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“Trata-se de viver: a filosofia ndo tem outro fim nem, de resto, outra chance. Mas como
sobreviver? E a questio a que a filosofia quer responder e que a justifica. Sem essa exigéncia
vital (ou existencial, ou ética, pouco me importa a palavra), a filosofia, na verdade, ndo
valeria uma hora de esforco e Pascal é que teria razdo. Para que multiplicar os conceitos e
as provas (conceitos sempre aproximados! provas sempre incertas!), se eles deixam a
infelicidade intacta ou a angiistia inalterada? A filosofia é uma arte de viver antes de ser um
oficio, uma disciplina muito mais espiritual do que universitdria, uma aventura muito mais do
que uma especialidade. Os gregos, que inventaram essa palavra, ndo se enganaram: se é
necessdrio pensar melhor (filosofar), é antes de mais nada para viver melhor, e é o que
importa, o que salva a filosofia da conversa fiada, e os filosofos, do ridiculo. ‘Ndo se deve
fingir que se filosofa, mas se deve filosofar para valer’, dizia Epicuro; ‘porque ndo
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precisamos parecer estar em boa saiide, mas estar de verdade’”.

André Comte-Sponville



RESUMO

Esta dissertacdo surge da inquietacdo do pesquisador frente a um mundo que se deteriora
lentamente. A partir desse contexto, os problemas analisados situam-se no campo da
Educagdo. Em termos de realidade concreta, o estudo se realiza no Ensino Superior, na drea
de Administracdo, mais precisamente no campo dos Estudos Organizacionais, fulcro de onde
se interroga, em ultima instancia, a formag¢ao do Administrador. O exercicio de leituras sobre
as condicdes, as caracteristicas e o contexto da educacio na realidade brasileira e a op¢do de
trabalhar com universidades conduziram a escolha de um método de andlise hédbil o bastante
para tirar da opacidade aquilo a que este trabalho visa. Assim, do ponto de vista tedrico e
metodoldgico, langa-se mao de um processo analitico embasado nos principios basicos da
Dialética Negativa de Theodor Adorno. Tem-se entdo como objetivo geral do estudo o intento
de cernir a visao de educacdo presente nos contextos em estudo, dando relevancia aos
elementos que, no entendimento de quem sistematiza e gerencia o curriculo, conformam o
ensino nos cursos de graduacdo em Administracdo em duas universidades publicas gatchas.
Os resultados da andlise mostram que, de um modo geral, ndo hé clareza de parte dos
proprios administradores dos cursos de graduag@o sobre qual é o seu papel nesse processo,
qual a importancia da Universidade enquanto formadora, qual a razdo de se formarem
Bacharéis em Administracdo ou, ainda, quais as contribui¢des que estes profissionais podem
trazer para a sociedade. Isto leva a reflexdo de que talvez seja preciso voltar as origens dos
cursos de Administracdo no pais, defronta-los com a realidade atual e questionar nos termos
da Filosofia: “Por qué?, O qué?, Para qué?”

Palavras-chave: Educacdo, Graduagao, Administragdo, Dialética Negativa.



ABSTRACT

This dissertation is the result of the researcher’s preoccupation with a world that slowly
deteriorates. Within this context, the problems analyzed are in the field of Education. In more
concrete terms, this study takes place in Administration Higher Education, specifically in the
field of organizational studies, the fulcrum from which it is questioned, ultimately, the
education of administrators. The exercise of reading about the conditions, characteristics and
the context of Brazilian education, and the possibility of working with universities led to the
choice of an analytical method, skilled enough to unshadow what this study aims. Hence,
from a theoretical and methodological point of view is used an analytical process grounded in
basic principles of the Negative Dialectics of Theodor Adorno. Therefore, the main objective
of the study is to shake the vision of education present in the studied contexts, giving
relevance for what, in the understanding of those who organize and manage the curriculums,
shapes teaching in Administration undergraduate courses in two public universities of the
state of Rio Grande do Sul. The results showed that, in general, there is no clearness on the
part the undergraduate courses administrators on what is their role in this process, how
important is the university as an education facility, why educate Bachelors in Administration
or even, what contributions those professionals can give to the society. This leads to the
reflection that it is necessary to go back to the origins of Administration High Education
courses in the country, contrast them with the current reality and question with philosophy
terms: "Why?, What?, What for?"

Key-words: Education, Higher Education, Administration, Negative Dialectics
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PREAMBULO

Elaborar uma dissertacdo ndo é uma tarefa ficil. E um desafio que o préprio
pesquisador impde a si mesmo, na medida de suas exigéncias e do resultado que prevé
alcancar. Quando ingressamos num curso de mestrado, provavelmente s6 vislumbremos dois
estdgios: o momento “presente”, ou seja, o ingresso, € a previsdo de término, ou seja, a
dissertacdo defendida. Mas, por diversas razdes, o processo de mestrado nao € dimensionado
adequadamente. Pelo menos, comigo foi assim.

Em janeiro de 2008 conclui a Graduagio em Administracdo com Enfase em Empresas,
na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), na cidade de Rio Grande/RS e, em mar¢o do
mesmo ano, me mudei para Porto Alegre/RS para iniciar o Curso de Mestrado Académico em
Administragio, na Area de Concentracio de Organizacdes, na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). A aula inaugural se deu as 14h do dia 06 de mar¢o de 2008, na sala
301 do CEAD/EA/UFRGS, a Avenida Jodo Pessoa, n° 155. Hoje posso dizer que o embrido
dessa dissertacao foi fecundado naquele exato momento.

As leituras, os autores, os trabalhos, as aulas, os debates, os professores, as felicidades
e os desencantos deste curso me levaram ao encontro com a professora Aida Maria Lovison,
hoje minha orientadora, e as leituras pesadas, perturbadoras e apaixonantes da disciplina de
Introducgdo a Filosofia da Ciéncia, isso jd em agosto de 2008. Uma longa gestacdo, com suas
complicagdes e suas alegrias.

Mas é preciso voltar um pouco mais no tempo. E 14 na década de 1990, quando
ingressei no Ensino Fundamental, que esta minha paixdo pela docéncia remonta. Minha mae,
que possui licenciatura em Letras-Portugués, sempre que perguntava o que eu desejava ser
quando crescesse ouvia uma resposta que, apesar da identificacao, nao lhe soava bem: “Mae,
eu quero ser professora”. Eu passava horas dos meus dias brincando de “escolinha”
preparando aulas, provas e tudo mais. Com o passar do tempo achei que realmente a docéncia
estava descartada, o trabalho era cansativo e os saldrios ndo eram recompensadores. Depois
do vestibular realmente tive certeza de que esse ndo era o meu caminho, principalmente
“forcada” pela realidade de pouca énfase académica que o meu curso tinha naquela
universidade. Eis que entdo fui convidada pelo meu primeiro orientador, professor Mércio
Leal Bauer, para ser bolsista de Iniciagdo Cientifica pelo CNPq. Naquele ano de 2004 meus
desejos de infancia passaram a ser reconsiderados, e a possibilidade de ser professora me
voltou a mente, mas agora pensando em trabalhar no Ensino Superior. Tudo colaborou para

que em 2007, ja no ultimo ano da faculdade, eu me inscrevesse para a prova da Associagdao
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Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Administracdo (ANPAD) e, tendo sido aprovada,
me inscrevi entdo para as selecdes em nivel de mestrado.

Coincidéncias? Eu acho que ndo. Mas com certeza foram encontros muito felizes: o
Mircio, a Area de Estudos Organizacionais, a Academia; a Aida, a Filosofia e o tema de
dissertacdo. Também nao posso deixar de mencionar os dois semestres em que acompanhei as
aulas da professora Aida ministradas para a Graduacdo em Administracio na Escola de
Administracio/UFRGS durante meu Estdgio Docente, na Disciplina de Filosofia e Etica na
Administracdo. Todos aqueles alunos com quem aprendi muito também foram encontros
felizes. E eis que me encontro aqui, dando inicio ao texto que apresenta o meu trabalho e que

também me apresenta. Vamos a ele.
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1 INTRODUCAO

Os textos filoséficos dificilmente nos dao respostas; muito pelo contrério, interrogam,
fazem surgir o espanto e, em lugar daquelas, instigam a reflexdo, um pensamento critico,
radical e atento: eles nos ensinam a fazer uma leitura licida e responsdvel do mundo e da
vida. Essa dissertacdo surge disso: da duvida, da inquietacdo e da inconformidade geradas
pelo embate com os textos filoséficos, “indagacdes axiais da vida, do mundo, da histéria e do
destino humano. A filosofia procura colher a realidade pelo seu avesso e pela sua
radicalidade. Dai nascem as grandes visdes” (UNGER, p. 11, 2000).

A denitincia de uma crise de proporcdes planetdrias ndo € nova. No final da década de
1940, Adorno e Horkheimer (2006) ja apontavam a iminéncia de um colapso com a primeira
edicdo de “Dialética do Esclarecimento” . InGimeros cientistas e estudiosos dos mais diversos
campos a eles se sucederam: mais de 60 anos depois, os problemas sé se agravaram, quando
entdo passar a ressaltar a voracidade dos entdo tempos atuais, “na expressdo cldssica dos
gregos, sua hybris (desejo desenfreado, ambi¢do desmesurada, quebra da justa medida)”

(UNGER, p. 13, 2000).

Um dos tragos marcantes da reflexdo que hoje repensa o politico € a consciéncia de
que é preciso ir aos fundamentos civilizacionais e espirituais da crise que vivemos.
Esta crise € a expressdo de uma sociedade fragmentada, de uma civilizagdo que
dissociou corpo e espirito, luz e mistério, ser humano e Cosmos. Na busca sempre
crescente de estabelecer um controle e dominac¢do sobre a natureza, sobre os outros
homens e sobre os préprios ritmos da vida, perdemos uma dimensdo essencial da
experiéncia humana: aquela que o pensador grego Heréclito (séc. VI a.C.) expressou
quando disse: ‘A morada do homem € o extraordindrio’. Resgatar esta experiéncia se
d4d na medida de nossa possibilidade de re-encantar o mundo, o que na verdade
significa re-encantar o nosso olhar. Para isso somos chamados a uma mudanca de
consciéncia, um repensar de quem somos e de qual o nosso lugar no Todo (UNGER,
p. 15, 2000).

Mais uma vez: essa dissertacdo surge da divida, da inquietacdo e da inconformidade
geradas pelo confronto com os textos filoséficos. “Para Platdo, o discipulo de Socrates, a
Filosofia come¢a com a admiracdo ou, como escreve seu discipulo Aristételes, a Filosofia
comeg¢a com o espanto” (CHAUI, 2008, p. 18,). Espanto que comunga também com a
manifestacdo de Félix Guattari’, quando sob o registro das Trés Ecologias — a do meio

ambiente, a das relagdes sociais e a da subjetividade humana — manifestava no inicio da

! ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max. Dialektik der Aufklarung: Philosophische Fragmente. GmbH,
Frankfurt am Main: Suhrkamp Alemanha, 1947.

? Félix Guattari (1930-1992) / Obra: GUATTARLI F. As trés ecologias. [1° ed: 1990]. 19.ed. Campinas, SP:
Papirus, 2008.
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década de 1990, a sua indignacdo perante um mundo que, do seu ponto de vista, se deteriora
lentamente. Outra vez, muitos anos se passaram, € os problemas ecoldgico-bioldgicos,
humanos e sociais, apontados pelo autor, se agravaram. A sociedade mundial chega a um
momento de esgotamento de recursos.

Neste contexto de evidéncias, Giannetti (2008) propde que pensemos sobre o projeto
Iluminista de conquista da felicidade tal como se constituiu por meio do progresso cientifico e
material. O conceito de progresso do Iluminismo Europeu do século XVIII, afirma Giannetti
(2008, p. 22), “assinala uma clara ruptura em relagcdo as ideias dominantes no mundo antigo,
medieval e renascentista. Na aurora do pensamento moderno, sob o efeito inebriante da ‘tripla

revolucdo’ (cientifica, industrial e francesa) a crenga no progresso foi aos céus”.

Se o homem ¢é produto do ambiente em que ele se forma e se o ambiente tende a se
tornar cumulativamente melhor pela acdo dos préprios homens, nada mais natural
do que supor que, a medida que o mundo ao seu redor progride, também os homens
ampliardo a sua competéncia, como produtores de bens materiais € a sua
capacidade de moldar a sua conduta de acordo com os principios da razdo. A ordem
natural da providéncia divina, as leis imanentes da histéria ou um coquetel
judicioso das duas coisas conspiravam para garantir que o rio do processo
civilizatdrio, ainda que por vezes sinuoso ou inescrutdvel, corresse rumo a um final
feliz. O desconcerto do mundo era o efeito de causas inteligiveis e remedidveis.
Conquistas objetivas, colheita subjetiva. O horizonte resplandecia. Tudo prometia
uma supersafra do bem-estar (GIANNETTI, 2008, p. 23).

Os autores supracitados destacam, em periodos distintos, 0 momento crucial em que o
nosso mundo se encontra: desequilibrios ecoldgicos somados a deterioragdo dos modos de
vida humana. Niao € felicidade ou bem-estar que estamos colhendo no momento presente.
Guattari (2008, p. 08) € categorico ao afirmar: “O que estd em questdo € a maneira de viver
sobre esse planeta, no contexto da aceleracdo das mutacdes técnico-cientificas e do

considerédvel crescimento demogréfico”.

A naturalizag¢@o dos homens hoje ndo € dissocidvel do progresso social. O aumento da
produtividade econdmica, que por um lado produz as condi¢cdes para um mundo mais
justo, confere por outro lado ao aparelho técnico e aos grupos sociais que o controlam
uma superioridade imensa sobre o resto da populagdo. O individuo se vé
completamente anulado em face dos poderes econdomicos. Ao mesmo tempo, estes
elevam o poder da sociedade sobre a natureza a um nivel jamais imaginado.
Desaparecendo diante do aparelho a que serve, o individuo se vé€, a0 mesmo tempo,
melhor do que nunca provido por ele. Numa situacdo injusta, a impoténcia e a
dirigibilidade da massa aumentam com a quantidade de bens a ela destinados. A
elevacdo do padrio de vida das classes inferiores, materialmente considerdvel e
socialmente lastimdvel, reflete-se na difusdo hipdcrita do espirito. Sua verdadeira
aspiracdo é a negacdo da reificacdo. Mas ele necessariamente se esvai quando se vé
concretizado em um bem cultural e distribuido para fins de consumo. A enxurrada de
informagdes precisas e diversdes assépticas desperta e idiotiza as pessoas a0 mesmo
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tempo. [...] Nas condi¢cdes atuais, os proprios bens da fortuna convertem-se em
elementos do infortinio (ADORNO e HORKHEIMER, p. 14, 2006).

Com efeito, a vida em comunidade se encontra reduzida a sua mais pobre expressao, o
que compromete a relacdo da subjetividade com sua exterioridade (social, animal, vegetal,
cOsmica), entrando num ciclo de infantilizacdo regressiva (GUATTARI, 2008). Contudo, as
instancias politicas e executivas parecem alheias a esse fato e as suas implicacdes, adotando,
no maximo, medidas tecnocréticas para a reducdo de danos, enquanto, s6 uma articulagdo
ético-politica € que poderia ajudar a esclarecer convenientemente tais questdes (GUATTARI,
2008).

A Carta da Terra® — criada em 1945, foi processada durante 57 anos, ratificada pela
Unesco em 2000 e, finalmente, endossada pela ONU em 2002 — chama a aten¢do para a
necessidade de assumirmos nosso cardter comunitario e nos responsabilizarmos efetivamente

pelo mundo, pela vida e pela sociedade que construimos:

Para seguir adiante, devemos reconhecer que, no meio de uma magnifica
diversidade de culturas e formas de vida, somos uma familia humana e uma
comunidade terrestre com um destino comum. Devemos somar for¢as para gerar
uma sociedade sustentdvel global baseada no respeito pela natureza, nos direitos
humanos universais, na justica econdmica e numa cultura da paz. Para chegar a este
propdsito, € imperativo que nds, os povos da Terra, declaremos nossa
responsabilidade uns para com os outros, com a grande comunidade da vida, e com

as futuras geragdes (BOFF, 2003, p. 117).

Tal problematica, refere Guattari (2008), € a da producao da existéncia humana em um
novo contexto histérico. Trata-se de buscar uma referéncia que “[...] indique linhas de
recomposi¢do das prdxis humanas nos mais variados dominios” (GUATTARI, 2008, p. 15). E
isso tudo implica em uma reconfiguragcdo, pois como afirma Gentili (2008), o que se observa
na configuracdo social nio é um simples erro de método, mas sim um erro de sentido. E

preciso recompor nossos objetivos a partir do movimento social atual.

? A Carta da Terra trata-se de um documento com vistas a protecdo do planeta Terra, oprimido pela exploragio
humana. Constitui-se num cédigo de ética global por um desenvolvimento sustentdvel que propde mudangas em
nossas atitudes, valores e estilos de vida, a partir de tr€s principios interdependentes: os valores que regem a vida
dos individuos; a comunidade de interesses entre Estados; e a definicdo dos principios de um desenvolvimento
sustentdvel. Sua elaboracdo foi iniciada no Férum Global 92 (promovido pelas entidades da sociedade civil), que
ocorreu paralelamente a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento
(patrocinada pela ONU), na cidade do Rio de Janeiro, no ano de 1992. A Comissdo para a Carta da Terra reuniu
representantes dos cincos continentes, com cinco co-presidentes: da Africa e Oriente Médio, da Asia e Pacifico,
da Europa, da América Latina e Caribe e da América do Norte. Em 24 de marco de 2000 a Comissdo, que
recolheu as observacdes de 53 Comissdes Nacionais, publicou a redacdo final do documento (FERRERO,
HOLLAND, 2004).
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Também € evidente que vivemos um momento de crise politica e econdmica mundial,

e as faléncias ocorridas, anunciadas ou iminentes de importantes bancos de investimento, das

duas maiores sociedades hipotecdrias dos Estados Unidos e da maior seguradora do mundo

(SANTOS, 2008), sao um exemplo claro. Com efeito, refere o autor, apds anos de pregacao

Neoliberal nos Estados Capitalistas — se apresentava uma visdo de que o Estado estava em

crise, e por isso era preciso diminuir sua atuagdo, aparecendo o mercado como possibilidade

de superar as falhas do Estado — o Estado norte-americano passou a intervir com grande

magnitude na crise.

O processo de neoliberalizagdo, no entanto, envolveu muita ‘destrui¢do criativa’, nao
somente dos antigos poderes e estruturas institucionais (chegando mesmo a abalar as
formas tradicionais de soberania do Estado), mas também das divisdes do trabalho,
das relagdes sociais, da promocdo do bem-estar social, das combinacdes de
tecnologias, dos modos de vida e de pensamento, das atividades reprodutivas, das
formas de ligacdo a terra e dos habitos do coragdo. Na medida em que julga a troca de
mercado ‘uma ética em si capaz de servir de guia a toda a¢do humana, e que substitui
todas as crengas éticas antes sustentadas’, o neoliberalismo enfatiza a significagdo das
relagdes contratuais no mercado. Ele sustenta que o bem social é maximizado se se
maximizam o alcance e a freqiiéncia das transagdes de mercado, procurando
enquadrar todas as a¢des humanas no dominio do mercado (HARVEY, p. 13, 2008).

