P.78)

Relatando a forma como o projetc foi construide

1

Basico como uma escola reflexiva emancipadora, o s prefessores
deram a sua profissac. Na seqgiiéncia, resgatande algu

AV
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O PROJETO DAS DISCIPLINAS COMUNS DO CICLO BASICO COMO ESPAGO DE
FORMAGAOQ CONTINUA DE PROFESSORES: ALGUMAS CONCLUSOES

-

Configurados os elementos que constituiram a execugac do projetc em que a
formagao dos professores se deu mediante trabalho coletivo, pude perceber ¢ espago
das disciplinas comuns do Basico como uma escola reflexiva
onde os professores aprenderam a sua profissdo. Na seqléncia, resgatarei os
pressupostos teéricos para sintetizar as infermagdes. Encaminhc-me para a conclusac
da pesquisa ciente de que a reflexdo sobre o tema permanece em movimento
inconciusa.

A reconstrucdo histérica do projeto pedagégico das disciplinas comuns do
Basico do pontc de vista dos seus protagonistas, partiu do entendimentc da histéria
como uma trama humana, com toda a complexidade daquilc que € humano, em
objeto de estudo & um recorte, ou uma delimitacdo feita pelo pesquisador de acordo
com sua conveniéncia (VEYNE, 1998).

A dimens&o vivencial do projeto, tendoc como fonte de dados a rememoragéc
da experiéncia pelos seus sujeitos, efetivamente pemitiu uma compreensao ampliada

de um momento de uma instituicdo educacicnal, especialmente nc que diz respeito

-

formagao continua de seus professores.

Ciente de que a memoria € seletiva, constatei que a selegdo daquilc que foi
significativo na experiéncia do Basico, no processo de formacac de seus professores,
constituiu-se num dadc de pesquisa. A memaria, por ser uma reconstrugdc psiquic
intelectual, expressa a percep¢dc do passado do individuo inseridc em um contexto,
podendo ser, portanto, considerada expressdc da meméria coletiva do grupo
(ROUSSO, 1998). O fatc de, ac rememacrar a experiéncia, os professores destacarem
seus aspectos pesitives, expressa gquanto foi significativa, para cada um e para ¢ grupe,

ntc de vista da formagao profissional.
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— 0s professcres, ser

elaboraga@c e execugdo da proposta do Basico, o que néoc impedéu reconhecimento
das categorias e conceitos hoje sistematizados naquela experiéncia.

A formagdo continua de professores para 0 ensino superior n3c era o
objetivo central do projetc mas conseqgléncia inevitavel do nove entendimento da tarefa
educativa na universidade Existia presente nas representagdes dos professores a

aspiragao de realizar a | i de que ser professor € uma

atividades educativas de interagcdc humana.
Conseqﬂentemente fica evidenciada a dimensdc pedagégi
ramocs uma “intencicnalidade da escola para desenvolver agdes a fin
cumprir sua finalidade de formagac” (BRZEZINSKI, 2001, P.78) humana em
dos, pessocal, social, profissional.

Envolver no processo todos ¢s seus participantes e reconhecer “o valor da

aprendizagem que para eles dai resuita” (ALARCAO, 2001, P.25), permite explicitar o

pedagogico e envolver todos os participantes num processo de aprendizagem conjunta
implicande na organizagdc coletiva do trabatho dos professore

organizagac pressupde o didloge como forma essencial de interagdc, em g

sentem autcres/produtores da proposta.

O fato de esse processo dar-se em grupos, com a constante busca de
consenso, implicava num outro aspecto do exercicio de formagdo que foi a
aprendizagem de formas de interagdc dialdgica, além, € clarc, da necessidade de
constante estudo e atualizagdo de cada grupo na sua area especifica. Colocar-se na
discussao, ouvir ¢ cutro, rever seus posicicnamentos, argumentar suas intervengdes
ceder quando necessario, respeitando os acordos conseguidos.

Em um processc coletive de aprendizagem cotidiana, os saberes construidos

aproximam-se do que é definido por Tardi p.10). “c cenjunto de saberes
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utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidianc pa
desempenhar todas as suas tarefas”.

A afirmacdo de Tardif permite um novo olhar sobre a formacgéao do
identificada no Basico da PUC/SP. A partir da formagao inicial advinda das difere
areas, os protagonistas de projeto construiram uma identidade profissional em fu
da solugao de problemas da realidade, mebilizando para isso diferentes saberes, desde
conhecimento conceitual especificc de cada area, até suas crengas, valores, atitudes
de medos de ser, passando pelas competéncias e habilidades necessarias do poento de
vista de condugao das situagdes especificas de ensino-aprendizagem.

Tal entendimento comesponde ac que vem sendo discutidc come necessar

para formagao dos professores por Novea (1991, 1292, 122¢), Alarcac (1921, 1288

2001), Canario (1993, 1997, 19289), Brzezinski (2001,2002), entre outros: noc espago

escolar particular e especifico, orientado por um projetc pedagdgice, a formagéc
professor € concomitante a construgdo de um novo modo de fazer educagac formal,
adquire caracteristicas de inovagao pessoal e organizacicnal.

No Basico trés eixos: de agdo, projeto, resolugdo de problemas e inovagao
pragmaticc); com a protagonizagac dos formandos (participativo) e da continuidade,
condigGes para a formagao reflexiva, construtiva, funcional em gque *o form
encontra um espago de formagao interior, individual, e um espage de fermagéo
partihada” (ALARCAQ, 1998, p.120).

Nesse sentido, analisar o Béasico da PUC/SP no sentido da discusséao

formagdo continua tem como conseqliéncia o entendimento de um processo d

desenvolvimento integral do professor, com énfase nas formas de interacdo e trabalh
conjunto ou coletivo, caracteristicas do projeto. Sendo desafiador e complexc possibilita
o envolvimento pessoal e explica ¢ apaixonamento e a centralidade que ¢ projeto teve —
e tem - para os professores. Foi vidvel em fungac da criagéo de condigdes objetivas de
reflexdc sobre a pratica — nos espagos de equipe e interequipe — possibilitan
construgac do projeto e do professor como processos indissociaveis.