Embora o projeto neoliberal tenha dado mostras de sua incapacidade para gerir a vida

em sociedade, tampouco saiu de cena ou perdeu credibilidade. Guattari, ja nos anos 1990, pde

em destaque uma das estratégias importantes deste sistema, o qual tende a

[...] descentrar seus focos de poder das estruturas de produgdo de bens e de
servigos para as estruturas produtoras de signos, de sintaxe e de subjetividade, por
intermédio, especialmente, do controle que exerce sobre a midia, a publicidade, as
sondagens, etc (GUATTARI, 2008, p. 31).

A Carta da Terra, no subitem “A Situacdo Global”, também destaca os problemas do

modo de produgdo Capitalista:

Os padrdes dominantes de producdo e consumo estdo causando devastacio
ambiental, reducdo dos recursos e uma massiva extingdo de espécies. Comunidades
estdo sendo arruinadas. Os beneficios do desenvolvimento ndo estdo sendo
divididos equitativamente e o fosso entre ricos e pobres estd aumentando. A
injustica, a pobreza, a ignorancia e os conflitos violentos tém aumentado e sdo
causa de grande sofrimento. O crescimento sem precedentes da populagdo humana
tem sobrecarregado os sistemas ecoldgico e social. As bases da seguranca global
estdo ameacadas. Essas tendéncias sdo perigosas, mas ndo inevitdveis (BOFF,
2003, p. 118).
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Precisamos encarar os efeitos dessas préticas na vida cotidiana, individual, doméstica,
de vizinhanga, de criacdo e de ética pessoal. A questdo estd em “[...] cultivar o dissenso e a
producdo singular de existéncia” (GUATTARI, 2008, p. 33), tese reafirmada por Lya Luft
(2009)*: precisamos construir a nossa existéncia, e disso advém a liberdade. Uma possivel
solucdo para esse problema passa, segundo Guattari (2008), pela articulacdo da subjetividade
em estado nascente.

E € na Carta da Terra que se afirma esta necessidade urgente de “[...] uma visdo
compartilhada de valores bdsicos para proporcionar um fundamento ético a comunidade
mundial emergente” (BOFF, 2003, p. 119). Para isso sdo estabelecidos quatro principios
gerais de comprometimento. O primeiro principio nos fala da importancia de Respeitar e
cuidar da comunidade da vida, o que contempla preservar o planeta e a vida em sua
diversidade reconhecendo o valor e zelando pela dignidade de todos os seres, utilizando com
bom senso os recursos naturais e lutando para a constru¢do de sociedades democraticas justas,
sustentdveis e pacificas. O segundo principio de comprometimento da Carta nos convoca a
reconhecer a necessidade de Integridade ecoldgica, o que representa proteger e recuperar a
integridade dos sistemas ecoldgicos, adotando planos de desenvolvimento sustentdveis,
administrar a utilizagdo de recursos renovéveis e manejar a extragdo dos nao-renovaveis, ser
cauteloso com os acessos que a ciéncia autoriza, e desenvolver modelos de produgdo,
consumo e reproducio que preservem a capacidade regenerativa do Planeta.

Os dois ultimos principios gerais de comprometimento apontados pela Carta da Terra
sdo Justica social e econdmica ¢ Democracia, nao violéncia e paz. Eles contemplam,
respectivamente: (a) um compromisso com a erradicacdo da miséria, a preocupacdo € o
cuidado para um desenvolvimento humano de forma equitativa e sustentdvel, igualdade e
justica relativa ao género e a eliminagdo discriminagdo, especialmente quando se tratam de
minorias; (b) o fortalecimento das institui¢des democréticas, o que inclui participacdo aberta
nos processos de decisdrios; integrar, na educagdo escolar e na formagdo permanente, os
conhecimentos, os valores e a capacidade necessdria para uma vida sustentdvel; tratar todos os
seres com respeito e consideragdo; e promover a tolerancia e a paz.

Tais principios sdo apontados como um novo comecgo a partir do compromisso e da
responsabilidade de promover os valores expressos no documento. Para que isso ocorra,
todavia, faz-se necessdrio um novo sentido de interdependéncia global e responsabilidade

universal.

* Lya Luft é colunista da Revista Veja. O texto aqui referenciado — A mentirosa liberdade — foi publicado na
edi¢do 2105 do dia 25 de margo de 2009.
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Nesse ambito, afirma Guattari (2008, p. 51):

A promogdo de valores existenciais e de valores de desejo ndo se apresentard,
sublinho, como uma alternativa global, constituida de uma vez por todas. Ela
resultard de um deslocamento generalizado dos atuais sistemas de valor e da
apari¢do de novos pélos de valorizacdo. A esse respeito € significativo que, nos
dltimos periodos, as mais espetaculares mudangas sociais se deram pelo fato desse
tipo de deslizamento a longo prazo: seja no plano politico, [...] seja no plano
nacionalitdrio, [...]. Cabe aos novos componentes ecolégicos polarizd-los e afirmar

seus respectivos pesos nas relagdes de forcas politicas e sociais.

Definitivamente o que estd em jogo € a formac¢do da nova geracdo, de uma sociedade
nova. A empreitada é séria, mas é também necessdria e recompensadora. E urgente a
necessidade de enfrentar o aparente emaranhado de conceitos para atingir uma compreensao
do mundo e dos seres dentro do mundo (Zuin, Pucci e Ramos-de-Oliveira, 2001). Os

indicativos para sua realizagdo sdo exigentes:

No6s precisamos fazer uma revolucdo. Nao serd uma revolucdo politica, mas mais
basica do que a politica, que € uma revolucdo ética. Isto é, quando falamos de ética,
falamos dos comportamentos, falamos de alguns valores fundamentais que
devemos realizar. E se ndo os realizamos, colocamos em risco a vida da espécie
humana e a nossa prépria vida. Colocamos em risco as bases fisico-quimicas, que
sustentam a biosfera. E esses valores t€ém que ser fundados em algo muito evidente,
que ndo precisa ser explicado, que imediatamente pode ser vivido, colocado em
prética, porque o tempo urge, ndo temos muito tempo. E eu vejo que a base
fundamental para sustentar uma ética humana é a ética do cuidado, a ética da
compaixdo, a ética da responsabilidade e a ética da solidariedade e cooperagdo.
Esses quatro valores bésicos sdo sustentados na esséncia mais fundamental, proto-
primdria do ser humano, porque a esséncia do ser humano, a base fundamental do
ser humano, a dltima estrutura do ser humano, nio € a razdo; a dltima estrutura do
ser humano € a fé, a sensibilidade, a amorosidade (BOFF, 2009, p. 1).

E neste contexto e com base em tais questdes que nasce e se justifica a inquietagio
desta pesquisadora. E € aqui que nasce e se consolida a minha questdao de pesquisa: Quais
subsidios adquirem maior relevancia quando se analisa a formaciao contemporinea de
administradores segundo os principios operativos da Dialética Negativa?

Como pode ser visto na questdo exposta, os problemas sobre os quais me debruco
situam-se no campo da Educacdo. Em termos da realidade concreta, o estudo se realiza no
Ensino Superior, na 4drea da Administracdo, mais precisamente no campo dos Estudos
Organizacionais, fulcro de onde interrogamos e, em ultima instincia, problematizamos a
formacdo do administrador.

O exercicio de leituras sobre as condi¢des, as caracteristicas e o contexto da educacao

na realidade brasileira e a op¢@o por trabalhar com universidades me/nos conduziu a escolha
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de um método de andlise hdbil o bastante para desvendar, tirar da opacidade aquilo a que este
estudo visa: falo disto que dd o tom e que perpassa toda a dissertacdo do inicio ao fim: o
recurso analitico aos principios basicos da Dialética Negativa de Theodor Adorno.

Nesse sentido, trabalhamos com uma das principais obras do Autor, onde ele rejeita
toda e qualquer visdo sistémica e totalizante da sociedade (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-
OLIVEIRA, 2001). Adorno propde entdo um método/teoria respeitosos pelos direitos do
“particular” e do “diferente” com proposi¢des dialéticas que consideram outros elementos,
que ndo s6 a “irritante”’contradicio (ABBAGNANO, 2007). Com este propodsito, ele realiza
uma critica aos modos de vida contemporaneos e a forma como a transi¢do da teoria para a
pratica ndao se efetivou, pois “justamente o principio da identidade insacidvel eterniza o
antagonismo em virtude da opressao daquilo que € contraditério” (ADORNO, 2009, p.125).

Nao foi uma decisao fécil, a de trabalhar com Adorno. Tal decisdo trouxe implicag¢des
sérias e marcantes para a pesquisa € para o texto. Mas, a consciéncia clara de que a teoria
utilizada pedia esse método, e de que o objeto de estudo pedia determinada teoria e,
consequentemente, o0 mesmo método, nos levou a ratificar isto que, tao claro se apresentava.
Assim, os principios bdsicos da Dialética Negativa situam e auxiliam na construcdo do
problema essencial de pesquisa.

Fundamentam esse processo os objetivos apresentados na seqiiéncia.

1.1 OBJETIVO GERAL

Cernir a visdo de educagdo presente nos contextos em estudo, dando relevancia aos
elementos que, no entendimento de quem sistematiza e gerencia o curriculo, conformam o
ensino nos cursos de graduacdo em Administracdo em duas universidades publicas gatchas,
processualidade tedrica e analiticamente embasada nos principios operativos da Dialética

Negativa.
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1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Definir os constituintes da Dialética Negativa a serem privilegiados no estudo da

realidade atual do Curso de Graduagdo em Administragdo na UFRGS e na UERGS.

= Constituir o marco tedrico de referéncia, identificando, por meio da andlise
documental e da pesquisa bibliogréfica, os elementos que devem sustentar os roteiros
de entrevista em profundidade.

= Realizar entrevistas semi-estruturadas e apoiadas em roteiros especificos junto a
informantes-chave, ocupantes de cargos administrativos de peso atuantes na
sistematizacdo e no gerenciamento do curriculo do curso de graduagdo em
Administracdo nas instituicdes participantes da pesquisa.

= Sistematizar os dados, constituindo os temas que embasam processo de interpretacao
na pesquisa, atividade operada com base no método dialético.

= Especificar, tomados pela consciéncia da ndo-identidade, os condicionantes que,
mesmo na opacidade, influenciam a forma¢do de administradores na
contemporaneidade.

* Propor algumas alternativas — na forma de utopia vidvel (FREIRE,1980, 1982, 1992,

2000, 2006, 2008) — para contribuir com o aprimoramento do ensino na drea da

Administragao.

Determinados os objetivos que nos guiam, é preciso dizer que o alicerce conceitual
que sustenta esse estudo merece uma adjetivacdo: € construido com o suporte de autores
contemporaneos. O que se pretende dizer com isso é que apesar da desconexdo e da

defasagem temporal,

[...] € verdadeiramente contemporineo aquele que ndo coincide perfeitamente com
aquele [tempo], nem se adequa a suas pretensdes e €, portanto, nesse sentido, inatual.
Mas, justamente por isso, a partir desse afastamento e desse anacronismo, € mais
capaz do que os outros de perceber e de apreender o seu tempo (AGAMBEN, p. 1,
2009).

Também se afirma aqui o horizonte dessa dissertagdo: “perceber e apreender o seu
tempo” (AGAMBEN, 2009, p. 1,). Trata-se, certamente, de um exercicio coerente com nossa
proposta filoséfica alicercada no conjunto deste trabalho: o preAmbulo, a introdugdo, os eixos

tedricos, a processualizacdo da pesquisa, a andlise de dados e as consideracdes finais.
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2 O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO EM UM MUNDO ADMINISTRADO

Esse capitulo trata, com suporte na Teoria Critica, de contradi¢des e impactos que o
contexto politico, econdmico e social atual traz para sociedade e para a educagdo. A
elaboracdo do texto vai do tema mais genérico, ou seja, o problema da mitificacdo da razdo
redundando num “mundo administrado” (ADORNO, 2009, p. 14), ao tema mais especifico: o

Sistema Educacional Brasileiro.

2.1 O DESENCATAMENTO DE MUNDO E A EMERGENCIA DE UM MUNDO
ADMINISTRADO

Para dar inicio as nossas reflexdes determinamos um ponto de partida historico,
buscando, através disso, contextualizar a situagdo presente, ou seja, encontrar, nos termos de
Agamben (2009), um ponto de partida que nos localize no contemporaneo. Delimitamos,
entdo, como o grande divisor de dguas este que se refere a no¢do de progresso civilizatdrio e
seu impacto sobre o desenvolvimento humano, o Iluminismo europeu, “[...] a ‘era da razao’
baseada na fé sobre o poder da prépria razao” (GIANNETTI, 2008, p. 21).

O projeto Iluminista tratado, por Adorno e Horkheimer (2006), como Esclarecimento
(Aufklirung)’, tinha como propdésito o “processo de ‘desencatamento de mundo’, [processo]
pelo qual as pessoas se libertam do medo de uma natureza desconhecida, a qual atribuem
poderes ocultos para explicar seu desamparo em face dela” (ADORNO E HORKHEIMER,
2006, p. 7-8). Ou seja, propunha-se o rompimento com o pensamento mitico, o que libertaria
os homens da dominacdo da igreja e dos senhores, em suma, nas palavras de Kant, libertaria o

. 6 . . .
homem de sua menoridade’, e o colocaria frente ao desafio de responsabilidade sobre o seu

5 Trazemos, aqui, a explica¢do dada pelo tradutor de Dialética do Esclarecimento, Guido Antonio de Almeida,
para a utilizagdo da expressdo Esclarecimento: A traducdo de Aufklirung por Esclarecimeto requer uma
explicagdo: por que ndo recorremos ao termo iluminismo, ou ilustrag@o, que sdo expressoes mais usuais entre
nos para designar aquilo que também conhecemos como a Epoca ou a Filosofia das Luzes? Em primeiro lugar,
como ndo poderia deixar de ser, por uma questdo de maior fidelidade: a expressdo esclarecimento traduz com
perfeicdo ndo apenas o significado historico-filosofico, mas também o sentido mais amplo que o termo encontra
em Adorno e Horkheimer, bem como o significado corrente de Aufkldrung na linguagem ordindria (ADORNO,
T. HORKHEIMER, M. Dialética do Esclarecimento — fragmentos filoséficos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,
2006) [grifos nossos].

® Termo utilizado por Immanuel Kant para designar o estigio de desenvolvimento intelectual da humanidade.
KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: Que é “Esclarecimento”? (Aufklidrung) (5 de dezembro de 1783, p.
516). In: Immanuel Kant: Textos seletos. 3* ed. Petrépolis/RJ: Vozes, 2005, p.63-71.
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proprio destino. A natureza desconhecida perde assim seu potencial mitico e assustador para o
homem que substitui o encanto pela racionalizacdo e pela ciéncia.

O Esclarecimento a que Adorno e Horkheimeier e os frankfutianos, de um modo geral,
se referem ndo se restringe a uma temporalidade, no sentido do movimento Iluminista. O
Esclarecimento para os autores refere-se a luta do homem contra o desconhecido, o que ndo é
em si, destrutivo: “a liberdade na sociedade € insepardvel do pensamento esclarecedor”
(ADORNO E HORKHEIMER, p. 13, 2006). No entanto, a maneira como ele se apresenta na
sociedade em suas “formas histdricas concretas, as institui¢des da sociedade com as quais esta
entrelacado, contém o germe para a regressdo que hoje tem lugar por toda parte. Se o
esclarecimento ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre esse elemento regressivo, ele esta
selando seu proprio destino” (ADORNO E HORKHEIMER, p. 13, 2006). O pensamento
cegamente pragmatico sucumbe ao “elemento destrutivo do progresso [...] e perde seu carater
superador” (ADORNO E HORKHEIMER, p. 13, 2006). A problematica assim exposta reside
no fato de que o esclarecimento ndo assume a tarefa de refletir sobre seus momentos
destrutivos, e por essa razio acaba assinando sua sentenca de morte. Ao mesmo tempo em que
o Esclarecimento é imprescindivel para a edificagcdo de uma sociedade mais justa, ele ndo
refere os elementos aniquiladores do que € tratado como progresso (SORIA, 2008).

Ao nos perguntarmos, voltando um pouco no tempo, como era o amanhd de ontem,
quais eram as expectativas e as visdes de futuro das geragdes que nos precederam podemos
destacar o papel profilatico da histéria das ideias e o cardter emancipador do pensamento em
formagao (GIANNETTI, 2008). Devemos, todavia permanecer atentos, fora o fato de que a
verdade se insere em um movimento histérico, € ndo pode ser vista como algo imutdvel

(ADORNO E HORKHEIMER, 2006). Dessa forma, os conceitos de esclarecimento e verdade

[...] devem ser compreendidos ndo apenas como histdrico-culturais, mas como reais.
Assim como o esclarecimento exprime o movimento real da sociedade burguesa
como um todo sob o aspecto da encarnag¢do de sua Ideia em pessoas e instituig¢oes,
assim também a verdade ndo significa meramente a consciéncia racional mas, do
mesmo modo, a figura que esta assume na realidade efetiva (ADORNO E
HORKHEIMER, p. 13, 2006).

O projeto do Esclarecimento era o de tirar o homem das trevas do desconhecido e

lanca-lo no caminho da dominacao da natureza pela razdo.
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Esclarecimento [Aufkldrung] é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
proéprio € culpado. A menoridade € a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a direcdo de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa menoridade se
a causa dela nfo se encontra na falta de entendimento, mas na decisdo e coragem de
servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem. Sapere aude! (KANT [1783], p. 63,
2005).

Porém, nos diz ainda Kant ([1793], p. 69, 2005):

Se for aceita entdo a pergunta: “vivemos agora em uma época esclarecida
[aufgekldrten]”?, a reposta serd: “ndo, vivemos em uma época de esclarecimento
[Aufkldrung]”. Falta ainda muito para que os homens, nas condi¢cdes atuais, tomados
em conjunto, estejam jad numa situacdo, ou possam ser colocados nela, na qual em
matéria religiosa sejam capazes de fazer uso bom e seguro de seu préprio
entendimento sem serem sugeridos por outrem.

Centanas de anos depois de Kant nos ter alertado disto, ainda nao vivemos uma época
esclarecida. E é isso que Adorno e Horkheimer (2006) nos ajudam a enxergar quando falam
por meio da Dialética do Esclarecimento, mostrando as suas contradi¢des e os seus paradoxos.
Ou seja, a liberdade gerada pelo Esclarecimento traz implicagdes das quais os beneficios
advindos ndo podem se desvincular. Chegaremos entdo a um tempo de pleno Esclarecimento?
Em sua resposta Kant ([1793] 2005) diz que ndo se trata apenas de uma corrente filos6fica: O
Esclarecimento também € um processo.

Os autores da Dialética do Esclarecimento apontam o problema da mitificacdo da
razdo. Esta se refere ao fato do homem, quando na busca por ser senhor de si mesmo — pelo

dominio da natureza — acaba se subjugando a ela.