Dado que a relacac dialdgica teve que ser construida, o processo foi dif
como foi rememorade pelos protagenistas. Mas, gquando os professcres estavam

apontando as dificuldades que sentiam, ao se envolver nas discussdes e embates,
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consenso, tinham em mente aqui%o
ser ¢ projeto, apesar d 0 exatamente da forma como foi i
nao € isso que caracteriza um p ojeto tem essa dimenséo de utopi
aspiragao de superar uma condigdo existente, alcangar um novo fopus. Esse processo
também nado se da de forma harmonica, dé-se num movimento dialético, com as
contradigdes e conflitos a ele inerentes.

Nao foram poucas as dificuldades para desenvolver um trabalho integrado,
porém existia uma percepgdo do que representava a proposta original, da sua
complexidade enquanto trabatho coletivo, do planejamento conjunto, do trabalho em
interequipe e da avaliagac continua do alunc. Os professores tinham consciéncia da
complexidade da tarefa, razéc pela qual denunciavam ¢ que nac estava dando certg,
questionavam ¢ pergué de nac estar funcionando. O projeto sofria impactos e entraves
proprios do fazer inovador, 0 que nao invalida seu carater inovador.

Comc protagonista dc processc entendi perfeitamente quando cs
professores declaravam que foi uma experiéncia sofrida do ponto de vista pessoal,
porque carregada de duvidas, de ansiedades, de dificuldades concretas na interagio
com OS pares e com Os impares, num constante processo de questionamentos,
indagagdes e discussao.

O desgaste do projetc dec Ciclo Basico levou a0 seu encerramento. Esse

processo ocoireu num contextc adverso provocado por varics fatores: mudangas

conjunturais amplas na sociedade brasileira, reconfiguragdc das forgas intemas na
universidade que geraram nova organizagdc do poder, nova definicdc do fazer
universitario e modificacdo nas praticas cotidianas do projetc. Entre as modificagbes
citadas pelos colaboradores teve destaque ¢ distanciamento dos professores em
relagdo acs objetivos fundamentais da proposta — distancia daquilo que os unia.
Considerando a indissociabilidade entre a construgdo do projeto e o
compromisso do corpo docente, a substituicdc dos professores foi um dos maicre
problemas apontados nos documentcs e pelcs entrevistades. Os novos professores
que sac contratados, entram com outrcs objetives, outros interesses. Conforme
constatei nos depoimentos, eles tinham o Basico como a porta de entrada para a

docéncia nc ensino superior na PUC/SP, nac havia real interesse pelo Basico.
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projetos nas diferentes unidades
Um dos pontos nevralgi ¢ projete, onde ¢ conflitc emergia com maic
intensidade era a avaliagdo dos aluncs. Por ser conjunta implicava a integragac de
elementos diferentes. Neste conjunto, alguns buscavam aprimorar cada vez mais ©s
procedimentos de coleta de dados para a avaliagédc enguanto outros professores

tendiam a formas menocs estruturadas que dessem conta de avaliar o processc na sua

etividade presente em todos os processos de avaliagéo,

estava sendoc assumida como condicdc da

exclusivamente por meio de aplicagdo de provas, @ meu ver o maior retrocessc na
avaliacio.

Isso coloca uma questdo interessante para os estudiosos da avaliagdo - €
necessario, ou até possivel, fazer avaliagdo objetiva do alunc? Como lidar com a
questac da avaliagcac dos precessos na situagac de ensino?

Voltar & avaliagdo por meioc de provas e simples registro de notas comprov
que “a légica da racionalidade técnica opde-se sempre ac desenvolvimento de uma
praxis reflexiva” (NOVOA, 1991, p.26), dificultando ¢ desenvolvimento do professor
reflexivo. As tentativas para aprimorar s mecanismos de avaliagadc do alunc, dentrc de

~r
el

rios e para@metros rigidos foram percebidas pelos colaboradores como mecanismos

itéri
de desgaste do projeto.

As tentativas de aprimoramentc do sistema de avaliagdo
concomitantes a extingdo dos programas unicos por disciplina; o trabalho integrad
0o de cada equipe, e conseqientemente nas interequipes deixa de existir, os
objetivos comuns perdem a razao de ser, sendo itui 0S mais voitado
nic cognitivo.
modus operandi do processc avaliativo era essencial na execu
vez que o entendimento da proposta original considerava a nece

processual
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avaliacdce formativa e n3o classificatoria cu eliminatéria. Paralelamente as discussdes

scbre como avaliar os alunos, ¢ cursc e o desempenhc dos professcres, organizava-se

¢ trabalho pedagégico pelo planejamento, que também era constantemente avaliado e

Toda essa trajetdria, planejamentc — execugdc — avaliaggo, foi caracterizado
pelos professores colaboradores como agac-reflexdo-agéo, como era um caminho que

estava sendo censtruido, o fazer e ¢ pensar sobre o que foi feitc e sobre o que sera

faziam parte do trabalhc. Era um constante planejar, avaliar e rever para planejar

novamente

Além das situagdes de formacadc prépri trabathc no
acdes de acompanhamento do trabalho docente, situagdes especificas em que equipes
refletiam sobre as aulas ministradas, quais cs preblemas encontrados, como tinh

deriam ser adotadas pelos professores.
Prcfessores e alunos recebiam encaminhamentos quantc ac seu processo

de formagdo: os alunos nas situagdes de sala de aula, nas interequipes (avaliagaoc
conjunta) e na Coordenagdo Geral quandc necessaric. Os professores eram
acompanhades pelas coordenagdes de equipes, por seus pares nas equipes e
interequipes e, se necessario, pela Coordenacgao Geral.