O mito converte-se em esclarecimento, e a natureza em mera objetividade. O preco
que os homens pagam pelo aumento de seu poder € a alienacdo daquilo sobre o que
exercem poder. O esclarecimento comporta-se com as coisas como o ditador se
comporta com os homens. Este conhece-os na medida em que pode manipuld-los. O
homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las. E assim que
seu em-si torna para-ele (ADORNO E HORKHEIMER, p. 21, 2006).

E isto conversa com nosso problema de pesquisa na medida em que a critica dialética
tem por objeto de andlise a civilizagdo técnica, a 16gica da industria cultural e a sociedade de
mercado que ndo perseguem outro fim que nao seja aquele identificado com o progresso
técnico. “A maldicdo do progresso irrefredvel € a irrefredvel regressao” (ADORNO E
HORKHEIMER, p. 41, 2006). Dessa forma, referem os autores vivemos em um ‘“mundo
administrado” (ADORNO e HORKHEIMER, 2006, p. 14).

Expostos a essa realidade, vemos a “recusa de assumir o peso da histéria que vivemos,

uma recusa de penséd-la. Na verdade, o cinismo e a inércia, de uma lado, e o dogmatismo, de
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outro, sdo formas de fugir a convivéncia com a perplexidade, ao desafio de novas indagacdes”
(UNGER, p. 37, 2000). Como primeira etapa deste processo, um retorno a peculiaridades do

Sistema Educacional Brasileiro.

2.2 O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO: VERSO E REVERSO

Para dar inicio as reflexdes acerca do Sistema Educacional Brasileiro, entendemos que
€ pertinente buscar as raizes que incitaram tal formacdo. Um relatério publicado em 2002 pela
Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI),
elaborado pelo Ministério da Educagao Brasileiro (MEC), expde que é no periodo final do
Brasil Império e inicio da Republica que comeca a se delinear, neste territério, uma politica
educacional estatal, fruto do fortalecimento do Estado. Antes disso, a educagdo se fazia,
principalmente, no ambito da sociedade civil, por meio da Igreja Catodlica.

Tal relatério expde que durante o Periodo Colonial (1500-1822) a educacao tinha por
objetivo assegurar o dominio dos portugueses sobre os escravos (indios e negros). Ja no Brasil
Império (1822-1889) ¢ demarcada uma estrutura de classes, que se reproduz na educagdo. E é
na Primeira Republica (1889-1930) que a educagdo comeca a ser valorizada como um
instrumento de reproducao das relagdes de producdo.

Na transi¢ao de sociedade oligdrquica para uma republica, a educagdo brasileira sofreu
significativas modificacdes. O Governo de Getilio Vargas criou o Ministério da Educacao e
Saide no ano de 1930, quando também foi estruturada a universidade pela integracdo de
diversas institui¢cdes isoladas de ensino superior, e criado o Sistema Nacional de Ensino. A
Constituicdo de 1934 estabeleceu, por sua vez, a necessidade de elaboragdao de um Plano
Nacional de Educac@o para coordenar e supervisionar todas as atividades de ensino nos
diversos niveis. Assim, aos poucos, a sociedade brasileira foi se conscientizando da
importancia estratégica da educagdo para assegurar mudancas econdOmicas e politicas
(OEI/MEC, 2002).

Os destaques historicos demarcados acima mostram a industrializa¢do e a urbanizag¢ao
como fatores que influenciaram uma maior escolarizacdo da populagdo brasileira, dada a
queda de analfabetismo que acompanhou o crescimento demografico e da renda per capita. A
economia de substitui¢do de importagdes e o final da Segunda Guerra Mundial impuseram ao

Pais novas necessidades para a educacdo. No ano de 1961 foi aprovada a Lei n°. 4.024 — Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 — que estabeleceu parametros para a educacido

nacional. Seus dispositivos mais significativos eram:

= Tanto o setor piblico como o privado podem ministrar o ensino em todos os niveis;

= O Estado pode subvencionar a iniciativa particular na prestacio de servigos
educacionais;

» Flexibilidade de organizacdo curricular — ndo € necessario um curriculo Unico para

todo o territério.

Um dos aspectos marcantes do Sistema Educacional foi a expansdo geral do ensino a
partir da década de 1950. Entre os anos de 1950 e 1960 ocorreram as maiores taxas de
expansdo da alfabetizagdo. Isto se relaciona ao fato de que, a partir de 1947, foram instaladas
classes de ensino supletivo em grande parte dos municipios, o que também incentivou a
matricula em cursos profissionais ou pré-profissionais de nivel primario. Porém, € importante
destacar que os altos indices de expansao das matriculas, ndo se refletiam no acesso da
populacdo do nivel elementar de ensino aos niveis médio e superior, sendo este marcado por
um alto grau de seletividade.

Por consequéncia, podemos dizer que, do ponto de vista interno, o atual Sistema
Educacional Brasileiro é resultado de importantes modifica¢des introduzidas nos anos de
1971, 1988 e 1996’. Posteriormente a promulgagio da Constitui¢do Federal de 1988, ocorreu
a aprovacgdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n°. 9.394/96, que
alterou a organizacdo do sistema escolar, bem como a sua denominac¢do: Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educac@o Superior. Outras formas de ensino — como a
educagdo especial e a educacdo indigena — ganharam especificidade nessa nova forma de

organizacao.

! Respectivamente: ano de criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB); segunda
versdo da Lei, que vigorou até a promulgacio da mais recente no ano de 1996. A LDB regulamenta o sistema de
educacdo brasileiro com base nos preceitos da Constituicdo Federal.
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2.3 DO SISTEMA AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Nesse sentido, cabe voltarmos nossa atengdo para as praticas pedagdgicas nesse
Sistema Educacional, praticas entendidas aqui como o movimento real da educacao, ou seja, o
exercicio da atividade educacional. Refere Saviani (2008, p. 6) que “a palavra ‘pedagogia’ e,
mais particularmente o adjetivo ‘pedagdgico’ t€m marcadamente ressonancia metodoldgica
denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo”. Assim, podemos observar que as
diversas modificacdes sofridas pelo sistema sdo acompanhadas por praticas pedagdgicas
peculiares e historicamente situadas.

O ‘desenvolvimento’ € um tema que, ao lado da questdo da mudanga, ocupa grande
espaco no pensamento pedagdgico brasileiro, sobretudo a partir da década de 1920, com o
surgimento da ideologia nacional-desenvolvimentista, que teve seu apogeu na década de 1950
(GADOTTI, 2008). Com a instalagdo do regime republicano as pedagogias religiosas ficam
nos bastidores da cena educacional brasileira e os esfor¢os de renovagdo que instituem um
sistema publico amplo e democratico de educacdo vao se emaranhar aos ideais tecnicistas na
década de 1970 (SAVIANI, 2008).

Na virada dos anos 1970 para os de 1980, enfatiza Saviani (2008), € visivel o fato dos
governos operarem por meio da escola com o intuito de reproduzir as relagdes sociais dadas
pela formagdo da forca de trabalho, tendo como fungdo primeira garantir a exploracdao dos
trabalhadores e reforcar a dominagdo capitalista, pois como diz Gadotti (2000, p. 3) “o
desenvolvimento de um pais estd condicionado a qualidade de sua educacdo”. A instituicdo
escolar aparece como porta-voz dos interesses dominantes. O professor, todavia, contribui
para a explora¢do na medida em que colabora para a formacgao de sujeitos conformados para o
sistema de organizagcdo social, politica e econdmica vigente. Mas nessa mesma logica o
professor também sofria abusos: ‘“‘era explorado para explorar, [...] era explorado na sua boa-
fé” (SAVIANI, 2008, p. 448).

Na década de 1980 uma nova proposta educativa passa a circular, vindo em socorro do
professor (e dos alunos também), postulando uma educagdo libertadora: sao as chamadas
pedagogias contra-hegemonicas, configuradas, nos termos de Saviani (2008) em uma

educacdo critica e promotora da transformagdo. O que permitiu isso, pergunta ele.
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O processo de abertura democrdtica; a ascensdo as prefeituras e aos governos
estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposicdo ao governo militar; a
campanha reivindicando eleicdes diretas para presidente da Repiiblica; a transicdo
para um governo civil em nivel federal; a organizacdo e mobilizagdo dos
educadores; as conferéncias brasileiras de educacdo; a producdo cientifica critica
desenvolvida nos programas de pds-graduagdo em educacdo; o incremento da
circulagdo de idéias pedagégicas propiciado pela criagdo de novos veiculos. Eis af
um conjunto de fatores que marcaram a década de 1980 como um momento
privilegiado para a emersdo de propostas pedagdgicas contra-hegemodnicas
(SAVIANI, 2008, p. 413).

Essa década apresenta como particularidade as teorias sobre a educagdo, ou seja,
aquelas teorias que analisam a educacdo na sua relacdo com a sociedade, com o objetivo de
formular linhas basicas que orientem a atividade educacional. Nesse periodo foi empreendida
a busca por teorias que ndo fossem simplesmente diferentes da pedagogia oficialmente
aplicada, mas que se contrapusessem a ela. Se entendia, portanto, a necessidade de
desenvolver pedagogias contra-hegemonicas e que servissem aos interesses dos dominados e
ndo mais dos dominantes (SAVIANI, 2008).

Nessa efervescéncia, as idéias pedagodgicas contra-hegemoOnicas eram revestidas por
uma heterogeneidade que ia desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas. Tais
ideias, entretanto, podem ser classificadas segundo duas modalidades. Uma primeira
inspirada, principalmente, na concepg¢do libertadora, elaborada e difundida por Paulo Freire,
centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizacdes; outra, inspirada no
marxismo, marcada pela centralidade na educacg@o escolar, valorizando o acesso das classes
populares ao conhecimento sistematizado (SAVIANI, 2008).

Mas tais pedagogias ndo tiveram for¢a, € mantiveram-se apenas no ambito de ensaio.
A década de 1990 é marcada pelas reformas de ensino neoconservadoras, rendidas, no seu
horizonte e conteido, ao poderio e a 16gica de mercado (SAVIANI, 2008).

Nesse percurso, a contribuicdo de Gadotti (2008) imprime um olhar um pouco

diferenciado, mas em real didlogo com as teses de Saviani (2008):

Nas décadas de 1970 e 1980 nossos debates educativos eram dominados pela
questdo da gestdo democrdtica da escola e combate ao autoritarismo. Na década de
1990 o curriculo ocupou esse espaco. A discussdo do projeto politico-pedagdgico
da escola continuou importante, mas o curriculo foi o que mais ganhou espaco no
debate das questdes educacionais. Nesse periodo ganhou importancia o debate da
avaliagdo, institucional e da aprendizagem. Seria preciso mencionar ainda o valor
da introducdo das novas tecnologias na escola, principalmente do computador e da
Internet, e a repercussdo que este assunto vem provocando. A politécnica passou a
ser uma exigéncia da era da informagdo, mesmo que ndo utilizemos tanto essa
palavra, mas outras, como flexibilidade, atualizag¢do, pluralismo, etc. HA um
nomadismo, uma mobilidade constante no campo profissional, que exige hoje uma
formacdo mais geral do que especifica. A cultura geral ganhou relevancia
(GADOTTI, 2008, p. 10-11).
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Gadotti (2008) nos fala do estreito e histérico relacionamento mantido entre o
desenvolvimento econdmico-politico-social e a educacdo desde a origem do Estado
Brasileiro. A escola € apresentada como um produto a ser consumido, onde os que ndo a
frequentam sdo inferiores, pois a educacdo € “um tesouro que trard ao seu possuidor ascensao
social, profissional e prosperidade econdmica” (GADOTTI, 2008, p. 84); ou nas palavras de
Laval (2004, p.12), “o encorajamento de uma légica de mercado na escola e da competi¢dao
entre familia e alunos para o ‘bem raro’ e, portanto, caro, da educacio”. E um ponto
recorrente entre diversos tedricos a critica a escola capitalista, “em funcdo dos resultados
obtidos na pratica pedagégica” (GADOTTI, 2008, p. 80), resultados estes relacionados ao
simples acimulo de informagdes e a prética da educagdo bancdria® (FREIRE, 2008a).

Com base no exposto, a produgdo intelectual, o pensamento pedagdgico brasileiro de
orientagdo critica e progressista ganhou certo espago recentemente, pelo menos na producao
universitaria, apesar de, na pratica pedagdgica, ainda encontrar muita resisténcia (GADOTT]I,
2008). Isso se deve, segundo o autor, a um enraizamento histérico e predominante de
conservadorismo. Tais consideracdes, ratifica Costa (2007), sintetizam o que podemos
classificar como o retorno do pensamento educacional a um eixo economicista.

Ramos do O (2007), Doutor em Histéria da Educagio, salienta, por sua vez, que a
escola mudou mais lentamente do que a populagdo que a constitui. Observamos assim que as
caracteristicas da educagdo contemporanea remontam a um modelo criado no século XIX,
baseado estruturalmente na formagdo de grupos homogéneos de alunos, que avangam por
séries e onde existe uma relacdo direta entre estas e o conteiido transmitido aqueles grupos.
Essa é uma condicdo para um modelo educacional em desacordo com a atual realidade, seja
de uma vida mais dinamica ou de uma sociedade brasileira altamente heterogénea e com

demandas educativas voltadas para a formagao de sujeitos emancipados.

¥ Na concepcio bancaria da educacio “o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real
sujeito, cuja tarefa indeclindvel € ‘encher’ os educandos dos conteddos de sua narracdo. [...] Quanto mais va
‘enchendo’ os recipientes [alunos] com seus ‘depdsitos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem
docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo. Dessa maneira, a educacéo se torna um ato de depositar
em que os educandos séo os depositdrios e o educador o depositante. [...] Na visdo ‘bancdria’ da educacéo, o
‘saber’ € uma doagdo dos que se julgam sibios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestagdes instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 2008a, p. 65-
67) [grifos nossos].
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2.4 AS CONTRADICOES DA LOGICA DOMINANTE: INFLEXOES NO ENSINO E NO
CAMPO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Feita essa breve recuperacao histdrica a respeito do Sistema Educacional Brasileiro e
das préticas pedagdgicas auferidas, € oportuno apresentar, em sentido amplo, o que se entende
por educagdo no contexto do estudo. Ou seja, a educacdo é entendida como um processo de
humanizagao que se da ao longo da vida, nos diversos circulos de convivéncia social, como na
familia, na rua, no trabalho, na escola. Nessa perspectiva, a educagdo é um acontecimento
anterior ao surgimento da escola. Com a criacdo do sistema educacional, a escola vai se
institucionalizando, e a educacdo da comunidade primitiva que reproduzia a igualdade, com o
crescimento daquela, passa a reproduzir as desigualdades sociais (BRANDAO, 2008).

Um problema histérico do qual a educacdo brasileira sofre € a qualidade. Oliveira
(2007) faz uma andlise confrontando a necessidade de universalizacdo do ensino com o

desafio da qualidade. O autor afirma:

Paradoxalmente, mais educagdo gera demanda por mais educacio. [...] Ainda que
ndo possa arguir com tranquilidade que a escola foi deixada para trds nesse
processo [questdo da qualidade], a idilica escola de privilégios de alguns, tivesse de
fato qualidade, no momento em que os setores excluidos anteriormente passam a
ingressar e permanecer no sistema, emerge com toda a for¢a o desafio de lograr
democratizar o conhecimento historicamente acumulado. A superacdo da exclusdo
por falta de escola e pelas multiplas reprovacdes tende a visibilizar a exclusio
gerada pelo ndo aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente, remetendo ao debate
acerca da qualidade do ensino. E a qualidade “que oprime o cérebro dos vivos” e
ocupa o centro da critica ao processo presente de expansao, tornando-se a questio
central da politica educacional [...] nos préximos anos (OLIVEIRA, 2007, p. 686).

A andlise de publicagdes recentes sobre a questdo da educacdo no Brasil na dltima
década, apesar da diversidade temdtica — inclusdo, aprendizagem, formacgdo docente,
violéncia, tecnologia, gestdo, financiamento, etc. —, a qualidade do ensino, de uma forma ou
de outra, estd sempre na pauta. Isso porque tanto recursos técnicos e metodoldgicos que
utilizados, como as reflexdes e discussdes que se fazem na drea, objetivam asseguré-la.

Para tanto, a relagdo aluno-professor, conforme apontam Moreira e Kramer (2007),
nao pode estar pautada apenas em uma logica de base instrumental. Porém, quando a no¢do de
qualidade se funda em pressupostos técnicos e se distancia dos juizos de valor, do
compromisso com a justi¢a social, bem como das ac¢des e dos interesses dos sujeitos que
concretamente a definem e adotam, é do nivel instrumental que se langa mao para avaliar e

promover a relacao escola-professor-aluno.
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Nessa linha, podemos observar que o sistema educacional ao qual estdo subsumidos,
principalmente, criangas e adolescentes nos paises capitalistas Latino-americanos tem se
mostrado falho no sentido de formar adultos livres, seguros e responsaveis. Observamos o
grande contingente de adultos inseguros, incapazes de pensar por si mesmo e em geral
preparados para o conformismo (MOTTA, 1990).

Na visdo de Motta (1990), esse sistema educacional serve a reproducdo do sistema
burocratico, das amplas diferencas e barreiras sociais, ou seja, da manutencio do estado das
coisas. E imprescindivel atentar a quem e a que interesses tudo isso serve, e o que estd por trés
do discurso da educacdo. Quando se fala em educagdo como possibilidade de ascensdo social
e melhoria de condi¢des de vida, observa-se claramente a realimentagdo do sistema
burocratico, que por meio das instituicdes de ensino e imersa na cultura capitalista produziu
mais uma engrenagem e um disseminador da ordem burocratica (MOTTA, 1990).

O socidlogo apresenta o poder burocritico e a légica capitalista como derivacdes do
modo de producdo de dada sociedade e funcionando como técnicas de controle
organizacional. Nesse contexto, a propria burocracia estatal assume aspecto semelhante ao de
uma empresa de grande porte, seja pela sua atuacdo produtiva ou reguladora, seja por suas
funcOes repressivas e ideologias cada vez mais fortes. Em seu sentido contemporaneo, a
burocracia fundamenta-se em regras de cariter geral, impessoal e altamente abrangente,
expressando-se numa forma de conduta organizada segundo rotinas preestabelecidas, a qual
rejeita o novo, o inesperado (MOTTA, 1990). Pode-se afirmar, no sentido exposto, que a
burocracia s6 € eficiente enquanto sistema de poder. Ela € essencialmente competitiva e, por
essa razao, sua €tica conforma-se ao espirito capitalista. H4 por trds das criticas a burocracia
uma nitida imagem de roubo de vida, daquilo que pode ser mais valioso para o homem.

Alids, para Motta (1990), processo de inculca¢do de formas de pensar burocraiticas
implica tanto as formas adequadas a dominag¢do quanto a submissdo. Esse processo comeca
cedo, na familia, na escola, e progride sistematicamente nas diversas instincias
organizacionais da educacdo formal. Isso habilita os individuos a terem um desempenho
apropriado aos ambientes de trabalho, e mais genericamente de convivéncia social, alienados.
A medida que uma proporcio crescente passa por tal processo de “burocratizacio psiquica”
(MOTTA, 1990), o desenvolvimento de uma contracultura que negue essa mentalidade
apresenta-se como um instrumento imperativo.

O sistema educacional contribui para a disseminacdo da burocracia através das
pedagogias de formacdo do aluno e das praticas adotadas pela escola enquanto organizagao

burocratica. Saviani (2008) relata, conforme anteriormente referido, que nas décadas de 1970
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e 1980 tivemos no Brasil um ensaio para uma nova proposta de educagdo, embutido em um
movimento por préticas pedagdgicas contra-hegemoOnicas. Mas a luta se perdeu nas reformas
educacionais promovidas para a inclusdo dos professores na chamada gestdo democratica.
Eles foram vitimas de uma falsa inclusdo, quer dizer, de uma “inclusao excludente” incrustada
no espirito das novas pedagogias — “concepcdo neoprodutivista —, [onde] os dirigentes
esperam que o professor exerca todo um conjunto de fungdes com o médximo de produtividade
e o minimo de dispéndio, isto €, com modestos salarios” (SAVIANI, 2008, p. 450). H4, nesta
inflexdo, um visivel retorno a préticas pedagdgicas anteriores, conformadas aos valores do
capital.

Essas préticas podem ser visualizadas por meio dos sistemas de avaliacdo dos alunos,
o modo de selecdo e contratacdo de professores, entre outros. Assim, interpretarmos que a
educag¢do moderna convencional pouco se preocupa com o desenvolvimento da pessoa. Tal
como revelam os seus canones, € uma concep¢ao de educagdo que opta, normalmente e com a
cumplicidade dos pais, ansiosos por filhos “bem-sucedidos na vida”, pelo desenvolvimento
funcional ou profissional. Busca-se formar boas engrenagens, no melhor dos casos, € nao
pessoas adultas, maduras individual e socialmente. Nesse processo, o ensino publico convive
com um ensino particular, onde o lucro funciona como principal mola do sistema (MOTTA,
1990).

Vemos que as reformas neoliberais implementadas na América Latina, nas ultimas
duas décadas, intensificaram a dindmica de privatizagdo da educacdo publica (GENTILI,
2008). No atual governo brasileiro visualizamos uma reacdo a tais acontecimentos com a
promulgacdo do Decreto N° 6.096, de 24 de Abril de 2007, o qual institui o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo da Universidades Federais — REUNI. Aqui ndo
ha o objetivo de julgar o mérito de tal acdo, apenas referir o objetivo, do atual Governo, que é
este de criar condi¢des para a ampliacdo do acesso e permanéncia de jovens na educacdo
superior.

Gentili (2008) nos diz que os processos de privatizacdo sdo sempre processos de
transferéncia de poder da esfera publica para o mercado, para o que diversas politicas e
mecanismos demonstram ampla contribui¢do: a implementagdo de sistemas de financiamento
baseados em “fundos”; a distribuicdo de incentivos de produtividade e desempenho aos
estabelecimentos educativos; o subsidio a demanda por meio de bonus educativos (pagos as
familias ou as proprias escolas); a pretensdo de instituir sistemas de remuneracdo docente

baseados em resultados; entre outros.
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Ainda, segundo Gentili (2008), uma das razdes que explicam a intensificacdo das
privatizacdes no ambito da educagdo relaciona-se ao fato de boa parte da responsabilidade
pelo investimento educacional ter sido transferida para as familias, gerando um retrocesso no
sistema. Assim, os mais pobres, obrigados a financiar sua propria educagdo (de forma direta
ou indireta), viram suas oportunidades educacionais tornarem-se ainda mais precdrias. Para o
autor, os governos latino-americanos ndo sé privatizam a educacdo ao obrigarem as familias a
arcar com os custos da escola de seus filhos, mas também o fazem quando transferem
recursos publicos a entidades privadas, que passam a exercer um poder normativo e
disciplinador muito poderoso no interior do sistema.

Os defensores da liberdade de negociacdo (elites politico-econdmicas mundiais) e do
individualismo sdo os responsdveis por justificar o mercado como regulador e distribuidor da
riqueza e da renda. Acredita-se assim, que “na medida em que se potencializa as habilidades e
competitividades individuais, possibilitando a busca ilimitada de ganho, o mercado produz,
inexoravelmente, o bem-estar social” (FONTINELLES, 2002, p. 2).

O capitalismo, na medida em que deixa a empresa se organizar livremente, atinge alta
eficiéncia. Porém, na medida em que dinamiza a produgdo, gera estruturas de poder que
tornam invidvel a sua distribui¢do equilibrada, e dessa forma perde-se a utilidade social. Por
trds da visdo neoliberal, ocorre um ““a priori” extremamente simplificador, segundo o qual o
mero volume de riqueza produzida levaria necessariamente a que sobrem cada vez mais
migalhas, incluindo gradualmente os excluidos (DOWBOR, 2002).

Para Marrach (2008, p.1), “qualidade total, modernizacdo da escola, adequagdo do
ensino a competitividade do mercado internacional, [...] abertura da universidade aos
financiamentos empresariais, pesquisas praticas, utilitirias, produtividade” sdo os ditames do

discurso neoliberal para a educacdo. Com efeito,

a procura crescente pelos estudos de nivel superior ocorre na América Latina, assim
como em outras regides do mundo, refletindo uma consciéncia de que a mudanga
nos meios de producgdo traz ferramentas que, para serem manipuladas, necessitam
cada vez mais de uma formacdo especializada. E, além da operagdo, controle e
manutengdo de equipamentos de maior complexidade, as tarefas de administragdo e
organizac¢do também requerem informacdo e reflexdo de nivel superior. [...] Uma
educagdo superior de qualidade se transforma numa engrenagem essencial para a
cria¢do da riqueza de um pais (ROCHA; NETTO, 2002, p. 77).

Diferentes universidades reagem com diversas respostas aos desafios e demandas
atuais da sociedade. “Permanece a contradicio qualidade X quantidade, mas temos a

obrigacdo moral e estratégica de atender a crescente demanda por vagas sem descuidar da
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qualidade” (ROCHA; NETTO, 2002, p. 79). Assim, o que se propde neste trabalho é chamar
a discussdo o atual sistema de ensino superior composto, também por organizacdes cujo
objetivo primordial € fornecer mao-de-obra conforme as necessidades do capital,
demonstrando descaso com a qualidade de vida ou com a formagdo critica-reflexiva dos
alunos egressos desse sistema universitario.

Além dos problemas da qualidade, temos um outro tdo grave quanto: a capacidade de
o mercado de trabalho absorver toda essa mao-de-obra, em tese, mais qualificada. Propaga-se
a idéia de que a formacdo superior trard melhores condicdes de vida, ascensdo social e um
bom saldrio. Mas essa propaganda estd cada vez mais distante da realidade. “Diploma
universitdrio na mao, conta bancdria minguada e o quarto ainda ocupado na casa dos pais.
Para milhares de jovens europeus, nem mesmo uma pdés-graduacdo ou o dominio de linguas
estrangeiras garantem o emprego na carreira sonhada” (QUALIFICADOS..., 2009, p. 1).

A universidade € chamada a ser democratica, inclusiva, para todos e de forma
indiscriminada. Mas é preciso perceber que intmeras vezes ndo € isso que se observa.
Modelos elaborados e disseminados no Brasil por instituicdes como BID e BIRD estabelecem
para a educacdo metas quantitativas, a respeito da escolaridade da populagdo, deixando de
lado critérios e necessidades qualitativas da sociedade brasileira (FONTINELLES, 2002)
[grifos nossos]. Com um curriculo fechado e uma avaliagdo calcada nos resultados — notas
quantitativas do desempenho em provas e trabalhos — diversas institui¢cdes vém dando mostra
de sua incapacidade para educar.

O que também se observa, é que diferencas culturais e sociais sdo desconsideradas nos
processos de aprendizagem e na avaliacdo do ensino. Assim, a igualdade formal nas
pedagogias de ensino, apresentada como sendo democratica, mascara as desigualdades a que
0s jovens encontram-se submetidos. A escola, afirma Motta (1990), ndo se interroga sobre os
métodos mais eficazes de transmissdo de conhecimento a todos, na medida de suas
necessidades, € na formacdo de adultos com consciéncia critica ao invés de simples
executores de rotinas.

Um tema objeto de recentes discussdes e que interfere de forma determinante nessa

interrelacdo concerne o processo de mercantiliza¢do da educacao:

A ideologia igualitdria e seus ideais universalistas, que inspiraram a constitui¢do e
expansdo dos sistemas educativos, que justificaram a atuacdo dos Estados
nacionais e foram ancoras da luta pela democratizagdo politica e social, sdo agora
revisados. O argumento de que os Estados nacionais t¢ém demonstrado pouca
capacidade - quantitativa e qualitativa - de investimento justifica a desvalorizagcdo
da arrecadag@o em forma de impostos, a privatizacdo e a imposicao de uma nova
l6gica de regulagdo social (Krawczyk, 2005, p. 4).
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Parcela significativa dos problemas educacionais brasileiros advém, segundo Freitas
(2007), do formato ideoldgico do projeto liberal hegemonico, pois ele reduz a qualidade de
acesso com o pretexto da universalizacdo. Os liberais, afirma o autor, admitem a igualdade de
acesso, mas como possuem uma ideologia calcada na meritocracia, no empreendedorismo
pessoal, ndo podem conviver com a igualdade de resultados sem competicdo. Fala-se apenas
em igualdade de oportunidades, nunca de resultados. Justificam entdo que “os resultados
dependem de esfor¢o pessoal, uma varidvel interveniente que se distribui de forma
‘naturalmente’ desigual na populagdo, e que deve ser uma retribui¢do ao acesso permitido”
(FREITAS, 2007, p. 968). Assim, a tdo divulgada “equidade liberal” fica restrita, apesar dos

discursos, ao acesso ou ao combate dos indices de reprovacao.

O pensamento empresarial parece contaminar os movimentos de reforma,
objetivando estruturar as escolas conforme o modelo das corporacdes
contemporaneas. A escola é concebida como um negdcio, a inteligéncia é reduzida
a instrumento para o alcance de um dado fim e o curriculo € restrito aos
conhecimentos e as habilidades empregdveis no setor corporativo. Nesse enfoque,
saberes e temas fundamentais da existéncia humana sdo negligenciados
(MOREIRA e KRAMER, 2007, p. 1041).

Os numeros apresentados em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) ratificam tais afirmagdes. Fazendo um recorte apenas do
Ensino Superior, os dados apresentados pelo Instituto mostram que o Pais possui 2.281
instituicdes, das quais 249 sdo publicas e 2.032 sdo privadas. A Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Estabelecimento de Ensino (CONTEE) expde que as faculdades e
universidades brasileiras movimentam um montante aproximado de 15 bilhdes de reais por
ano, isso que apenas 10% da populacdo brasileira entre 18 e 24 anos estd matriculada no
Ensino Superior (dos quais 1,4 milhdo estdo em instituigdes publicas e 4,4 milhdes em
institui¢des privadas).

A rapidez com que as negocia¢des de compra e venda de Institui¢des de Ensino
Superior acontecem no Brasil é incrivel. Além das fusdes, que tém formado
gigantes da Educacgdo, as “empresas de ensino” agora abrem o capital na Bolsa de
Valores com promessa de expansdo ainda mais intensa e incontroldvel. Da parte do
Governo, nenhuma ag¢@o sinaliza a regulamentacao do setor. Embora as declaracdes
do Ministro Fernando Haddad e sua equipe critiquem a mercantilizacio do ensino e

afirmem conceitos que apontam a Educacdo como um bem publico, ainda assim,
efetivamente o MEC ndo agiu (CONTEE, 2007).

Hé de se reconhecer as falhas das instituicdes educacionais para a formagdo com

qualidade, mas ha de se reconhecer, igualmente, que ha falhas nas politicas publicas e no
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sistema sdcio-econdmico. Entende-se entdo que tal situacdo que, a espera de solucdes mais
abrangentes e profundas, s6 pode ser resolvida por negociacdo e responsabilizacdo bilateral:
escola e sistema educacional. Os governos ndo podem aparecer apenas como grandes
avaliadores, sem olhar para suas politicas, como se nao tivessem responsabilidades com o
quadro da educacdo de ontem e de hoje. A estratégia neoliberal € insuficiente porque
responsabiliza apenas um dos podlos: a escola. E este ndo € apenas um equivoco ou uma
ingenuidade (FREITAS, 2007). E uma estratégia intencional, que consiste em
“desresponsabilizar o Estado de suas politicas, pela responsabilizacido da escola, o que prepara
para a privatizacdo. Para a escola, todo o rigor; para o Estado, a relativizacdao ‘do que ¢é
possivel fazer’” (FREITAS, 2007, p. 975).

Nesse contexto, Gadotti (2008) atenta para o papel desempenhado pela educacdo
capitalista, que possui carater de ampliacdo da capacidade de producdo da forca de trabalho,
geradora, portanto, de excedentes crescentes para os dominadores. Tal constatagdo
desmistifica as propostas liberais de democratizacdo da educacdo. Como o que interessa ao
capitalista € a ampliacdo do excedente, o sistema de educagdo brasileiro nas configuragdes
atuais, lhe € produtivo. Quando o capitalista amplia as oportunidades de acesso a educagao,
em nome da democratizacdo das oportunidades, pode-se entender que ele objetiva

inicialmente gerar excedentes dos quais podera se apropriar em momento oportuno.

Da escola primdria a escola técnica e a escola superior, democratizacao do ensino,
aqui, significa, literalmente, revolucdo educacional: leva-nos primordialmente para
a mudanga de mentalidade e de hdbitos pedagdgicos, redefinindo o uso social da
educacdo através de novas concepgdes educacionais e da correspondéncia efetiva
para com as exigéncias educacionais da nossa época [...]. A experiéncia moderna
demonstra que a escola publica gratuita é o instrumento eficaz de democratizacio
do ensino, especialmente no que concerne a distribuicdes mais equitativas das
oportunidades educacionais (GADOTTI, 2008, p. 93) [grifos nossos].

Precisamos ressignificar o papel ocupado pela escola em nossa sociedade: ela precisa
ocupar a posicdo de destaque que lhe cabe, sendo democrética e inclusiva na pratica e nao
apenas no discurso. Claramente a sociedade ensina mais do que as escolas e as universidades,
ou seja, os individuos chegam as universidades moldados por essa l6gica. Mas o que se passa
ao longo do tempo de formagdo do aluno? Basta ter o “dominio” tedrico? Serd que,
atualmente, as instituicdes de ensino se preocupam em formar sujeitos criticos, pensantes, €

nao apenas reprodutores de uma l6gica individualista?
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O sentimento de maior desconex@o entre o que o mundo é e o que realmente
poderia ser gera crescente mal estar no interior da humanidade. Sem uma inflexdo
politica de maior porte, dificilmente serd aproveitada a oportunidade de conceder
um passo fundamental na construcdo de um novo padrio civilizatério, capaz de
aliar o salto nas forgas produtivas (materiais e imateriais) com uma inovadora
relagdo da vida com a educacio e o trabalho (POCHMANN, 2008, p. 4).

A universidade como um espago de debate, de posicionamento politico, parece estar se
esvaziando. Estaremos — universitarios (alunos e professores) — voltando ao tecnicismo e uma
politica de descomprometimento social? O que significa isso para a formagdo das proximas
geracoes?

A educacdo tem um papel social importantissimo a desempenhar, mas as fungdes
politicas e sociais que a ela sdo atribuidas constituem, em ultima instancia, um problema
histérico e persistente, dada sua incapacidade em alcancar o intento de educar todas as
criangas e jovens. Dizem que o mundo avanca em linha reta, desenvolvendo-se em uma
corrida intensa e frenética, uma corrida que a educagdo perde a cada dia e cujos obstaculos,

longe de superar, ela acaba cristalizando de maneira lenta e irresponsavel (Gentili, 2008).

O discurso mais corrente sustenta que o conjunto dessas tendéncias e desses sintomas
reclama uma “reforma” necessdria da escola, panacéia, a0 mesmo tempo que férmula
madgica, que faz geralmente papel de reflexdo. Mas uma ‘reforma’ para construir que
tipo de escola e uma escola destinada a que tipo de sociedade? (LAVAL, p. X, 2004).

Com este incomodo é que passamos ao nosso proximo capitulo teérico: Educagdo e
Conscientizagdo: Exigéncias para a construgdo da sociedade que queremos, quando
delimitamos propostas essenciais para o nosso estudo. Antes, porém, de continuar
gostariamos de manifestar que, escrever sobre educagdo, se apresenta a nds como uma grande
desafio, especialmente por sabermos o quio polissémico esse conceito é ou pode ser.

Assumimos esse desafio, e vamos adiante ancorados na for¢a operante da esperanca critica

(FREIRE, 1992).
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3 EDUCACAO E CONSCIENTIZACAO: EXIGENCIAS PARA A CONSTRUCAO DA
SOCIEDADE QUE QUEREMOS

No capitulo anterior delimitamos, em cardter preliminar, o sentido e as razdes de
termos escolhido a Educacdo como objeto de estudo. Agora ela merece ser definida com
rigor. Parafrasendo Pinto (1987), entendemos em sentido restrito — da pedagogia cldssica —
que o significado de educagio refere-se as fases infantil e juvenil da vida do ser humano. Nao
podemos, entretanto, reduzi-la a estes limites. Assim, em sentido amplo, a educagdo refere-se
a existéncia humana na sua duracdo e em todos os seus aspectos. Ou seja, educagdo € a
formacdo do homem pela sociedade, a forma como esta atua sobre o sujeito no intento de
integra-lo no modo de ser coletivo. Tomando as palavras de Pinto (p. 29, 1987) “a educagdo é
o processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcdo de seus
interesses”. O intento, nesta perspectiva, € integrar o ser humano no modo de ser social
vigente, em dado o momento histérico-social e guid-lo a aceitar e buscar os fins coletivos.

A partir de tal definicdo podemos salientar alguns caracteres da educacao. Do ponto de
vista histérico-antropolégico, a educacdo é (1) um processo, visto que é o decorrer da
formacdo do homem ao longo do tempo, ou seja, € um fato histérico. Ela também é (2) um
fato existencial, pois se refere a0 modo como o homem adquire sua esséncia, como fendmeno
constitutivo do ser humano; refere-se a0 modo como ela o configura em sua realidade, como o
homem se constitui homem. A educacdo é, igualmente, um (3) um fato social e (4) um
fenomeno cultural. Dizemos que é um fato social porque é determinada pelo interesse
vigente em dada comunidade (relacbes econdOmicas, politicas, institui¢des, ciéncias,
atividades, etc.) e um fendmeno cultural porque os métodos utilizados para praticar a acdo
educativa também sdo parte do fundo cultural da comunidade, e ndo somente o0s
conhecimentos, experiéncias, crencas e valores (PINTO, 1987).