A coordenag@c geral promovia também a formagao quando fazia reunides
para discutir ¢ prcjetc do Basico no contexto da Universidade Catdlica de S3o Paulo e
da universid

Indagando-me se é possivel reconhecer no Projeto do Ciclo Basico da
PUC/SP um projete inovader, retomeo Casemiro (1978) gue caracteriza o Basico como
um modelo viavel de Reforma Universitaria. Sua histéria provou que era uma aspiragac
possivel com resultadoes positives do pontc de vista de um projeto educacional, d
ponto de vista de uma instituicdo educativa e do ponto de vista da formagéac de seu
professores.

Trés aspectos, em particular, permitram-me entender o projetoc como
inovador e expressac do que hoje se conceitua como escola reflexiva e emancipador.
(ALARCAO, 1998 e 2001; BRZEZINSKI, 2001; CANARIO,1999): ser pedagdgico, ter um

ificado politico e ser elaboradc e executado coletivamente.
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Destaco esses trés aspectos uma vez que os atributos inovador e utépico

7]

ac da prépria natureza de projeto (VALE, 1999). Tal constatagcdo assegurcu que o

Basico, sendo inovador e utdpico, ac romper com o que estava instituido, tormou-se

O projeto real, ndo como predutc acabado e sim como um processo com
seus desdobramentos, foi reconstruido por mim por meio da memdria dos seus
protagonistas. Na PUCSP, e em outras instituicbes onde esses profissionais estio
trabalhando, encontram-se reflexcs dessa experiéncia, reconhecida pelo conjunto dos

professores do Basicc como uma forma particular de ver e viver a universidade e tomar-

Enguanto projetc foi educative para as pessoas/ateres envolvidos. Todos os
colaboradores fizeram referéncia a dupla condicac do desenvolvimento do projetc de
formar - ac mesmo tempo - professores e alunos.

O fatc dos professores nao saberem exatamente come agir, dado o carater
processual do projetc, constituiu sua grande forga formadora de docentes e discentes.
Os ex-alunos, ac avaliarem o Basico, segundo os relatocs, apontam para a grande
relevancia da experiéncia na sua vida como estudantes e profissionais. Parece existir,
por parte dos aluncs, um reconhecimento da importancia dagquele primeirc anc na sua
vida futura, o que, creio, pederia ser cbjetc de cutra pesquisa.

Do ponto de vista dos professores, constatei que o processo de formagéo
continua foi marcante para muitos docentes do Basico. Em primeiro lugar, porque todo
profissional carrega a marca definidora das suas primeiras experiéncias profissicnais
(TARDIF, 2000). Em segundo lugar, pelc envolvimento que se obteve pelo desafic de
construir o projetoc e desenvolvé-lo por meio de um processo marcado pela constante
reflex@o, conseglentemente, como lugar de formacgses de docentes.

A especificidade daquela experiéncia foi conceber ¢ trabalho docente no
ensino superior comoc um trabalhc pedagégico, o que significa entender o ensinc n
Universidade muito mais do que a transmissao de contelido, entendé-lo também como
forma de produgao do conhecimento, produgdc de saberes tantc pedagdgicos come de

cada area especifica.
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Significa, também, que ser professor € uma atividade que ndo se restringe a

sala de aula; o pedagdgicc implica ser educativo entre os pares e ser transformador do

espago institucional. No casc do Basico, possc assegurar que 0s mesmos elemento

que definem seu projetc e que explicitam o carater pedagdgico da ag2o docente séo 0s
elementos préprios de formagao dos seus professores.

Dessa forma, posso concluir com Ndévoa (1991) que promover mudanga
educacional €, ac mesmo tempo, promover mudanga profissional dos professores que
passam a se perceber como produtores da sua profissac.

C fato de os professores reconhecerem essa experiéncia come
para sua vida profissional e fomecerem argumentos para isso, € indicativo de uma
“identidade coletiva” de professor construida no Basico. Essa identidade se manifestcu
também quandc os professores afirnaram reconhecer nos seus pares, nas mais
diferentes situagdes, uma maneira de ser professor — profissional.

Ac citar essa caracteristica profissional, os professores destacaram o fato de
se perceberem pessoas diferentes em virtude da vivéncia comum no projeto, expressao
da sua profissionalizagao construida no Basico, como um espago de participagao no
processo em que se produziu a vida, a profissdo e a escola (NOVOA, 1991).

Esta investigag@o permitiu comprovar que a constituic2o dos saberes que
definem a profissicnalizag@o docente ndc se configurou na dimensac cegnitiva. Ha uma
exigéncia muitc maior. se saber ser professcr nao pode ser restrito ao dominic de
conhecimentos especificos desta ou daquela area, também nao se limita ac dominic
tedrico conceitual das ciéncias da educagdo ou da pedagogia.

Encontrei evidéncias de que o processo de formagdo continua de
professores abrange dimensdes de desenvolvimentc pessoal, profissicnal e
institucional, consideradcs como o ponto de partida e de chegada das agdes, com ©
cbjetivo de reconstrugadc da identidade docente, tanto do ponto de vista individual
quantc coletivo. Foi evidenciado também que para se concretizar a formagao foi
pautada por um processo de reflexdo compartiihada acerca das préticas cotidianas, por
exemplo: refletir em equipes sobre as aulas ministradas.

Considerando, ainda, que a formagac nac se da por acumulagdo e que é ¢

trabatho de reflexdo critica sobre a pratica que permite a construgdo e reconstrugéo
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constante de sua identidade, toda a atividade em equipe e interequipe, com destaque
para s momentcs de avaliagdo e acompanhamentc da atuagac do p'o‘essor em aula,
constituiram-se em momento de reflexdo critica em que a totalidade do ser professor,
sua pesseca e o profissional, estavam articulados.