Outros caracteres, na visdo de Pinto (1987), em destaque dizem respeito ao fato de que
a educacdo necessariamente se (5) desenvolve sobre o fundamento do processo econdomico
que se encontra em certa sociedade, impactando os modos e os meios com que serdo
distribuidas as oportunidades e as possibilidades de aprender. Por sempre visar a um fim, ela
¢ também uma (6) atividade teleolégica. Ela é, ademais, um (7) fato de ordem consciente,
porque visa despertar no educando a consciéncia de si e do mundo. Por fim, ela também ¢é
uma (8) modalidade de trabalho social, o que significa dizer que para compreendermos a

educagcdo precisamos langar mao de categorias histérico-antropoldgicas dialéticas que

definem o significado de “trabalho” (PINTO, 1987).
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Nas sociedades com divisdes de classes, € necessdria a compreensdo de que a
educacdo (9) nao pode supor uma formacao uniforme de todos os seus membros, pois a
quantidade de informacgdo e dados a transmitir € muito grande, além de ndo existir o interesse
nem possibilidade de formar individuos iguais. A educagdo é ainda reconhecida como um
(10) um processo exponencial, ou seja, que se multiplica por si prépria com sua realizagao.
Por fim, destacamos que a educacdo, é (11) por esséncia concreta e (12) por natureza
contraditéria. Quando dizemos que ela é concreta pretendemos destacar que ela até pode ser
concebida a priori, mas o que a delimita, o que a determina é a sua realizacdo objetiva,
realizacdo esta que depende das condig¢Oes histéricas, das forcas sociais, dos interesses em
questdo. E quando dizemos que a educacdo € contraditéria, o dizemos, pois ela implica
simultaneamente conservacido (do saber e dos dados presentes) e criagdo, ou seja, critica,
negacao e substituicdo do saber existente (PINTO, 1987).

Com base no exposto, fica evidente que a Educagdo faz parte, ou melhor, necessita de
um projeto politico para, assim, alcancar os fins a que se destina em uma sociedade dada. Ou
seja, ndo se pode pensar a educagdo descolada de um projeto de pais, de um projeto de
sociedade. Entao, que sociedade € essa da qual somos parte e o que é a sociedade que

queremos?

3.1 EDUCACAO: O AMPLO CENARIO

Vivemos o inicio do século XXI envolvidos em uma crise de propor¢des sem
precedentes. Ha décadas ela € denunciada e ainda ndo conseguimos nos desvencilhar ou
melhorar nossas condi¢des perante ela, muito pelo contrario. Diante disso, vemos um intenso
embate onde se confrontam ideias muitas vezes dissonantes sobre formas ou caminhos para se
construir uma sociedade. Em conformidade com as propostas neoliberais, difunde-se um
projeto associado a globalizac¢do financeira mundial, onde se defende a disputa despolitizada
pela reparticdo da renda e da riqueza entre as corporacdes transnacionais, associadas a
reducdo da interven¢do Estatal e orientada pela regulagdo competitiva dos capitais
(POCHMANN, 2008).

Mas como chegamos a essa configuragao econdmica? O que tratamos por globalizacao
e por neoliberalismo? Vamos as defini¢des.

O termo globalizacdo faz referéncia a uma multiplicidade de acontecimentos que,

especialmente a partir da década de 1970, estariam influenciando em uma redefini¢do nas
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relacdes internacionais em diferentes dreas da vida social, como a economia, as financas, a
tecnologia, as comunicagdes, a cultura, a religido. Na esfera econdmica ela pode ser entendida
como um movimento acelerado de bens econdmicos através das barreiras nacionais e
regionais, sendo impulsionada por agentes econdmicos individuais e estimulada pela atuagao
do governo. Vemos que, em sentido amplo, o processo de globalizagdo representa a quebra de
barreiras entre nagdes, mas engana-se quem pensa que ela se esgota no plano econdmico.
Cada vez mais observamos a uniformizagdo e a difusao internacional de habitos, convengdes
e a generalizacdo de conceitos e valores (CATTANI, 1997).

E importante observar ademais que a globalizacio caminha ao lado do Neoliberalismo,

sendo este, na definicdo de Harvey (2008),

[...] em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-econdmicas que propde que o
bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as liberdades e
capacidade empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional
caracterizada por soélidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre
comércio. O papel do Estado € criar e preservar uma estrutura institucional apropriada
a essas praticas; o Estado tem de garantir, por exemplo, a qualidade e a integridade do
dinheiro. Deve também estabelecer as estruturas e fungdes militares, de defesa, da
policia e legais requeridas para garantir direitos de propriedade individuais e para
assegurar, se necessario pela forga, o funcionamento apropriado dos mercados. Além
disso, se ndo existirem mercados (em dreas como a terra, a dgua, a instrugdo, o
cuidado de satde, a seguranga social ou a poluicdo ambiental) estes devem ser
criados, se necessdrio pela acdo do Estado. Mas o Estado ndo deve aventurar-se para
além dessas tarefas (HARVEY, 2008, p. 12).

Nao obstante, os rumos desse processo de globalizacdo neoliberal, traz implicacdes as
nossas vidas, mesmo nas praticas mais simples. Tal como exprime Harvey (2008), todo o
modo de pensamento que se torna dominante o faz a partir da proposicdo de um aparato
conceitual que mobiliza sensagdes, instintos, valores e desejos. Assim, se for bem sucedido,
esse aparato conceitual incorpora-se ao senso comum, € passa a ser entendido como correto e
livre de questionamentos. Foi isso que fizeram os idealizadores do pensamento neoliberal:
eles “consideravam fundamentais os ideais politicos da dignidade humana e da liberdade
individual, tornando-os como valores centrais da civilizacao” (HARVEY, 2008, p. 15). Com
esses ideais sedutores e o pressuposto de que as liberdades individuais sdo garantidas pela
liberdade de mercado, o neoliberalismo foi se globalizando e se naturalizando nas nossas
vidas e em todos os campos. Liberdade, aqui, significa liberdade de consumo.

Esses pressupostos, no entanto, ndo guardam semelhanga com o que entendemos por
educacdo libertadora (FREIRE, 1980, 1982, 1992, 2006, 2008). Esta liberdade se fundamenta

na reflexdo, na compreensao de autonomia. Nos termos de Wolfgang (2005, p. 22) que “uma
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pessoa para conduzir uma vida e ndo ser meramente levada ou arrastada pelas circunstancias,
ela precisa desenvolver prioridade para si mesma em relacdo aos fins, no¢des de valor e
compromissos”. E diz ainda: “E evidente que essa concepc¢io de pessoa, obtida a partir da
critica de modelos modernos de liberdade, ndo tem nada em comum com O Hhomo
oeconomicus” (WOLFGANG, 2005, p. 24).

O que parece ocorrer é a formacdo de um campo educacional determinado pelas
relacdes entre capital e trabalho, pois, diante da materialidade desse quadro econdmico,
politico e social, os homens sdo induzidos a assumir, por meio da educagdo, uma postura de
busca por capacitacdo para tornd-los empregdveis. Suas qualidades subjetivas passam a ser
tratadas como algo objetivo a ser adquirido como condicio de sua empregabilidade

(SGUISSARDIR E SLIVA JUNIOR, 2005).

Uma vez que jd conhecemos de antemio a forma como devemos nos comportar em
todas as situacdes, fica dificil recusar o aplauso a racionalidade intrinseca a essa
sociedade. Mas, mesmo diante de todos os avancos técnicos, produtos engendrados
pela divisdo social do trabalho cada vez mais complexa, fica presente a sensacio de
que algo estd errado. Essa sensacdo se recrudesce quando observamos a nitida relacio
entre o desenvolvimento das forcas produtivas e a devastacdo irrefredvel das
naturezas interna e externa (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-LOVEIRA, 2001, p. 48).

Pochmann (2008, p. 4) assinala, consoante ao exposto, que “o sentimento de maior
desconexao entre o que o mundo € e o que realmente poderia ser gera crescente mal estar no
interior da humanidade”. E esse mal estar que nos assola enquanto pesquisadores e enquanto
seres implicados nesse contexto social, politico e econdmico. E esse mal estar que dispara a
nossa reflexdo para pensarmos a sociedade que queremos, e que € muito diferente daquela em
que nos encontramos. A esse respeito, acrescenta: “Sem uma inflexao politica de maior porte,
dificilmente serd aproveitada a oportunidade de conceder um passo fundamental na
constru¢do de um novo padrao civilizatério, capaz de aliar o salto nas forcas produtivas com
uma inovadora rela¢do da vida com a educagdo e o trabalho” (POCHMANN, 2008, p.4).

Com efeito, o avanco da demanda por trabalho, que implica em desempenho
econOmico positivo, necessita do fortalecimento cognitivo da oferta de mao-de-obra, ou seja,
os desafios encontram-se, especialmente, no plano educacional. Por essa razdo, a
aprendizagem e a qualifica¢do necessitam de um novo posicionamento diante da diversidade
das opg¢des laborais, além de um outro olhar no que tange o papel da educacdo
tradicionalmente utilitiria (POCHMANN, 2008). “A educacdo para a vida toda,

comprometida com a sociabilidade humana, com a preparacdo para o conhecimento além do
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mero adestramento ao exercicio do trabalho material, torna-se cada vez mais fundamental”
(POCHMANN, 2008, p. 4).

No passado a escola era apenas um estigio da vida, ou seja, dedicava-se um periodo
da vida para acumular conhecimento e depois ndo era necessario estudar mais. la-se ao
mercado trabalhar 35 anos com conhecimento acumulado em 5 anos. Porém, tudo indica que
as trajetérias ocupacionais nessa nova sociedade serdo cambidveis ao longo da vida. A
realidade de hoje exige uma outra postura. Nossa sociedade requer mudangas substanciais na
relacdo ensino-aprendizagem. E, se as instituicdes de ensino ndo assumirem essa
responsabilidade, certamente as grandes corporacdes o fardo (POCHMANN, 2008). Cabe,
pois perguntar se, com tal descuido, ndo incorremos no risco de cair outra vez numa situacao
de submissdo e controle social, nesta “ideologia da opressao”, algo que Paulo Freire ja
denunciava, nos anos de 1960, quando explicava o sentido de educagdo bancdria’ em sua
Pedagogia do Oprimido?

Num regime de acumulacdo puxado pelas financas, o conjunto de técnicas de
submissdo-subjetivacdo se torna sempre mais incisivo, enquanto a poupanca das
economias domésticas € desviada para os titulos aciondrios. Considero a
financeirizagdo (o que, em primeira instancia, aparece como o deslocamento da

poupanca das economias domésticas para os titulos de acdes), como a forma de
controle social necessdria para que a populacdo contribua a reprodugdo das formas

institucionais do novo capitalismo (LUCARELLI, 2010, p. 1).

“A andlise da relacdo formacdo-emprego permite, entdo, determinar o tamanho 6timo
do sistema educativo em funcdo das necessidades esperadas das empresas” (LAVAL, p. 10,
2004). Vemos assim que o controle mais estreito sobre a formacao inicial e profissional é um
dos grandes objetivos dos meios econdmicos. Tal formagao ndo parece apenas determinar o
nivel de eficdcia econdmica e o dinamismo da inovacdo, mas mostra-se capaz de oferecer as
empresas um mercado promissor. Assim, a educacdo ndo traz apenas uma contribui¢do a
economia; ela € também percebida como um fator cujas condi¢des de produgdo devem ser
plenamente submetidas a ldgica econdmica. Dessa maneira, ela aparece como uma atividade
que tem um custo € um rendimento, e cujo produto semelhante a uma mercadoria (LAVAL,
2004).

Antes de encerrar este item, gostariamos de destacar que nossa construgdo tedrica e
nossa andlise dirigem-se claramente a uma corrente da educag¢do que ganhou forca a partir da
“década de 1990, [quando sobreveio] o império do mercado com as reformas de ensino

neoconservadoras” (SAVIANI, 2008, p. 448). Porém, apesar de pouco expressivas, ainda

? Vide nota de rodapé n°. 8, pagina 23.
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sobrevivem as correntes pedagdgicas contra-hegemonicas e progressistas, suportadas por uma
teoria-critica social. O que sublinhamos, todavia, ¢ que no tipo de cultura escolar
predominante atualmente “o utilitarismo e o imediatismo da cotidianidade prevalecem sobre o
trabalho paciente e demorado de apropriacio do patrimdnio cultural da humanidade”

(SAVIANI, 2008, p. 449).

3.2 A EDUCACAO COMO SEMENTE DE TRANSFORMACAO SOCIAL

Saviani (2008) manifesta, com pesar, apds ter realizado amplos e profundos estudos
sobre o tema, o fato de as propostas pedagdgicas da orientacdo educacional brasileira estarem
inscritas, em sua maioria, em um formato neoconservador, tendéncia que, segundo ele, parece
se fortalecer neste inicio de século XXI. Nesse contexto, a pedagogia critico-libertadora de
Paulo Freire se revitaliza. Suas propostas dao armas — condig¢des tedricas e métodos — para as
lutas por uma educacdo mais humana e solidéria, efetivamente inclusiva e em favor de uma
conscientizacdo social que permita a emancipacdo dos sujeitos ou, mais do que isso, sua
libertacgdo.

A teoria educacional nio cria a realidade nem modela a pritica pedagégica. A
teoria consolida a prética e pode orientd-la. Teoria e pritica renovam-se na medida
em que se relacionam. A teoria tem alguma func¢do justamente porque tem
condicdes de se realizar na prética. A teoria educacional ndo € alguma coisa estdtica
e definitiva. Principios, leis e diretrizes em educag@o ndo se cristalizam. Evoluem
com a prépria sociedade. O pensamento pedagdgico, por isso, € dindmico,
reformulado permanentemente pela vivéncia. A teoria ndo perde importincia com
isso. Ela € menos relevante quando quer dar respostas definitivas aos ‘problemas

educacionais’ € muito mais interessante quando indica caminhos, sem receitar, sem
querer modelar (GADOTTI, 2008, p. 11).

Precisamos de ousadia, precisamos pensar alternativamente, clama Gadotti (2007).
“Mais do que conhecer, precisamos pensar’ (2007, p. 47). E isso significa desvendar uma
experiéncia opaca, que € trabalho de reflexdo e leva a uma condicdo instituinte ao invés de
uma posicao instituida. “Precisamos de muito mais ousadia no momento em que construimos
as alternativas. Porque elas rompem com o nosso modo cotidiano de pensar” (GADOTTI,
2007, p. 47).

Freire (1980a) afirma que o homem € um ser da préxis, e o que o faz assim € a sua
capacidade de atuar, operar, de transformar a realidade com base em finalidades desejadas.
Ou seja, o que faz do homem um ser da praxis estd associado a sua capacidade de refletir.

Acdo e reflexdo, constituintes insepardveis da préxis, sdo a maneira humana de existir. No
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entanto, ndo significa que estes constituintes nio estejam condicionados pela realidade em que
o homem se encontra inserido, ao contrario. “Assim, como niao ha homem sem mundo, nem
mundo sem homem, ndo pode haver reflexdo e acdo fora da relacio homem-realidade”
(FREIRE, 1980a, p. 17), o que significa dizer entdo que esta relacdo implica em
transformac¢do do mundo.

Contudo, essa realidade ndo pode transformar-se sozinha, visto que € histérica como
os homens que a criam. Diante do exposto se coloca a interrogacdo: se, por suas proprias
caracteristicas, a realidade embaca o pensar e o atuar auténtico dos homens, como estes
podem transformd-la, para pensarem e atuarem verdadeiramente? E quando entendemos que
os seres humanos alcangam a razdo dos obsticulos no momento em que sua acdo encontra

barreiras, e isso 0s leva a procurar superar a situacdo (FREIRE, 1980a).

Aos professores e aos alunos, que estdo imersos nesses grandes processos
deformadores e todo poderosos, cumpre conhecer esse inimigo para poder enfrenta-lo
com seguranca. Pois a tarefa da educacio nao é facil: contribuir para a formagdo das
novas geracdes. Formacdo cultural que se exerce numa modernidade em constante
transito. Transito que inova e surpreende, mas que também disfar¢a e reintroduz
velhos processos e produtos (ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 14).

Se nos encontramos, como exposto anteriormente, em um cendrio de crise histérica
nos diversos setores da vida, sO resta a conscientizacdo, a reflex@o e a a¢do. E o que nos da
essa possibilidade € “o inacabamento ou a inconclusdo do homem” (FREIRE, 1980a, p. 27).
Aqui reside o embrido da educagdo, que surge como ‘“uma resposta da finitude da infinitude”
(FREIRE, 1980a, p.27). Ela € semente para a transformagao social e para a construcao de uma

outra realidade. Assim, dizemos que

uma determinada época histérica € constituida por determinados valores, com formas
de ser ou de comporta-se que buscam plenitude. Enquanto estas concepgdes se
envolvem ou sdo envolvidas pelos homens, que procura a plenitude, a sociedade estd
em constante mudanca. Se os fatores rompem o equilibrio, os valores comecam a
decair [...]. Mas como esta ndo morre, 0os novos valores comecam a buscar a
plenitude. A este periodo chamamos transicao. [...] Nao hd transi¢do que nao implique
um ponto de partida, um processo e um ponto de chegada. Todo amanha se cria num
ontem, através de um hoje. [...] Temos de saber o que fomos e o que somos, para
saber o que seremos (FREIRE, 1980a, p. 33).

“S6 na histéria como possibilidade e ndo como determinagdo se percebe e se vive a
subjetividade em sua dialética relacdo com a objetividade” (FREIRE, 2000, p. 57). Temos que
perceber e viver a histéria como uma possibilidade, como um espacgo-tempo de escolha e

decisdo de sujeitos que, por esta razdo mesma, ndo pode ser tratada em uma concepc¢do
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mecanicista. “O futuro ndo nos faz. N6s é que nos refazemos na luta para fazé-lo” (FREIRE,
2000, p. 56). E para dar a partida de “o que seremos” € “indispensdvel o desenvolvimento de
uma mente critica, com a qual o homem possa se defender dos perigos dos irracionalismos,
encaminhamentos distorcidos da emocao, caracteristica dessas fases de transicao” (FREIRE,

1980a, p. 65).

3.2.1 Educacao e Praxis Libertadora: um compromisso ético com a humanizacio

Nossa trajetéria neste texto passou pela especificacdo de condi¢des relativas ao
Sistema Educacional Brasileiro, pela periodizacdo das préticas educativas, além de
peculiaridades relativas ao atual momento civilizacional. Agora ela alcanca o objetivo central:
a formacdo ética dos sujeitos através da Educacdo, de tal modo que estes possam instituir-se
como autores do préprio discurso nas condicdes exigidas por uma praxis de libertacdo. Valls
(2008) afirma que falar em ética significa falar em liberdade, e que podemos entender, em
razao disso, o bem comum como sendo o maximo lema da ética.

Freire, ao invocar este mesmo principio afirma, entretanto, que a praxis da liberdade
como uma pedagogia de dimensao pratica, politica e social, requer clareza na idéia de que a
liberdade s6 adquire plena significacdo quando divide o palco com a luta concreta dos homens

por libertar-se (FREIRE, 2006).

Uma pedagogia que estrutura seu circulo de cultura como lugar de uma prética livre
e critica ndo pode ser vista como uma idealizacdo a mais da liberdade. As
dimensdes do sentido e da prdatica humana encontram-se soliddrias em seus
fundamentos. E assim, a visdo educacional ndo pode deixar de ser ao mesmo tempo
uma critica da opressdo real em que vivem os homens e uma expressao de sua luta
por libertar-se (FREIRE, 2006, p. 16).

Isso significa que os milhdes de oprimidos do Brasil poderdo encontrar nesta
concepcdo educacional uma substancial ajuda ou talvez mesmo um ponto de partida
(FREIRE, 2006). A perspectiva de uma escola critica e criativa impde-se gradativamente
como condi¢do de uma escola competente e comprometida com a mudanga social
(GADOTTI, 2008).

A escola é, porém, uma forca reprodutora da estrutura social opressiva, lembram Zuin,
Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001). Podemos dizer, sim, ela ¢ uma for¢a reprodutora, mas nao

z.

¢ a unica. E apenas mais uma forca que se reproduz reproduzindo. A proposta de Chaui
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(1985), visando fazer face ao autoritarismo proprio das institui¢cdes escolares e, em particular
das instituicdes universitarias, é a auto-organizacdo de todos os segmentos que estudam ou
trabalham no seu interior, visando a democratizagdo, lutando contra o uso do saber para o
exercicio do poder, que reduz os estudantes a condicao de coisas, roubando-lhes o direito de
serem sujeitos de seu proprio discurso. Para Gadotti (2008, p. 58) este € um problema crucial
no sistema e pedagogias atuais: “Os curriculos estdo cheios de licdes sobre o poder e vazios
de licoes sobre o amor”.

O discurso de que a ciéncia ndo tem nenhuma responsabilidade perante a

desumanizag@o carrega consigo tanto a verdade de que potencialmente possui as

condigdes para livrar os homens de suas debilidades, como a falsidade de seu

argumento de que estd acima das questdes que envolvem as desigualdades entre os
opressores e os oprimidos (ZUIN, PUCCI, RAMOS-DE-LIVEIRA 2001, p.112).

E assim que Freire (1980, 1992, 2008) nos indaga: quem, melhor do que os oprimidos,
estd preparado para compreender o significado de uma sociedade opressora? Essa
compreensdo passa pela conscientizagdo, pela critica e pela problematizacdo.
“Conscientizacdo € entendida como ‘consciéncia de e acdo sobre’ a realidade e ndo apenas
como ‘tomada de consciéncia’. A conscientizacdo realiza-se na praxis € ndo na teoria”

(GADOTTI, 2008, p. 39). Ou seja, a conscientiza¢do

¢ insercdo critica na histéria, implica que os homens assumam o papel de sujeitos
que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua existéncia com um
material que a vida lhes oferece. A conscientizagdo ndo estd baseada sobre a
consciéncia, de um lado e o mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma
separacdo. Ao contrdrio, estd baseada na relacdo consciéncia-mundo. [..] A
conscientizacdo nos convida a assumir uma posi¢do utdpica frente ao mundo
(FREIRE, 1980, p.26-27).

A problematizacdo a que ele se refere é aquela fundada sobre a criatividade, e
incentiva a reflexdo e a agdo sobre a realidade, respondendo, assim, ao chamamento que €
feito aos homens de se comprometerem na procura e na transformacao criadoras (FREIRE,
1980). Chegamos entdo a possibilidade de educacdo critica, uma educacdo que entende os
homens como seres em devir, inacabados em uma realidade também inacabada. Sendo assim,
“a educagdo critica € a ‘futuridade’ revoluciondria. Ela € profética — e, como tal, portadora de
esperanca — e corresponde a natureza histérica do homem” (FREIRE, 1980, p. 81).

Essa educacdo critica €, portanto, semente para a emancipacgao social, quer dizer,
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[trata-se] de um conceito que incorpora a possibilidade de transformagdo social,
mas como possibilidade, ou seja, ndo como determinismo histérico. A emancipagdo
¢, dessa forma, uma das forcas que age na realidade, na tensdo com a regulacdo,
buscando amplid-la. Estd vinculado a idéia de dignidade humana, ndo
estabelecendo uma forma ou uma dire¢do especifica na conquista de tal condicio
(PEREIRA, 2008, p. 124).

Entendemos, entdo, que a educagdo emancipadora, possui tanto uma dimensiao de
adaptacdo (a realidade posta), como uma dimensao de distanciamento da realidade. E aqui
estd o cardter dialético de se pensar uma educacdo para a sociedade que queremos. Zuin,
Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001) referem que quando Adorno diz em suas obras que a
educagdo seria impotente e ideoldgica, caso ignorasse o objetivo da adaptacdo, isso significa
que ele estd fazendo uma alusdo ao necessirio processo de estranhamento do espirito,
presente na constru¢do do conceito de formagdo cultural. No mesmo movimento, Adorno esté
também ciente do perigo de absolutizacdo da subjetividade que nega a histéria humana
responsavel por sua producdo. Acreditamos que € possivel trabalhar com essa condi¢do. E
esse tem sido um desafio que se impde a humanidade: transformar a realidade.

Gadotti (2008, p. 53) nos diz que “aprender s6 tem sentido na medida em que sirva
para viver melhor”. Assim sendo, sublinha Pereira (2008), a luta pela emancipacdo visa
construir alternativas que assegurem a dignidade humana dentro de um contexto em que os
interesses sao subjugados aos interesses do capital. Tomando como ponto de partida esse
mesmo desafio — transformacao da realidade — Paulo Freire (1980, 1992, 2006, 2008) ndo faz
concessoes: traz ndo a necessidade de emancipagdo, mas de libertacdo. Essa transformacgdo da
realidade antes de se tornar ag@o precisa passar por uma mudanca de percep¢ao da realidade,
que ndo pode se dar apenas no nivel intelectual, pois precisa manifestar-se na a¢do e na
reflexdo dos periodos historicos especificos (FREIRE, 1980a).

Advém entdo a possibilidade de libertacdo que, segundo o autor, significa “a matriz
que atribui sentido a uma préatica educativa que s6 pode alcancar efetividade e eficicia na
medida da participacdo livre e critica dos educandos” (FREIRE, 2006, p. 13). Os oprimidos
ndo obterdo a liberdade sendo em sua praxis e reconhecendo, nessa liberdade, a necessidade
de lutar para consegui-la. Tal luta “representard realmente um ato de amor, oposto a falta de
amor que se encontra no coragdo da violéncia dos opressores, falta de amor ainda nos casos
em que se reveste de falsa generosidade” (FREIRE 1980b p. 57).

A libertacdo que ele preconiza pode se iniciar pela prética educativa, visto que a
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educacdo € uma forma de intervengdo no mundo. Intervencdo que além do
conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o
esforco de reprodugdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.
Dialética e contraditdria, ndo poderia ser a educag@o sé uma ou s6 a outra dessas
coisas (FREIRE, 2008b, p. 98).

Essa intervencdo que a educagdo possibilita chama a responsabilidade ética
professores, pesquisadores, gestores, governantes, legisladores da atividade educacional.
Educadores e educandos ndo podem escapar a rigorosidade ética, entendida em seu sentido
universal (FREIRE, 2008b). A ética aqui assume um claro significado: num lugar ou noutro,

7z

ca

ética universal do ser humano. [...] Que condena a exploragdo da forca de trabalho
do ser humano, que condena acusar por ouvir dizer [...], falsear a verdade, iludir o
incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer sabendo
que ndo cumprird a promessa [...]. E por esta ética inseparédvel da prética educativa,
ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de por ela lutar € vivé-la em nossa prética, € testemunhd-
la vivaz, aos educandos em nossas relacdes com eles (FREIRE, 2008b, p. 15-16).

Assim, falar em ética em um pais como o Brasil, com problemas e crises de todas as
ordens, € sempre pensar em revolucionar a situacdo ou a ordem vigente. As grandes reformas
de que precisamos desafiam o nosso sentido €tico e nao sdo apenas politicas. Nesse sentido, a
pedagogia libertadora, que tem seu fundamento na agdo dialégica, pressupde como
inseparaveis o ato de organizar e o processo de ensino-aprendizagem. Significa dizer que a
educagdo se faz no didlogo, na pronincia do mundo, ndo se esgotando na relacdo eu-tu.
“Existir humanamente € pronunciar o mundo, € modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Nao
€ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acgado-reflexdo”
(FREIRE, 2008a, p. 90). O didlogo é assim uma exigéncia existencial. Ele proporciona o
encontro entre os sujeitos que solidarizam o refletir e o agir para transformar e humanizar o

mundo (FREIRE, 2008a).

Nao ha educacgdo fora das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio. O esforco
[...] [que se desenvolveu foi] por uma nova sociedade que sendo sujeito de si mesma,
tivesse no homem e no povo sujeitos de sua Histéria. [...] A educagdo [...] se faz
assim algo absolutamente fundamental entre nds. Educacdo que, desvestida da
roupagem alienada e alienante, seja por uma forca de mudanga e de libertacdo
(FREIRE, 2006, p. 43-44).

A sociedade, afirma Paulo Freire (2006), pode sofrer transformacdes econdmicas de

duas formas: enquanto na primeira forma, o pélo de decisdo estd fora da sociedade e esta
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aparece como simples objeto de uma outra, na segunda, o p6lo de decisdo estd no interior da
sociedade. E nesta segunda forma de transformacdo econdmica que reside o processo de
libertacao social, intitulado pelo autor como desenvolvimento. A situacdo-limite em que se
encontram desafia, a0 mesmo tempo em que ajuda, tais sociedades a compreenderem as
causas reais de sua dependéncia. E obrigacdo dos pafses em tal condigdo, “compromisso
histérico de seus povos, superar sua ‘situacdo-limite’ de sociedades dependentes, para
converterem-se em ‘seres-para-si-mesmos’”’ (FREIRE, 1980b, p. 62).

S6 uma educacgao ética, com vistas a pratica da libertacdo poderd modificar a condi¢ao
de dependéncia e a situacao-limite expressa acima. S essa educagdo poderd inverter a légica
de sobrevalorizagdao do econdmico em detrimento do humano, 16gica embutida ou no amago
do regime capitalista. Ora, o neoliberalismo concebe a educacdo como uma mercadoria,
reduzindo as identidades dos sujeitos a de meros consumidores, desconsiderando a dimensao
humanista da educacdo. Isto faz necessdria uma formacao para a consciéncia critica e para a

desalienacdo (GADOTTI, 2007).

Educar para outros mundos possiveis é educar para a qualidade humana, para ‘além
do capital’ [...]. A globalizagdo capitalista roubou das pessoas o tempo para o viver
bem e o espaco da vida interior, roubou a capacidade de produzir dignamente as
nossas vidas. Cada vez mais gente é reduzida a condi¢do de maquinas de producio
e de reproducdo do capital. Educar para outros mundos possiveis € fazer da
educacdo, tanto formal quanto ndo-formal, um espaco de formacdo critica e ndo
apenas de formacido de mio-de-obra para o mercado (GADOTTI, 2007, p. 189)
[grifo do autor].

Nao obstante, a educacao, apenas, diz Paulo Freire, ndo é capaz de mudar o mundo,
mas pode contribuir com a formacao daqueles que se dispdem a lutar para fazer deste mundo
um espaco mais digno, humano, justo e solidario. E sdo exatamente tais condi¢des que
transformam a educacdo em um direito humano fundamental que consolida o processo
democratico e o dota de sentido. Esta € sua fun¢do e seu poder revoluciondrio (FREIRE,1992,
2008; GENTILI, 2008). O carater histérico-antropolégico da educacdo, tal como refere
Alvaro Vieira Pinto (1987), concerne a existéncia humana em sua perduracao, sendo, também
um processo pelo qual a sociedade forma seus membros. E isto € a prova de que a educagdo se
faz na préxis e ndo apenas na teoria (GADOTTI, 2007, FREIRE, 1980, 1992), pois somos
seres inacabados em um mundo igualmente inacabado. Esta caracteristica ressalta o potencial
promotor de mudangas, especialmente pelo fato de que a educagdo ndo pode supor uma

formacao uniforme, sendo por esséncia concreta e contraditéria (PINTO, 1987).
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Cabe aqui fazermos mencao as palavras de Cortella e Mussak (2009)"°, como forma de
introduzirmos o préximo subcapitulo. Para isso, chamamos a aten¢do para os resultados de
um estudo realizado, hd alguns anos, na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-
SP) e na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). O referido estudo mostra que os
melhores indices do vestibular, que marcam a entrada dos alunos na universidade, ndo
correspondem as melhores notas de saida do curso de graduacdo. As melhores notas de saida,
no estudo em questdo, estdo relacionadas com as notas da redagdo — uma das provas do
concurso vestibular. E o que se conclui disto é: aquele aluno com autonomia do pensar por si
mesmo € aquele que consegue um resultado mais adequado na conclusdo do curso. Para os
autores “o lider, na escola ou fora dela, é aquele que consegue promover, proteger, cuidar da
autonomia. [...] Pois o que € autonomia? [resgatando Paulo Freire] E a capacidade de vocé
fazer por si, inventar, criar, ir adiante” (CORTELLA e MUSSAK, 2009, p. 74).

Mas precisamos nos manter vigilantes, pois ndo é de uma autonomia qualquer que

falamos. Freire (2008b, p. II) nos alerta:

nesse contexto em que o idedrio neoliberal incorpora, dentre outras, a categoria da
autonomia, € preciso também atentar pra a forg¢a de seu discurso ideolégico e para as
inversdes que pode operar no pensamento e na pratica pedagdgica ao estimular o
individualismo e a competitividade. Como contraponto, denunciando o mal estar que
vem sendo produzido pela ética do mercado, [se] anuncia a solidariedade enquanto
compromisso histérico de homens e mulheres como uma das formas de luta capazes
de promover e instaurar a ‘ética universal do ser humano’.

' Pedimos licenca para dedicarmos aqui um espago para a transcrigo literal das palavras Mario Sergio Cortella
no livro Liderengca em Foco. O texto reproduz um didlogo entre este e Eugenio Mussak. Diz Cortella (2009, p.
72-74): “Hd uma premissa de base que vale para a educagdo e para a empresa, que é supor que a vida é uma
corrida de 100 metros rasos, quando, na verdade, é uma maratona. A vida é uma maratona. E necessdrio ter
ritmo, ter capacidade de economizar energia. Temos que saber que, as vezes, ndo estamos na frente, mas sim no
pelotdo secunddrio, porque estamos nos poupando para um momento em que a escalada vai ser mais dificil.
Muitas vezes a escola prepara as pessoas para aquilo que seria uma corrida de 100 metros rasos. E é evidente,
como jd observamos na propria corrida, que, depois que o atleta corre os 100 metros, ele quase desmaia,
porque gasta toda a capacidade que tem naquele tipo de trajetoria. A Pontificia Universidade Catolica de Sdao
Paulo (PUC-SP), onde dou aula, e a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) fizeram um estudo, hd
alguns anos, que tentava capturar as alteragdes no desempenho dos alunos comparando a nota de entrada no
vestibular com a nota de saida ao final do curso. Curiosamente, as dez melhores notas no vestibular ndo eram
as dez melhores na hora da saida. As dez melhores notas, cinco anos depois, eram as dez melhores notas da
redagdo. Ou seja, o aluno com melhor desempenho na autonomia do saber pensar por si mesmo conseguia um
resultado mais adequado. Aquele que vinha com a carga do cursinho, quando a base era so informagdo, até
apresentava um bom desempenho no primeiro ano. Entretanto, em seguida esse desempenho deixava a desejar,
pois lhe faltava o treinamento para saber pensar, saber pesquisar. [...] Quando se fazia necessdrio avangar um
passo com autonomia, ai é que ficava patente a dificuldade causada por desgaste e perda de forca. Por que
estou dizendo isso? Porque acho que o lider, na escola ou fora dela, é aquele que consegue promover, proteger,
cuidar da autonomia. A iltima obra de Paulo Freire em vida foi exatamente um livro chamado Pedagogia da
Autonomia. E ndo por acaso. Pois o que é autonomia? E a capacidade de vocé fazer por si, inventar, criar, ir
adiante”.
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Essas palavras estdo propositalmente aqui postas como sustentdculo a transi¢do para o
nosso proximo capitulo, intitulado “Educac¢do e administragcdo: qual serd o futuro das fabricas
de administradores?''”. Elas estdo aqui para servir de apelo aos estudantes universitrios, para
que estes tenham uma formagdo tal que lhes propicie “autonomia do saber pensar por si
mesmo” (CORTELLA e MUSSAK, 2009, p. 74).

Tal apelo tem sentido na medida em que a educagdo € um processo, um fazer critico
da histéria. Somos seres inacabados, em um mundo igualmente inacabado. Retomando o
acima exposto, aqui estd a semente da educagdo, que brota como “uma resposta da finitude da
infinitude” (FREIRE, 1980a, p.27). Ela é a possibilidade de transformacdo social e de
constru¢cdo de uma realidade diferente.. E € disso que vem nossa esperanca que por forca da
conscientizacdo nos convida a assumir uma posicdo utdpica frente a realidade (FREIRE,

1980, 1992, 2000, 2008).

3.3 EDUCACAO E ADMINISTRACAO: QUAL SERA O FUTURO DAS FABRICAS DE
ADMINISTRADORES?!?

A universidade como se constitui hoje € fruto do capitalismo e sua sociedade urbano-
industrial. E nesse contexto que encontra significado o ensino estanque e o conhecimento
utilitarista para o trabalho, ou seja, onde o estudo € apenas um estdgio da vida destinado a
acumular conhecimento para entdo dar inicio a atividade laboral. Porém, precisamos
reconhecer o fato de que a universidade que temos hoje estd conectada com uma realidade de
sociedade que estd cada vez mais proxima do esgotamento. Esse novo momento histérico da
sociedade que comecga a delinear requer mudangas substanciais no processo de ensino-
aprendizagem (POCHMANN, 2008; LAVAL, 2004; NICOLINI, 2003; MOTTA, 1990).
Nesse cendrio nosso estudo contempla o Curso de Graduacio em Administracio —

Modalidade Presencial —, sobre o qual fazemos a seguir uma breve contextualizacdo histdrica.

"' Vide nota de rodapé n°. 12, pagina 46.
20 titulo deste capitulo ¢ inspirado no artigo NICOLINI, A. Qual serd o futuro das fibricas de administradores?
RAE — Revista de Administracdo de Empresas, Rio de Janeiro, v. 43, n. 2, abr./mai./jun. 2003.
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3.3.1 O Ensino da Administracao no Brasil

A escolarizacdo da administracdo, ou seja, configurd-la em um conjunto de
conhecimentos que podem ser transmitidos (ensinados e aprendidos) e que sdo repassados
dentro das salas de aula no conjunto do sistema escolar, é relativamente recente. Embora a
administracdo enquanto atividade humana remonte ao inicio da civilizagdo, podemos afirmar
que ha pouco tempo é que ela aparece como objeto de escolarizacdo, especialmente quando

falamos em universidade (BERTERO, 2006).

O inicio ocorreu nos Estados Unidos ou na Franga. Ambos os paises reivindcam o
inicio do curso de administracdo de negdcios no final do século XIX. Nos Estados
Unidos, na Wharton School, e na Franca, na Ecole dés Hautes Etudes Comerciales
(HEC). No entanto, foi nos Estados Unidos que a educa¢do em administracdo se
instalou na universidade. Na Europa, a resisténcia a escolas de administragdo no
interior da secular universidade sé foi superada depois do final da Segunda Guerra
Mundial. Nos Estados Unidos, as business schools surgem ora como desdobramentos
dos departamentos mais tradicionais de economia, ora j4 como novas escolas no
interior dos campi universitarios (BERTERO, 2006, p.1-2).