No Basico, a presenga do pedagdgico nc fazer doc ensino superior, a
consciéncia de que o trabalho do professer universitario tem uma dimensao pedagdgica
no seu sentido mais amplo e complexo, rompe com praticas estabelecidas que

consideram que o objeto central do ensino superior € o contetido, sendo os demais

elementos, relagdo professor-aluno, desenvolvimento de atitudes, aquisicac de

habilidades, desnecessarios nesse nivel de ensino. Na mesma medida em que super.

praticas arcaicas estabelecidas no ensino supericr, 0 Basico promove a preparaga
professores reflexivos (NOVOA, 1991).

C ponto de partida do projeto foi a realidade dc ensinoc supericr, na PUC/SP
e no pais, e nd3o um modelo tedrico. Diferentes modelos tedricos foram utilizados, de
acordo com sua adequagdo as necessidades do momentc {(Masetto, 1975). Essa
condigdc assegurou que o processo de execugado do projeto e da formagéo continua de
professores nac se deixasse controlar pela pedagogia, antes, que fosse aliment
modelos educativos sem ser “educado”. foi um processe de avanges e recuc
relacéac com o saber e o conhecimento.

Assim, verifiquei que todo o processo foi profundamente alicergado na
experiéncia profissional dos professores. Os conhecimentos foram construidos no
decorrer da experiéncia de vida dos professores, razdo pela qual foram situagbes de
mudancas e de formagdo, uma vez que “a formagdo esté indisscciavelmente ligada a
produgdo de sentidos sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida” (NOVOA,
1991, p.24).

A relevancia do aspecto coletivo do trabalho fica evidenciada se
considerarmos que sO & possivel entender um processc de formagac continua de
professcres nos espagos coletives. Praticas de formagéc focadas na figura do professor
reforcam o isclamento e a idéia de professores como transmissores de saber produzido
externamente a profissdo, ao passo que praticas de formagao construidas no coletivo
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para emancipagao profissicnal e para consclidagac de uma profissa
ao de seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1991, p.25)

cjetc do Basico foi se construindo um novc sentidc de formagac
eber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e
sejam atividades distintas” (NOVOA, 1981, p.27). Os problemas da pratica
nao s2o meramente técnicos ou instrumentais, sdo situagdes Unicas e
riginais; n&c basta ao professcr ter um saber para “aplicar” e sim que seja capaz de
nfrentar (e resolver) os conflitocs que aparecem. No casc do projetc em estudo, os

rocessos de planejamento conjunte, em que cada professor participava da elaboragac

1

de trabalho, permitiam desenvcltura no enfrentamentc das situagdes de sala

Ser, no cotidiano, um processe de avangos e recuocs, certezas e duvidas
parte da condicdo processual de um projeto. Exatamente por essa condigéo
espago de formagdo. Nesse sentido, as diferentes dimensdes de trabalho peda

seja, planejamento, execug@o, acompanhamento e avaliagdo, configurav
como um desafic: ndoc existia um caminhe conhecido a ser percomido porgue ele estava
sendo construido ao caminhar.

Aprender a planejar agdes pedagdgicas, prever suas formas de execugéo, os
recursos necessarios em termos das oportunidades que deveriam ser dadas 30s alunos
para aprender e desenvolver, também constituiu-se em tempos e espagos de formagac.
Os protagonistas destacaram esse aspecto como uma pratica diferenciadera
incorporada nc seu modo de ser professor.

A formagac dos professores se complementava, uma vez que as equipes e
interequipes tinham uma composigdc multidisciplinar, o que possibilitava a aquisicdo de
conhecimentos de outras areas além da de formagdo inicial. Ao conhecimento
académice propiciade pelo contatc com profissionais de diferentes areas, somava-se

| e cultural — artes, cinema, literatura — proporcicnadc pelo
tatc com pesscas e grupos variados

Inspirada em Paulo Freire que, em uma entrevista, afimou que o que menos

ter “freireancs”, pois a aspiragdc do educador era que seus estudcs e

scitassem praticas educacionais para a emancipagao e felicidade humanas,

AV
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 A7




(0]
-
w
@
o

imitagoes

reconhece as

transformadoras ou pelo mencs

AV

18

17

6

15

14

13

12

1

unesp”

6 7

5

cm



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABREU, M. Célia Teixeira Azevedo. O pape! de professor das disciplinas comuns
do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educagdo da PUCSP na concepgdo
deles mesmos. 1975. Dissertagdc (Mestrado em Psicologia Educacional) — Pontificia
Universidade Catdélica de Sao Paulo, S3o0 Paule.

ALARCAO, Isabel. Dimensdes da formacdo. In: Universidade de Aveiro. Formagio
continua de professores : realidades e perspectivas. Aveiro: Universidade de
Aveiro, set 1991.

Fomacgaoc continuada come instrumento de profissionalizagao
docente. In: VEIGA, Ilma P. A. Caminhcs da profissionalizagdo do magistério.
Campinas: Papirus, 1998.

Esccla reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed

Editora, 2001.

ANTONIAZZI, A. Os objetivos da Universidade Catdlica numa época de mudanga da
Universidade e da Igreja. Belo Horizonte: ASSOCIACAO BRASILEIRA DE ESCOLAS
SUPERIORES CATOLICAS - ABESC Ii Assembléia Extraordinaria, 31/01-02/02 de
1974.

AZZ|, Sandra. Trabalho docente: autonomia didatica e construgao do saber pedagdgico.
In: PIMENTA, Selma G. Saberes pedagégicos e atividade docente. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

BOLIVAR, Antonio. A escola como organiza¢do que aprende. In: CANARIO, Rui (org.)
Formacao e situagdes de trabalho. Porto: Porto Editora, 1997.

BRZEZINSKI, Ira. Fundamentos sociolgicos, fungdes sociais e politicas da escola
reflexiva € emancipadora: algumas aproximagdes. In: ALARCAOQO, Isabel. Escola
refiexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

(org.) Profissdao Professor: identidade e profissionalizagdo
docente. Brasilia; Plano Editora, 2002.

BUSSMANN, Antonia Carvalho e ABBUD, M.lLuiza M. Trabatho docente. In:
BRZEZINSKI, lIria (org.). Profissdao Professor: identidade e profissicnalizagac
docente. Brasilia: Plano Editora, 2002.