A expansdo do ensino da administragdo estd relacionada com a importancia que ganha
os Estados Unidos no panorama politico mundial no século XX, com o fim da II Guerra
Mundial, quando assumem o posto de “superpoténcia”. “Ainda hoje, pelo menos dois tercos
da produgdo cientifica sdo de autores norte-americanos € o impacto sobre o ensino €
simplesmente impressionante. Livros-texto e casos para o ensino [..] acabam, por ser
traduzidos em diversas linguas e sdo mundialmente adotados” (BERTERO, 2006, p. 3).

Assim, vemos a origem norte-americana do ensino da administracdo € bastante
relevante para entendermos como se estabeleceu o inicio da escolarizacdo da administragdo
no Brasil. Os primeiros cursos de que se tem registro em nosso pais datam de 1902, quando a
Escola Alvares Penteado, no Rio de Janeiro, e a Academia de Comércio, em Sdo Paulo,
comegam a ministrar a administracdo. Porém, a regulamentacdo do ensino sé ocorreu em
1931, quando foi criado o Ministério da Educagdo e o ensino foi estruturado nos diversos
niveis (NICOLINI, 2003). Surpreendentemente, conta Bertero (2006), o Brasil ¢ um dos
primeiros paises a escolarizar a administracdo depois dos Estados Unidos — cerca de um
século depois —, criando escolas, cursos, departamentos e faculdades.

A implantacdo e a evolugdo dos cursos de administracio no Brasil se apresentam
como uma face do desenvolvimento econdmico do pais, ou seja, € na mudanca da formacgao
social brasileira que devemos buscar as condi¢des e motivagdes para a criacdo desses cursos

em nosso territério (COVRE, 1981). Marcadamente a Revolu¢do de 1930 desencadeou um
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processo de mudanga que passou a demandar mado-de-obra especializada, com métodos de

trabalho mais sofisticados (NICOLINI, 2003).

A partir desse processo de afirmacdo da Administracio no Brasil, foram se
configurando tendéncias de inclusdo desse campo de conhecimento no ensino
universitario. As décadas de 40 e 50 iriam assistir ao surgimento dos primeiros cursos
de Administracdo de Empresas e Administracdo Publica. Esses movimentos partiam
do diagndstico de que era necessdrio, para o processo de modernizagdo do pais, a
formacdo de pessoal técnico para atividades de geréncia e planificacdo, tanto do ponto
de vista econdmico como administrativo (naquele momento, nem sempre essa
distin¢do se mostrava completamente estabelecida). Um ponto central do diagndstico
que subsidiava esse processo era o entendimento de que uma das caréncias mais
graves que retardavam o desenvolvimento nacional era a inexisténcia de quadros de
formacdo gerencial nos moldes da racionalidade-técnico cientifica predominante nos
paises centrais (MEZZOMO KEINERT, 1996, p. 5).

Nesse bojo é que, entdo, se estabeleceram as condi¢des para a criagdo dos cursos e a
difusdo desse “ideal desenvolvimentista” que acabou por se tornar a razdo principal da
demanda por administradores. Essa caracteristica pode ser facilmente visualizada quando
observamos os grandes eixos que formac¢do do administrador nos primeiros cursos de
administracdo. Nos diz Bertero (2006, p. 8) serem estes: “o embasamento nas ciéncias sociais
e a €nfase na administragdo como profissdo modernizadora”. Claramente as ci€ncias sociais
passaram a ser buscadas naquela ocasido — ciéncias estas que compdem ainda hoje os
curriculos nos cursos de administracdo — como uma alternativa para se compreender o pais em
suas singularidades, “leia-se, o seu atraso relativo, e também para fornecimento de
instrumentos de indicagdo de caminhos para que passdssemos ao nivel dos paises
desenvolvidos” (BERTERO, 2006, p. 9).

O que se pode depreender do exposto diz respeito a intensificacdo do uso de modelos
estrangeiros na estrutura¢do das organizacodes brasileiras e no ensino da Administracdo. Na
educacdo, ela se apresenta de forma vigorosa a partir do ano de 1959 em fun¢do de convénio
firmado “entre os governos brasileiro e norte-americano, instituindo o Programa de Ensino de
Administracdo Publica e de Empresas” (NICOLINI, 2003, p.46). O Brasil recebe também
uma missao de professores norte-americanos que se responsabilizou por programas de ensino
que estavam ainda em fase de implementacdo no pais; tal missao durou até 1965. Observamos
entdo uma nitida transferéncia de tecnologia desenvolvida nos Estados Unidos (NICOLINTI,
2003).

Storck (1983) salienta que aquilo que soa no Brasil como “passado imperfeito da
administracdo”, parece mesmo ter origem no ‘“passado mais que perfeito” dos Estados

Unidos. Verdade inquestiondvel € que, afora a influéncia britdnica na histérica da
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administracdo brasileira, tudo o mais vem dos Estados Unidos: os livros, as técnicas, os
professores e até as bolsas de estudos para cursos de pds-graduacdo.

A respeito do aumento da oferta de cursos de administra¢do, Bertero (2006) salienta
que algumas transformac¢des marcantes no pais contribuiram para a expansao do curso de

graduacdo em Administracdo, além das j4 mencionadas. Diz o autor que

dentre as transformacdes que marcaram o pais, durante o século passado, a
urbanizacdo e o crescimento da classe média merecem destaque. O Brasil, no inicio
do século XX era uma na¢io predominantemente rural, com 75% de sua popula¢ido no
campo. Em 1980, o quadro inverteu-se e a populacdo urbanizada era de
aproximadamente 75%. O aumento de populacdo urbana gera grande pressdo de
demanda sobre servigcos urbanos. A educagdo foi um desses servigos cuja demanda
explodiu. O Estado brasileiro, ou seja, no nivel da Unido, de estados ou municipios,

N

atendeu precariamente a expansdo da demanda por educacdo, especialmente no
terceiro grau. Isso é fundamental para entender-se a grande expansdo que, na segunda
metade do século XX, o ensino privado conheceu, principalmente no terceiro grau
(BERTERO, 2006, p.13).

O grande problema que ocorre nesse estagio € a desconexao entre expansao do ensino
e pesquisa académica, pois, se num primeiro momento a criagdo dos cursos ocorre no interior
das universidades — integrando o complexo ensino-pesquisa — em seguida isto ja ndo ocorre.
Diz Nicolini (2003) que a regulamentacdo do ensino e o “milagre econdmico” abrem portas
para os bacharéis em Administracdo, e esta demanda, com incentivo governamental, foi
suprida pela formagdo de profissionais em faculdades isoladas e privadas. Porém, o que nao

se observou a época foi o fato de que

um plano de desenvolvimento da educacdo ndo pode levar em conta apenas as
necessidades da industrializagdo, mas também as aspira¢des da populacio; um plano
educacional ndo se aplica a uma s6 situacio, isoladamente, mas tem que reportar-se a
certos principios e a estrutura do Pais. Isto é, o econdomico descobre-se como parte
integrante de uma realidade total e englobadora (FURTER, 1981, p. 13).

Essa é uma divida que ainda mantemos no interior das faculdades de Administracdo.
Quando analisamos alguns nimeros apresentados pelo Ministério da Educacao, temos que no
ano de 1967 eram 31 os cursos de Administracdo no Pais. Estes numeros subiram para 177
cursos no ano de 1973, e no ano de 1980 ja eram 245 cursos. No final da década de 1990 ja
eram mais de 550 Escolas de Administracdo em todo o pais, sendo 57,6% delas de
institui¢des nao-universitarias. Ao final dos anos 2000 esse nimero ja se aproxima de um
total de 3.000 institui¢cOes, como pode ser visualizado na Tabela 1 apresentada a seguir (INEP,

2010).
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Tabela 1
Evolu¢do do nimero de cursos de Administragdo no Pais
Universidades
ANO Federal Estadual Municipal Particular Comunl?arla/ TOTAL
Confessional
2000 74 55 27 499 334 989
2001 77 59 30 668 371 1.205
2002 83 62 37 842 389 1.413
2003 84 67 41 1.064 454 1.710
2004 91 82 48 1.267 558 2.046
2005 90 84 56 1.530 724 2.484
2006 113 103 63 1.709 848 2.836
2007 118 107 62 1864 735 2.886

Fonte: INEP, 2010.

O crescimento do nimero de vagas disponibilizadas nos cursos também é expressivo

como se pode constatar na Tabela 2 abaixo.

Tabela 2
Evolu¢do do nimero de matriculas em Administragdo no Pais
Matriculas
ANO Federal Estadual Municipal Particular Comunl?arla/ TOTAL
Confessional
2000 22.139 18.040 11.219 459.823 127.568 | 338.789
2001 22.584 18.674 11.674 205.470 145.720 | 404.122
2002 23.839 19.460 16.358 273.435 160.012 | 493.104
2003 25.168 20.433 17.950 332.103 180.651 | 576.305
2004 25.312 22.198 19.094 377.071 197.049 | 640.724
2005 26.066 22.370 18.387 417.781 220.218 | 704.822
2006 26.430 23.606 20.428 459.529 238.700 | 768.693
2007 28.038 26.352 21.216 511.506 211.643 | 798.755

Fonte: INEP, 2010.

Nossa preocupacdo aqui ndo estd contida nos nimeros, mas nas caracteristicas que os
ultrapassam; o que nos preocupa refere-se sim a qualidade da educacdo assegurada por tais
instituicdes, ou seja, trata-se de uma proposta educacional que, na maioria dos casos, se limita
a atender a um curriculo minimo para a formacao numerosa de bacharéis, em curto espago de
tempo. E a dentncia de Nicolini (2003, p. 48) é alarmante: “as Escolas de Administrago,
como estdo estruturadas, mais se parecem com uma fébrica”.

Nos diz Bertero (2006) que as criticas aos cursos e as escolas de administracdo foi

contemporanea a propria época de criacdo dos mesmos.
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A formacdo de administradores depende, em grande medida, das expectativas que
existam com relacdo ao profissional e também de como se define o que seja
administrador. Dependerd igualmente do tipo de organiza¢do na qual a profissao sera
exercida, ou seja, se no setor empresarial privado, atuando em uma economia de
mercado [em grandes corporacdes ou em empresas de pequeno porte], na
administracdo publica, em atividades chamadas de terceiro setor ou organizagdes ndao
lucrativas. [...] Outra maneira de entender o ensino de administragéo é verificar para
que posi¢des em uma carreira de administrador as pessoas estariam sendo preparadas
(BERTERO, 2006, p. 35-36).

Giroletti (2005) tece algumas consideracdes sobre a Administracdo no Pais e destaca
que para refletirmos sobre potencialidades, problemas e perspectivas nesse campo ¢é
necessario admitir, como ponto de partida, que a Administracdo institucionalizou-se e

profissionalizou-se no Brasil. Diz o autor:

Foi um processo longo, iniciado com a criagdo de disciplinas de Administracio
ensinadas em vdrios cursos superiores. Prosseguiu com a criagdo dos primeiros cursos
de Economia e Administragdo. Consolidou-se com a sua autonomizagdo e,
finalmente, com os diversos cursos de pds-graduagcdo implantados no Brasil a partir
da década de 1970 (GIROLETTI, 2005, p. 116).

O autor destaca, em sua Pensata, alguns problemas e possibilidades, servindo de porta
de entrada as reflexdes que, sem divida, asseguram uma acessibilidade atualizada ao campo

empirico da pesquisa.

3.3.2 A Formacao de Administradores: dos problemas e das possibilidades

Giroletti (2005) realizou uma compilagcdo dos principais problemas que assolam hoje
os cursos de administra¢do. Eles foram organizados em nove itens, conforme apresentamos a
seguir.

O primeiro problema do qual o autor trata diz respeito a falta de uma historia
abrangente, profunda e atual sobre o desenvolvimento da ciéncia da Administracdo no Brasil.
“Conhecer, e bem, o caminho percorrido é condi¢do para refazé-lo, para definir novos trajetos
e novos rumos”’ (GIROLETTI, 2005, p. 117). O segundo problema apontado trata da
expansao quantitativa do ensino superior da Administra¢io, que carece de uma transformacao
em termos de qualidade e isto ndo pode ficar a mercé unicamente dos mecanismos de
mercado: “a natureza da educagdo, bem publico e direito individual e social, ndo pode ser
reduzida a uma commodity” (GIROLETTI, 2005, p. 117). Um outro problema denunciado

relaciona-se a hiperespecializacdo do ensino de Administracdo a que muitas instituicdes de
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ensino superior recorrem para se diferenciar e atrair clientela. Isto, porém, vai na contramao
das propostas da Unesco para a educacdo do século XXI, bem como das reformas
universitdrias que tém sido empreendidas em paises europeus, por exemplo.

O quarto problema que Giroletti (2005) aponta no que se refere ao ensino da
administracdo diz respeito a énfase demasiada no cardter pratico do conhecimento, em
detrimento do conhecimento tedrico que desenvolve o raciocinio, a capacidade de abstracao e
generalizagdo, a criatividade, a inovacao, o empreendedorismo, o senso critico e a capacidade
analitica. Nesse sentido, diz o autor, “abandonar o carater critico do conhecimento cientifico,
filos6fico ou artistico € um erro estratégico grave que muitas universidades estdao cometendo”

(GIROLETTI, 2005, p. 118). Um quinto problema refere-se a ideia de universidade copiar a

empresa privada. Diz o autor:

Ouve-se com freqiiéncia, que o curso modelar de Administragcdo € aquele que prepara
o aluno para o mercado ou aquele que oferece um conhecimento pratico ou simula a
atmosfera futura da empresa onde ird trabalhar. Como as universidades podem
oferecer isso se o mercado e o conhecimento pratico de hoje ndo serdo aqueles de
amanha? [...] A universidade é uma institui¢do que nio pode ser confundida com o
mercado, mas também ndo pode desconhecé-lo. O mercado serd sempre um dos seus
interlocutores (GIROLETTI, 2005, p. 118).

Outra denudncia refere a grande dependéncia dos autores brasileiros em relacdo a
literatura estrangeira, critica esta na medida em que ocorrem reproducdes miméticas, acriticas,
ou sem as adaptacdes necessarias. Um outro problema estd relacionado a uma crise de valores
da sociedade, pois a universidade, “além de formar o autor, o pensador, o produtor de
conhecimentos e o inovador, ela ndo pode abrir mao da sua responsabilidade de formar o
cidaddo e a pessoa humana na sua plenitude” (GIROLETTI, 2005, p. 119). Por fim, o autor
remete ao problema da grande diversidade no ensino superior brasileiro que, pelos termos da
Constituicdo Federal, supde indissolubilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, autonomia
didética, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, oferta de cursos de mestrado e
doutorado, e realiza¢do de pesquisas e estudos avancados.

O interessante dessa abordagem € que, simultaneamente aos problemas apresentados,
Giroletti (2005) indica potencialidades e perspectivas que, observadas, podem revigorar e
renovar os caminhos da Administracao no Brasil, desde o ponto de vista da complexidade,
aliada a uma aposta na capacidade humana, quando aberta a revisdo, experimentacio, a
inovacdo, a imaginacdo e a criatividade. Isso inclui o enfrentamento da crise de valores da
sociedade, donde a defesa, no presente estudo, de um processo educativo sustentado por uma

praxis ética. E aqui, para pensarmos em um futuro para a atual “fabrica de administradores”



57

precisamos nos alimentar do pensamento utépico. Mas nao um utdpico irrealizavel, e sim um
utépico no significado Freireano de esperanca. Neste momento, retorna a incomoda e

instigante pergunta demarcada abaixo:

3.4 COMO TRABALHAR TEORICA E METODOLOGICAMENTE COM TODA ESSA
COMPLEXIDADE?

Como vimos ao longo de todo o texto os problemas e as questdes com que nos
deparamos sao muitos e todos de fundamental importancia para o fim a que se propde a
educacgdo e a formacao superior. Como trabalhar com toda essa complexidade? Nao podemos
reduzi-la a solu¢des simples. E preciso trabalhar dentro desse contexto miltiplo. Essa é a
nossa proposta. Incentivar a reflexdo para a formacao de sujeitos criticos do mundo, sujeitos
singulares que nao se encontram diluidos em um “todo global”. E aqui Adorno (2009) comeca

a nos inspirar mais fortemente:

O contetddo de experiéncia do que € dito € mais do que a trivialidade da validade do
universal do principio da causalidade. Nisso que aconteceu com ele, a consciéncia da
pessoa individual pressente a interdependéncia universal. Seu destino aparentemente
isolado reflete o todo. [...] Figura de sua particularizagdo, a [desmitologizacdo da
“logica das coisas”] é marcada a ferro no individuo. [...] Por um lado, ela leva em
conta a emancipacio do sujeito. Ele precisa ser retirado da universalidade, para
percebé-la em si e para ele. Por outro lado, a conexdo das agdes sociais dos
individuos precisa ser amarrada em uma totalidade sem lacunas que determina
previamente de um modo como ele nunca tinha sido determinado na época feudal.”
(ADORNO, 2009, p.265) [grifos nossos].

Isto nos remete ao conceito da histéria universal, nos termos empreendidos por
Adorno (2009), algo que foi se tornando mais problematico a medida que o mundo foi se
uniformizando. O que se observou, explica Adorno (2009), foi uma fissura: de um lado, a
ciéncia histérica se desenvolvendo de modo positivista, desfez a concepcao de totalidade; por
outro lado, a filosofia avancada necessitava manter a ligacdo entre a histéria universal e a
ideologia vigente. ‘“Todavia, a descontinuidade e a histéria universal precisam ser pensadas

juntas” (ADORNO, 2009, p. 265).
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Riscar essa histéria universal como residuo de uma crenga metafisica confirmaria
intelectualmente a mera factividade enquanto a tnica coisa a ser conhecida e por isso
aceita, do mesmo modo que a soberania, que subordinava os fatos a marcha triunfal do
espirito uno, a ratificara antes como expressao dessa historia. Depois das catasfrofes
passadas e em face das catastrofes futuras, a afirmacio de um plano do mundo
dirigido para o melhor, de um plano que se manifesta na histéria e que a
sintetiza, seria cinica. No entanto, nio se precisa negar com isso a unidade que
solda as fases e os momentos descontinuos, caoticamente estilhacados, da
histéria, uma unidade que, a partir da dominagdo da natureza, se transforma em
dominio sobre os homens e, por fim, em dominio sobre a natureza interior. Nao ha
nenhuma histéria universal que conduza do selvagem a humanidade, mas hd uma
certamente que conduz da atiradeira a bomba atdmica. Essa histéria termina com a
ameaca total da humanidade organizada contra os homens organizados, na suma
conceitual da continuidade (ADORNO, 2009, p. 266) [grifos nossos].

E entdo, Adorno refor¢a a necessidade imperativa da dialética para a manutengdo da

vida, que € una e que também € total.