AV
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 1% 16 17 18



A

o
i
e
%

155
CANARIO, Rui. Estabelecimento de ensino: a inovagao e a gestao de recursos. In:
NOVOA, A. As organizagdes escolares em analise. Lisboa: Publicacdes Dom
Quixote, 1993, 3%d.

(org.) Formagdo e situagdes de trabalho. Porto: Porto Editora, 1997.

O professor entre a reforma e a inovagéo. In: BICUDO, M. A. V. e
SILVA Jr, C. A. da. Formagdo do educador e avaliagdoc educacional. vol. 3 —
Conferencias e Mesas-redondas. S&o Paulo: editora UNESP, 1999.

CASALI, Alipio e MARIANO, Ana M. Sales. O cicle basicc na PUCSP: histérico e
perspectivas. Separata de VEREDAS - Revista da Universidade Catdlica de Sac Paulc,
Sao Paulo, n°101 - janeiro-dezembro de 1982, p.159-198.

CASALI, Alipio. Elite intelectual e restauragio da Igreja. Petrépolis: Vozes, 1995.

CASTELO, J. Alberto M. O papel de professor das disciplinas comuns do primeire
ciclo de ciéncias humanas e educagdo da PUCSP, na concepgdao dos alunos.
1975. dissertagdoc (Mestrado em Psicologia Educacional) — Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo.

CRUZ, Dores Escada Ladeira da. Vantagens e limites dos modelos institucionais de
formagdc continuada. In: Universidade de Aveiro: Formagdc continua de
professores: realidades e perspectivas. Aveiro, set 1991,

CUNHA, Luiz Antonio. A Universidade Critica. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1983.

FERNANDES, Florestan. A universidade brasileira: reforma ou revolugdo? Sao
Paulo: Editora Alfa-Omega, 1979.

FLEURI, Reinaldc Matias. O Ciclc Basico: uma proposta inovadora? Sac Paulo:
Loyola, 1982.

FREIRE, Paulc. Pedagegia da autonomia: saberes necessérios & pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1998.

GHIRALDELLI Jr, Paulo. Posso conversar sobre “Historia das ldéias” e “Histéria da
Educagao” a partir do Necpragmatismo de Richard Rorty? In: MONARCHA, Carlos.
Hist6ria da educagao brasileira: formagdo do campo. ljui: Editora UNIJUI, 19SS.

GLATTER, Ron. A gestdo como meio de inovagdo e mudanca nas escolas. in: NOVOA,
A. As organizagOes escolares em analise. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1993,
3%d.

HAGUETTE, Teresa Maria Frota. Metcdceleogias qualitativas na sociologia.
Petropolis: Vozes, 1999.

A
AVAVEY

Vi
2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



cm

156

LAVILLE, Christian e DIONNE, Jean. A construgic do saber. Porto Alegre: Artmed;
Belo Horizonte: Editora UFMG, 1999. (adaptagdo Lana Mara Siman) -

LOURO, Guacira Lopes. A histéria (oral) da educag@o: algumas reflexdes. In: Brasilia:
MEC, Em Aberto, ano IX, n47, jul/set 1990.

IAGALHAES, Justino Pereira. Breve apontamento para a histéria das instituicdes
educativas. In: LOMBARDI, J.C. Histéria da educagao: Perspectivas para um
intercambio internacional. Campinas: Autores Associados/HISTEBR, 1999.

MASETTO, Marcos T. A relagdo professor-alunc na proposta educacional do
primeiro ciclo da PUCSP para as areas de ciéncia humanas e educagdo. 1975.
Dissertagdo (Mestrado em Psicologia Educacional) — Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo, Sao Paulc.

MEIHY, José Carlos Sebe B. Manual de Histéria Oral. Sao Paulo: Loyola, 1996.

NAGAMINE, José M. Universidade e compromisso social: a experiéncia da reforma
da PUC de Sao Paule. Sao Paulo: EDUC, Campinas: Autores Associados, 1897.

Depoimento. Jornal da PUC, Sac Paulo, n°181, mar. 2001, p.8

NEVES, Lucilia de Almeida. Memodria, histéria e sujeito: substratos da identidade.
Histéria Oral: Revista da Associagdc Brasileira de Histéria Cral. Sac Paulo, v.3,
n.3, p.109-116, jun.2000.

NONATO, Antonia. Inovagdc e resisténcia: transformagdo? 2002 (Tese de
Doutoramento em Educacao) UNESP/Marilia.

NOVOA, Anténio Concepgdes e praticas de formagdo continua de professores. in:
Universidade de Aveiro: Formagdo continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro, set 1991.

Formagdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A.

(coord) Os professores e a sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

Prefacio. In. MONARCHA, Carlos (Org). Histéria da educagido

brasileira : formagaoc do campeo. ljui: Editora UNIJUI, 199¢.

PIMENTA, Selma Garrido e ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargos. Decéncia ne
ensino superior. S3o Paulo: Cortez, 2002.

PINTO, Alvaro Vieira. A questao da Universidade. S&o Paulo: Cortez, 1994. 2%d.

PUCSP. Estudos basicos do plano do ciclo basico. 12 de agosto de 1969. (mim.).

A
AVAVEY

Vil
unespwl 12 13 14 15 16

6

17

18




157

Projeto do Ciclo Basico da Pentificia Universidade Catélica de S3o Paulo.
S&o Paulo, setembro de 1970. (mim.). #

Instituto de Ciéncias Humanas, Instituto de EducacgZo. Ciclo Basico. Sao
Paulo, janeiro de 1971a. (mim.).

Avaliagdo do Primeirc Ciclo (Béasico) de Ciéncias Humanas e Educagio.
Séo Paulo, dezembro de 1971b. (mim.)

Portaria N° 9/71 — Cria os Primeiros Ciclos (Basicos), Sdo Paulo, 1971c.
(mim.).

Primeiro Ciclo (Basico) de Ciéncias Humanas e Educagio. Sdo Paulo,
1973a (mim.).

Primeiro Ciclo (Basico) de Ciéncias Humanas e Educacdo. Boletim do Ciclo
Bésico n° 2/73, S&o Paulo, 1973b (mim.).

Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educacdo. Alguns termos para
compreender a organizagac do 1° Ciclo e Principais encaminhamentos dados e
alguns aspectos da Reforma (ac longo dos 3 anos desde a implantagdc do
béasico). Sdo Paulo, outubro de 1973¢c (mim.).

PUCSP/Primeirc Ciclo (Basico) de Ciéncias Humanas e Educacadoc. Sintese das
reunides interequipes. S&o0 Paulo, dezembro de 1973d. (mim.).

PUCSP. Plano Académico do Primeirc Ciclo {Basico) de Ciéncias Humanas e
Educagdo. Sao Paulo, 1974 (mim.).

Treinamento de monitores. S&o0 Paulo, 1975 (mim.).
Reflexdes sobre a Reforma Universitaria. S3o Paulo, 19762 (mim.).

Plano Académico do Primeiro Ciclo (Basico) de Ciéncias Humanas e

Educacgao. Sao Paulo, 1976b (mim.).

Primeiro Ciclo (Bésico) de Ciéncias Humanas e Ed
debate sobre a Universidade e seu papel na sociedade. Sa

ucagaoc. Subsidios para
o Paulo, nov.1976c.

RAMOS, Marilia S. Estudc da opinido do aluno sobre ¢ curso béasico da PUCSP
para as areas de ciéncias humanas e educacgdo. 1977. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia Educacional) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

REIS FILHO, C.,, ABREU, M.C.T. e CASTELO, JAM. Sintese de como sic
enfocados os objetivos educacicnais no Primeirc Ciclo. PUCSP/Sac Paulo, sd.
{mim.).

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



cm

REIS FILHO, Casemiro dos. Reforma universitaria e ciclo basico, modelo viavel. In:
GARCIA, W. E. Educacdo brasileira contemporinea: organizagdc e
funcionamento. S3o Paulo: McGraw-Hill do Brasil/ Fundagdo Nacional do Material
Escolar, 1978.

RIBEIRO, Maria Luiza Santos. A reconstrugdo do texto histérico em educagdc no
contexto da sociedade brasileira: minha experiéncia nesse processo. In: MONARCHA,
Carlos. Historia da educacao brasileira: formagao de campo. ljui: Editora UNIJUI,
1999.

Memédrias: a luta pelo ensinc publico e gratuito
numa universidade particular - a PUCSP. Campinas: Autores Associados, 2001.

RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e ensinar: por uma docéncia de melhor
qualidade. Sao Paulo: Cortez, 2001.

ROUSSO, Henry. A meméria n2o € mais o que era. In: AMADO, J. e FERREIRA, M. de
M. (coord.) Usos e abusos da histéria oral. Rio de Janeiro: Editora FGV, 1998.

SAVIANI, Dermmeval. Onze teses scbre educacgao e politica In: SAVIANI, D. Escola e
Democracia. Sac Paulo: Cortez/Autores Associados, 1987.

A filosofia da educago e o problema da inovagdo em educagéc.

In. GARCIA, W.E. (coord.) Inovagdc educaciona! no Brasil: problemas e
perspectives. Sao0 Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989.

Casemiro dos Reis Filhos e a educacao brasileira. Educagio e
Sociedade, anc XXIl, n® 77, dezembro de 2001.

SEVERINO, Antonio Joaquim. O uno e o multiplo. o sentido antropolégico do
interdisciplinar. In. JANTSCH, A. P. e BIACHETTI, L. (org.) Interdisciplinaridade.
Petrépolis: Vozes, 1995.

SILVA, Sonia Rachel de A. e Azevedo. A opinidc dos alunos do 3° e 7° pericdc
scbre o ciclo basico da PUCSP. 1983. Dissertagdc (Mestrado em Psicolegia
Educacional) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sio Paulo.

SONZOGNO, Maria Cecilia. Uma analise das dificuldades do trabalho docente no
Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas, Juridicas, Econdmicas, Administrativas e da

ducagdo. 1979. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia da Educagdoc) — Pontificia
Universidade Catglica de S&o Paulo, Sdo Paulo .

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos
universitarios — elementos para uma epistemologia da pratica profissicnal dos
professores e suas consequéncias em relagdc a formacgao para o magistério. Revista
Brasileira de Educagadc / ANPED — janffev/mar 2000 n°®13.

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



159

TAVARES, José, GONCALVES, Oscar, ALVES, José Ferreira, MARQUES, Ramiro,
SANTIAGO, Rui, SIMOES, Carlos Alberto. Dimens&o do desenvolvimento pessoal e
social na formagéo continua de professores. In: Universidade de Aveiro: Formagao
continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro, set 1991.

VALE, José Misae! Ferreira do. Projeto politico-pedagdgico como instrumento coletivo
de transfomagdo do contexto escolar. In: BICUDO, M. A. V. e SILVA Jr, C. A. da.
Formacgdo do educader e avaliagdo educacional. vol. 1 — Conferencias € Mesas-
redondas. Sdo Paulo: editora UNESP, 1999.

VEYNE, Paul. Como se escreve a histdria. Brasilia: Editora UNB, 1998.

VOLDMAN, Danigle. A invengado do depoimento oral. In: AMADOQ, J. e FERREIRA, M.
de M. (coord.) Usos e abusos da histéria oral. Rio de Janeirc: Editora FGV, 1998.

ZVIEBIL, Silvia Jane. A Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulc: O projeto
educacional e a cultura académica. 1999. Tese (doutorado) — Universidade de Sao
Paulo, Sdo Pauloc.

AVA
AVAVEY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



ANEXO 1 - ENTREVISTAS REALIZADAS

Psicolegia:

Cleide Martins Canhadas — Graduada em Pedagogia. Atualmente trabalha na area
administrativa da PUC/SP. Foi professora do CBCHE de 1976 a 1980.

Maria Célia Teixeira Azevedo de Abreu — Graduada em Psicologia, Doutora em
Psicologia da Educagao. Atualmente atua na area de psicologia clinica. Foi professora
do CBCHE de 1971 a 1978, tendo participado da elaboragao inicial da propesta.

Neide Barbosa Saisi — Graduada em Pedagogia e Psicologia, Doutora em Psicologia
da Educagio. Atualmente é professora e Coordenadora de Colegiado do curso de
Pedagogia da PUC/SP. Foi professora do CBCHE de 1976 a 1987.

Nicola Centrone — Graduado em Psicologia, € atualmente professor do curso de
Psicologia da PUC/SP e atua na area clinica. Foi professor o CBCHE de 1975 a 19856.

Problemas Filoséficos e Teoldgicos do Homem Contemporéneo — PFTHC:
Alipio Dias Casali — Graduado em Filosofia e Letras, Doutor em Filosofia da Educagao,

Pds-doutorado pela Universidade de Paris. Atualmente é professor do Programa de
Poés-graduagdo da PUC/SP. Trabalhou no CBCHE de 1973 a 1984, tendo sido
professor, assistente de coordenagao, coordenador geral.

Antcnio Carlos Carusc Ronca — Graduado em Pedagogia e Filosofia. Doutor em
Psicologia da Educagdo. Atualmente € professor da PUC/SP, exercendo ¢ cargo de
Reitor. Foi professor do CBCHE de 1971 a 1976.

Marcos Tarciso Masetto — Doutor em Psicologia da Educagéo, atualmente professor
do Programa de Pés-graduag@o em Educagao — Curmriculo da PUC/SP e professor d
Universidade Presbiteriana Mackenzie. Foi professor, ccordenador de equipe e
Coordenador Geral do CBCHE de 1970 a 1979, tendo participado da elaboragdc do
projeto inicial.
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1 Metodologia Cientifica:

1 Edna Maria Peters Kahhale — Graduada em Pedagogia e Psicologia, Doutora em
2 Psicologia Experimental pela USP. Atualmente € professora da graduagdoc e pds-
‘ graduagdc na PUC/SP, tutora do PET. Trabalhou no CBCHE de 1973 a 1986. Foi
menitera, professora, coocrdenadora de equipe e coordenadora geral.

Madalena Guasco Peixoto — Graduada em Servigo Scocial, Mestrado e Doutorado em
Histdria e Filosofia da Educag@o. Atualmente é professora do curso de Pedagogia da
PUC/SP e presidente da APROPUC. Trabalhou no CBCHE de 1980 a 1986, foi
professora e coordenadora de equipe.

ol Maria de Lourdes Bara Zanotto — Graduada em Psicologia, Doutora em Psicologia da
Educagao. Atualmente é professora da PUC/SP. Trabalhou no CBCHE de 1971 a 1988,
foi professora e assistente de coordenagac de equipe.

8 | Antropologia e Realidade Brasileira:

Eiiane H. Gouveia — Graduada em Ciéncias Sociais. Doutorado em Ciéncias Sociais
pela PUC/SP. Atualmente é professora do curso de Ciéncias Sociais da PUC/SP.
Trabalhou no CBCHE de 1271 a 1986. Foi professora, assistente da eguipe e
representante da disciplina na comiss@o coordenadora. Fez parte do grupo que
elaborou o projeto e crganizou a disciplina.

Josildeth Gomes Consorte — Graduada em Historia e Geografia, pds-graduada em
Antropologia. Atualmente é professora no Programa de Pds-graduag@o da PUC/SP.
Trabathou no CBCHE de 1971 a 1973, sendo coordenadora da equipe e tendc
participado da elaboragio da proposta inicial.

Maria Celeste Mira — Graduada em Direito e Ciéncias Sociais, Mestre e Doutora em

~3 Ciéncias Sociais. Atualmente e professora e coordenadora do curso de Ciéncias
Sociais da PUCSP. Trabalhou no CBCHE de 1983 a 1986.
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Ceomunicacao e Expressdo Verbal - CEV:
Ana Maria Salles Marianc — Graduada em Letras, Pés-graduada em Comunicagdo e
Semidtica, atualmente é Assessora da Reitoria da PUC/SP. Trabalhou no CBCHE de

1978 a 1285 como professora e Coordenadora Geral.

Erson M. de Oliveira — Graduadc em Letras, Mestre em Literatura e Redacg&o.
Atualmente é professor de Redagado na PUC/SP. Trabalhou no CBCHE de 1979 a 1986.
M.Aparecida Junqueira — Graduada em Lingua e Literatura Portuguesa, Mestre e

Doutora em Comunicagdo e Semiética. Atualmente € professora e coordenadora do
curso de Letras da PUC/SP. Trabalhou no CBCHE de 1977 a 1986.
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ANEXO 2 - DOCUMENTO ENTREGUE AOS COLABORADORES ANTES DA
ENTREVISTA: -
O processo de implantagdo da reforma universitaria na PUCSP

Maria Luiza Macedo Abbud

Estudar o processo de implantagdo da reforma universitaria na PUCSP, tomando

como objeto o Ciclo Béasico de Ciéncias Humanas e Educagdc responde a uma

aspiragao de buscar novos elementos que possam contribuir para enfrentar os desafios
gue o momento atua!l coloca, especialmente, no que se refere 3 vida universitaria.

Dois pontos eram centrais na idéia inicial do projeto de pesquisa:

primeiramente, entender como tinha sido possivel articular os professores em tomo do

projeto e, em segundo lugar, descobrir se e como esta experiéncia se desdcbra na vida

profissional dos professores, permitindc compreender a dimens@c de formagdo

profissional continuada que pode existir na participacdo de um projeto pedagdgico
como o do Basico, conforme foi discutido na Introdugao.

Assim, os objetivos da pesquisa s&o:

. reescrever a “fatia” da histdria do ensino superior brasileiro na visdoc dos seus
protagonistas

. compreender ¢ gue significou para a vida profissional futura de seus professores
terem participado do processo

. reconhecer nesta experiéncia os definidores de formagao continuada, a partir do
modelo que entende a instituicao educacional como seu espago privilegiado.

Para atender acs cbjetives propostos € pertinente utilizar uma abordagem
qualitativa de pesquisa que serd desdobrada na utilizagdc asscciada de pesquisa
documental e histéria oral.

A pesquisa documental aponta para dois conjuntcs de documentos: (a) os livros,
artigos em pericdicos, dissertagbes e teses scbre o Basicc da PUCSP que
comrespondem ao conjunto denominado historiais anteriores; (b) ¢ conjunto de
documentos internos da universidade tais como: regimento, programagao, exposicéo de
motivos, textos geradores de estudos e discussdes correspondem ac que o autor

chama de arquivo.
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O primeiro conjunto de dados - os documentos existentes - da uma dimensao do
processo permitindo um primeirc mapeamento da proposta, paré@metro inicial para a
investigagéo do seu cotidianoc.

A busca do significado politico e simbdlico que supere a descrigdo da situagao,
exige a explicitagao da teia de relagdes que caracterizaram o momento da instituicao
educativa que esta em estudo, exigéncia que se atende utilizandoc como recursc a
meméria, através da histéria oral.

A pesquisa documental estd sendo desenvolvida a partir do levantamento do
material publicado sobre o Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educagéo da PUCSP,
0 que inclui livros, artigos em periddicos, teses e dissertagdes e da consulta acs
arquivos da PUCSP onde se encontra o material produzido para uso internc noc tempo
de permanéncia da proposta do Ciclo Basico.

A recuperagédo da memoéria' dos sujeitos participantes, elemento indispensavel

para completar a triangulagadc com a pesquisa documental, caracteriza a histeria cral
como recurso central de coleta de dados neste trabalthc. Enquanto recurso
metodoldgico, a histéria oral é caracterizada como a que possibilita “a interagdo entre
o passado e o presente, fugindo do aspecto estatico do documento escrito” (Haguette,
1998, p.93), permitinde ainda que sejam consideradas as historias e versdes de
parcelas da populagac que, por diferentes motivos, ngo tenham tido voz, ou “‘que
tenham interpretagbes proprias, variadas e nao oficiais, de acontecimentos que se
manifestam na scciedade contemporanea” (MEIHY, 1996, p.9) (grifo meu). No caso
desta pesquisa, os entrevistados, professores universitarios e, enquanto tal, sujeitos
ativos do processo pedagoégico em estudo, seguramente terdo ‘interpretagbes proprias
e variadas’ sobre o Basico, possibilitando a recuperacgado histérica do processo numa

nova perspectiva.

O roteiro basico desta fase do trabaiho é:

1. contato com o cclaborador, informagdo e agendamento

! Apesar de reconhecer-se que por memoria pode-se entender, também, o conjunto de dados de arquivo, neste texto,
baseada nos fundamentos de Historia Oral, estou denominando de memoéria o conjunto de dados, informacdes e
representagdes resultantes da recuperagiio da memonia individual dos sujeitos historicos que vivenciaram a situagio
em estudo.
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preparagao do gravador, (teste, identificagéo)

diario de campo, -

realizagdo da entrevista - gravagac
transcricao da fita
envio da transcrigdo da entrevista para conferéncia do colaborador

NOo o s N

autorizagdo para uso dos dados constantes no depcimentc através da
assinatura da carta de cessdo de direitos

As perguntas iniciais da entrevista sao:
1) Como o colaborador percebeu e relata a experiéncia vivida no Basico?
2) Como avalia a contribuicao deste periodo na sua maneira de ser professor?
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ANEXO 3 - CARTA DE CESSAO DE DIREITOS

(conforme modelo apresentado per Meihy)

Segundo o autor: “havendo além da gravago, texto escrito, deve ficar claro que
0 que prevalece, inclusive para o caso da instituicdo ou projeto pessoal € este texto.
Neste caso, a autorizagdo para se ouvir a entrevista deve ter apenas a finalidade

complementar, pois desde que feita a conferéncia, € sobre ela que incide a

‘oficializagdc’ do depoimento.” (p.69) Considerando os objetivos deste trabalhc e por se

tratar de Histéria Oral tematica, selecionei como adequado ¢ seguinte modelo:

(Local, data)

destinatario

Eu, (nome, estado civil, documento de identidade) deciaro para 0s
devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista, transcrita e autorizada
para leitura em (data) para (entidade e pessoas) ser usada integralmente ou em
partes, sem restricdes de prazos e citagdes, desde a presente data. Da mesma
forma, autorizo a sua audigéo e o uso de citagdes a terceiros, ficando vincuiado
¢ controle & (instituicdo) que tiver a guarda da mesma.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente que tera minha firma reconhecida em cartério.
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ANEXO 4 - FICHA DE REGISTRO E CONTROLE
(elaborada para controle das entrevistas a partir da sugestdo de Meihy)

A - Dados do depoente:

1. Nome completo

2. Local e data de nascimento

3. Enderego atual : Rua
bairro

. documento de
emissao

5. Formagio

6. Profissao  atual
Instituicdo

. Periodoc em que trabalhou no CBCHE/PUC/SP
Fungao exercida

B — Dados de contato:
1. indicagZo desse colaberador
2. data e forma do contato inicial

3. data e local da entrevista

C — Dados de andamento do trabalho com os depoimentos

1. transcrigdo
2. textualizacao

3. confern
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ANEXC 5 - MODELO DA FICHA DE CONTROLE DAS ENTREVISTAS

NOME Data da |Transcrigdo| Textualizagédo | Conferencia | Observagbes
entrevista | In. In. Fim [Env. Ret.
Fim

| ~ O O A W N =

9
10
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