A histéria da humanidade € a unidade de continuidade e descontinuidade. A
sociedade niao se mantém viva apesar de seu antagonismo, mas gracas a ele; os
interesses ligados ao lucro, e, com isso, a relacdo de classes, sdo objetivamente o
motor do processo de producio do qual depende a vida de todos, e seu primado tem o
seu ponto de fuga na morte de todos. Isso também implica o elemento reconciliador
no irreconciliavel; na medida em que s6 é permitido ao homem viver, sem ele niao
haveria nem mesmo a possibilidade de uma vida transformada. O que criou
historicamente esta possibilidade, pode igualmente destrui-la [...] no jogo da politica
[para a transformacgdo ou para a dominacdo] (ADORNO, 2009, p. 265-266) [grifos
Nnossos].

Sobressaltados pelo eco de tais palavras, passamos, entdo, ao nosso préximo capitulo
que versa sobre Dialética e seus fundamentos, e tendo neste empreendimento como alicerce o

pensamento adorniano.
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4 SOBRE A DIALETICA E SEUS FUNDAMENTOS

Dialética — do grego, dois logos, duas opinides divergentes — era na Grécia antiga a
arte do didlogo. Esse termo, que ¢ uma derivagdo de didlogo, ndo foi, porém, empregado na
histéria da filosofia com um significado tinico e que possa ser determinado (ABBAGNANO,
2007). Com o passar do tempo, a dialética comecou a ser entendida como a arte de
demonstrar uma tese por meio de uma argumentagdo. Porém, em uma concepg¢dao
contemporanea, dialética representa a maneira de compreendermos a realidade em suas
contradicdoes (KONDER, 2007).

Abbagnano (2007) afirma que a dialética recebeu ao longo da histéria significados
diferentes e que ndo podem reduzir-se uns aos outros, ou a um simples significado comum. O
autor afirma, porém, que podemos destacar quatro significados fundamentais: (1) Dialética
como método da divisdo; (2) Dialética como légica do provavel; (3) Dialética como ldgica;
(4) Dialética como sintese dos opostos.

Quando consultamos Ferrater Mora (2004, p. 719) temos a seguinte exposicao:

De imediato, o termo “dialética”, e mais propriamente a expressdo ‘arte dialética’,

), <

esteve em estreita relacdo com o vocdbulo ‘didlogo’: “arte dialética pode ser definida
primariamente como “arte do didlogo”. Como no didlogo ha (pelo menos) dois logoi
que se contrapdem entre si, na dialética ha igualmente dois logoi, duas “razdes” ou
duas “posi¢des” entre as quais se estabelece precisamente um didlogo, isto €, um
confronto no qual hd uma espécie de acordo no desacordo — sem o que ndo haveria
didlogo —, mas também sucessivas mudancas de posicdo induzidas por cada uma das
posi¢des “contrarias’”.

No entanto, esse sentido “dial6gico” de ‘dialética’ nao € suficiente, afirma Ferrater
Mora (2004), pois nem todo didlogo é necessariamente dialético. Num sentido mais técnico,
podemos dizer que continua havendo na dialética um “dialogar”, que ndo ocorre porém,
necessariamente entre dois interlocutores, mas, por assim dizer, “dentro do préprio
argumento”.

Gadamer (1996) ao discorrer sobre a dialética nos diz que esta, enquanto arte de
questionar, nao constitui suas provas a ndo ser sobre o fato de que aquele que sabe questionar
¢ capaz de manter seu questionamento rigorosamente centrado sobre aquilo que estd em
suspenso. Portanto, a arte de questionar € a arte de continuar a questionar e,
consequentemente, de continuar a pensar. Questionar entdo, significa colocar a descoberto e

colocar em suspenso. Esta seria entdo a arte de ter um verdadeiro didlogo. E, “estar em



60

didlogo significa adotar a postura de sujeitos que visam os interlocutores. Estar em didlogo,
nao € reduzir o outro ao siléncio pela argumentagdo, € ao contrario, determinar o peso real da
sua opinido” (GADAMER, 1996. p. 390). Com esta leitura podemos entender dialética pelo
prisma da primazia da pergunta. Enquanto processo de busca, ela se constitui numa referéncia
para a interlocu¢do, € num guia e compromisso para a atividade do pesquisador.

Ferrater Mora (2004) expde ainda que o desenvolvimento dialético ndo se restringe ao
pensamento filoséfico, atingindo também o dominio da ciéncia — inclusive da ciéncia exata.
Diz ele que “tanto a ciéncia como a filosofia estdo submetidas a uma espécie de dialética
universal, e recebem, ambas, sentido de seu passado. Por isso, tanto quanto a filosofia, a
ciéncia de hoje ndo parece poder eliminar sua propria histéria” (FERRATER MORA, 2004, p.
724).

Concernente as origens, Oliveira (1997, p.5) diz que “a dialética nasceu com a
filosofia: ela significou a tentativa de dar uma resposta racional as questdes sobre o sentido do
mundo e de nossas vidas”. No sentido contemporaneo da palavra, podemos limitar a origem
da dialética em Heréclito de Efeso (aproximadamente 540-480 a.C.), pensador da Grécia
Antiga (KONDER, 2007). Nos fragmentos deixados pelo pensador podemos reconhecer com
clareza que tudo o que existe estd em constante mudanca e que a contradi¢do € sindnimo de
vida: “A lira deixaria de soar, se a paz entre 0s opostos chegasse um dia, a ser assumida. A
noite sustenta o dia na contradi¢dao” (SCHULER, 2007, p. 64); ou entdo, "linguisticamente,
visivel e invisivel estdo indissoluvelmente unidos. Nao se pode designar um sem refletir o
outro. O invisivel mostra a face, mesmo negado” (SCHULER, 2007, p. 117). Um fragmento
em especial tornou-se muito famoso, o fragmento n° 91, onde se 1&: “No mesmo rio nao ha

como entrar duas vezes” (SCHULER, 2007, p.- 133). E entdo Schiiler desenvolve:

Somos e nao somos. Para ele [Heraclito], a histéria coletiva e individual flui como
um rio, protegido das agressdes de alguma cachoeira, sempre 0 mesmo e sempre
outro.[...] Fragmento 49a: Nas correntes dos mesmos rios, entramos e ndo
entramos, somos e ndo somos. [...] O problema sdo as palavras, sempre as mesmas
para uma realidade inquieta. O movimento terd que ser buscado para além das faces
serenas. [...] Os nomes sdo mdveis como os rios que nos atravessam. Somos mais que
pele e ossos. Somos nossos projetos, nossas lembrangas, nossos sentimentos
(SCHULER, 2007, p. 135) [grifos nossos].

A concepgdo dialética foi reprimida ao longo da histéria. Ela foi deslocada a posi¢des
secunddrias, com influéncia muito reduzida. A metafisica se tornou predominante. Porém, a
dialética ndo desapareceu. Aristoteles (384-322 a.C.) reintroduziu os principios dialéticos no

modo de pensar, e é a ele que devemos, em grande parte, a sobrevivéncia da dialética

(KONDER, 2007).
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A dialética nao pensa o todo abstraindo as partes, nem pensa as partes abstraidas do
todo. [...] Para reconhecer as totalidades em que a realidade estd efetivamente
articulada (em vez de inventar totalidades e procurar enquadrar nelas a realidade), o
pensamento dialético é obrigado a um paciente trabalho: é obrigado a identificar, com
esforco, gradualmente, as contradicdes concretas e as mediacdes especificas que
constituem o ‘tecido’ de cada totalidade, que ddo ‘vida’ a cada totalidade (KONDER,
2007, p. 46).

E, para podermos alcangar a esséncia dos fendmenos, indo além das aparéncias,
precisamos “realizar operagdes de sintese a andlise que esclarecam ndo s6 a dimensdo
imediata como também, e sobretudo, a dimensdo mediata delas” (KONDER, 2007, p. 47). As
mediacdes que construimos nos forcam, entdo, a refletir sobre as contradi¢des. A esse
respeito, Konder (2007) explica que as conexdes intimas que existem entre realidades
diferentes criam unidades contraditérias. Assim, ‘“num sentido amplo, filoséfico, a
contradicao € reconhecida pela dialética como principio bdsico do movimento pelo qual os
seres existem. A dialética ndo se contrapde a l6gica, mas vai além da l6gica, desbravando um
espaco que a légica ndo consegue ocupar” (KONDER, 2007, p. 49) [grifos nossos].

Temos entdo, que

a dialética € teoria, e como tal, defende uma concep¢do de mundo e de vida.
Ontologicamente, o ser, a realidade, se transformam. Os fendmenos, materiais e
ideais, tém uma origem e um desenvolvimento que se realiza através de contradicdes,

que permitem a passagem do ser de um estado inferior a um superior (TRIVINOS,
2001, p. 110).

A dialética foi bastante trabalhada por Engels e por Marx, que a conceberam em um
carater materialista e idealista. “A no¢do de dialética, o método dialético e, as vezes, a
chamada ‘l6gica dialética’ sdo centrais no marxismo, ou melhor dizendo, em muitas formas
que a tradicdo marxista adotou, incluindo nela correntes consideradas por alguns apenas

parcialmente marxistas” (FERRATER MORA, 2004, p. 723).

A dialética materialista considera que a contradicio é a fonte interior do
fenomeno em seu processo de movimento e desenvolvimento. A mudanga dos
fendmenos e seu desenvolvimento ndo pode ser atribuida exclusivamente a
contradi¢io exterior que se origina entre os fendmenos. E necessiria também a
contradi¢do interior; esta é, contudo, a que no processo dialético de ambos tipos de
contradi¢des tem a primazia no processo de desenvolvimento do fendmeno
(TRIVINOS, 2001, p- 115) [grifos nossos].

Mas Adorno (2009) assume uma postura critica frente a esta corrente da dialética:
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O materialismo transforma-se em recaida na barbdrie que ele deveria evitar; trabalhar
contra isso ndo € uma das tarefas mais indiferentes de uma teoria critica. [...] A teoria
materialista nfo apenas se tornou esteticamente defeituosa em face do sublime
minado da consciéncia burguesa, mas ela se torna também ndo-verdadeira. Isso é
teoricamente determindvel. A dialética estd nas coisas, mas ela ndo existiria sem a
consciéncia de quem as reflete; tdo pouco quanto ela se deixa dissolver na consciéncia
(ADORNO, 2009, p. 175).

E continua: “a constituicdo impositiva da realidade, que o idealismo tinha projetado
para a regido do sujeito e do espirito, deve ser reportada para um espaco fora dessa regiao”
(ADORNO, 2009, p.17). Com base nisto € que o autor lanca sua proposta dialética: elaborar
um conceito capaz de orientar o regime nao-coercitivo de apreensao dos fendmenos. Alids,

diz Ferrater Mora (2004, p.724):

Adorno propde e desenvolve uma “dialética negativa” (ou a dialética como negacao).
Trata-se, de inicio, de uma negacdo (dialética) de todas as posigdes filoséficas
adotadas, mas também das “adotdveis”. Qualquer que seja o contetido abrangido pela
dialética, tem de ser, de acordo com Adorno, um conteido “aberto”. Por outro lado,
todo conteido, por mais aberto que seja, pode levar a dialética a uma posicao
metafisica dogmatica, eliminando com isso a exigéncia de negatividade da dialética.
E preciso, pois, acentuar o cardter critico e negativo desta, deixando até mesmo que
ela se volte contra si mesma. Pertence a definicio da dialética negativa o fato de
nunca conseguir descansar em si mesma, como se fosse ela mesma total.

4.1 A DIALETICA NEGATIVA DE ADORNO

Considerada como a obra filoséfica de maior envergadura de Theodor Adorno,
Dialética Negativa busca validar um modelo operatério compativel com a contemporaneidade

(BRETAS, 2007). O projeto do autor nesta obra ¢ o de ‘“reconfigurar o horizonte da

N

experiéncia filoséfica contemporanea, dando prosseguimento a tarefa anunciada ja na

Dialética do Esclarecimento” (BRETAS, 2007). Diz Adorno (2009):

A expressao “dialética negativa” subverte a tradi¢do. J4 em Platdo, “dialética” procura
fazer com que algo positivo se estabeleca por meio do pensamento da negacdo; mais
tarde, a figura de uma negacio da negacio denominou exatamente isso. O presente
livro gostaria de libertar a dialética de tal natureza afirmativa, sem perder nada em
determinagdo (ADORNO, 2009, p. 7).

-

E assim que inicia e prossegue a jornada do Autor. Ele empreende uma critica aos
modos de vida contemporaneos e a forma como a transicdo da teoria para a pratica nao se

efetivou, pois “justamente o principio da identidade insacidvel eterniza o antagonismo em
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virtude da opressdao daquilo que é contraditério” (ADORNO, 2009, p.125). E o Autor
prossegue enfatizando os efeitos perversos dessa perspectiva: “Aquilo que nao tolera nada
que nao seja ele mesmo sabota a reconciliacao pelo qual ele se toma equivocadamente. O
ato de violéncia intrinseco ao ato de igualar reproduz a contradicao que ele elimina”
(ADORNO, 2009, p.125) [grifos nossos].

Pois bem, “a exigéncia da unidade entre prdxis e teoria rebaixou irresistivelmente a
teoria até tornd-la uma serva; alijou da teoria aquilo que ela teria podido realizar nessa
unidade” (ADORNO, 2009, p. 125). A resignacdo perante a realidade configura-se em um
derrotismo da razao depois que o intento de transformacao do mundo fracassa. Vemos entao,
que a prdxis acaba se mostrando, em boa parte das vezes, um pretexto para que os executores

aniquilem o pensamento critico, pensamento este que necessitava da prdxis transformadora

(ADORNO, 2009).

Em face da sociedade dilatada de modo desmedido e dos progressos do conhecimento
positivo da natureza, os edificios conceituais nos quais, segundo 0s costumes
filosoficos, o todo deveria poder ser alocado, assemelham-se aos restos da simples
economia de mercado em meio ao capitalismo industrial tardio. A despropor¢do entre
o poder e todas as formas do espirito — uma despropor¢do que € agora lugar-comum —
tornou-se tdo enorme que acabou por marcar como Vvas as tentativas, inspiradas pelo
préprio conceito de espirito, de compreender aquilo que é predominante. Tal vontade
de compreender revela uma exigéncia de poder que contradiz o que deveria ser
compreendido. [...] Nenhuma teoria escapa mais ao mercado: cada uma ¢é oferecida
como possivel dentre as opinides concorrentes, tudo pode ser escolhido, tudo é
absorvido (ADORNO, 2009 p. 11-12).

Temos como resultado de tal processo “o empobrecimento da experiéncia provocado
pela dialética, empobrecimento que escandaliza as opinides razodveis e sensatas, [0 qual]
revela-se no mundo administrado [...]” (ADORNO, 2009, p. 14). A adequacdo a este mundo,
ou melhor, “é a dor em relagdo a esse mundo, elevada ao ambito do conceito [...]” aquilo para
o qual a dialética deve ficar atenta. (ADORNO, 2009, p. 14). No resgate concernente a
multiplicidade qualitativa da experiéncia, a dialética em outra versdo, a Dialética Negativa,
neste caso, também ndo pode contentar-se com seu renascimento, ou seja, com sua derivacao
na histéria do espirito a partir, por exemplo, daquilo que foi programado, mas ndo realizado
nos sistemas de seus sucessores. “Na verdade”, sublinha Adorno (2009, p.14), “isso sé pode
ser empreendido negativamente”. Mas por qué?

Ao empreender sua critica contra o idealismo absoluto o Autor denuncia a ocorréncia
de uma degeneracdo se e sempre que a dialética se reduzir ou for conectada “a

superficialidade e a arbitrariedade de um método aplicado de fora” (ADORNO, 2009, p.12).

Ora, a Dialética Negativa ndo diz apenas que os objetos ndo se dissolvem em seus conceitos,
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mas também que tais conceitos entram em contradi¢do com a norma tradicional da adequatio.
Quer dizer, ndo apenas a contradicdo ndo se confunde com o idealismo de Hegel; ela também
“ndo € nenhuma esséncia heraclitica. Ela € o indicio da ndo-verdade da identidade, da
dissolucdo sem residuos daquilo que € concebido no conceito [...]. Pensar significa
identificar” (ADORNO, 2009 p. 12). A luz deste critério, a identidade total € uma ilusao.
Assim, “tudo o que é qualitativamente diverso, recebe a marca da contradicao. A
contradicdo é o ndo-idéntico sob o aspecto da identidade; o primado do principio de nao-
contradicdo na dialética mensura o heterogéneo a partir do pensamento da unidade”
(ADORNO, 2009 p. 13) [grifos nossos].

Ora, para Adorno (2009), a contrariedade tem cardter de lei inevitdvel na constituicao
da consciéncia; estd inseparavelmente contida em sua natureza. A identidade e a contradicdo
do pensamento estdo umbilicalmente conectadas. Contradicao é nao-identidade, e a dialética é
a consciéncia dessa ndo-identidade. A dialética coloca o idéntico sob suspeita. Enquanto
procedimento, a dialética significa ‘“pensar em contradicio em virtude e contra a
contradicio uma vez experimentada na coisa” (ADORNO, 2009 p. 127) [grifos nossos].
Tal dialética clama pelo respeito a negacdo, ao contraditério, ao divergente, ao dissonante: o
respeito ao “objeto” por inteiro e por conseqiiéncia, o rechaco ao pensamento sistemético
(ADORNO, 2009). Neste empreendimento empreendido negativamente, a reconciliacdo entre
0 sujeito e objeto se abre a pluralidade do diverso, desmontando, com isso, o cardter da
compulsdo l6gica a qual a dialética obedece.

Enquanto critica a dialética assentada na afirmac¢ao do primado do sujeito, a Dialética
Negativa é, portanto, um modo de procedimento filoséfico que procura desenredar os nds do
paradoxo com recurso ao esclarecimento, a asticia. Enquanto a l6gica dialética respeita o
exercicio do pensar aquilo que hd para ser pensado € uma filosofia da reflexdo, da
autorreflexdo. Aqui a estrutura rigidamente dicotomica se desintegra, ndo por mera obviedade
l6gica, “muito mais por for¢a das determinagdes de cada um dos pélos enquanto momento de
seu proprio contrario” (ADORNO, 2009, p.122). Nao hé, portanto o absolutamente primeiro
como ocorre na filosofia tradicional: hd mediac¢do, sendo esta “apenas a expressao mais
genérica e ela mesma insuficiente. [...] Em verdade, o conhecimento do momento da
mediacdo subjetiva no que € objetivo implica a critica a representacdo de uma visdo que
penetra até o puro em si, uma critica que, esquecida, fica a espreita por detrds dessa
trivialidade” (ADORNO, 2009 p. 122).

Nao obstante se pensar ¢ identificar e se toda a identificagdo deriva na projecao do eu,

0 sujeito se constitui entdo como o locus da ndo-identidade. Assim, Adorno coloca a negacao
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determinada no centro de seu “anti-sistema” (BRETAS, 2007 p. 1). Nos termos do préprio
Adorno (2009), a racionalidade que ignora os momentos qualitativos da experiéncia € elitista
e antidemocrética, posto que centrada na pura quantificacdo. E explica: “A construcdo da
verdade segundo a analogia da volonté de tous — conseqii€éncia extrema do conceito subjetivo
da razdo — espoliaria a todos em nome de todos e lhes privaria daquilo de que necessitam. [...]
O critério do verdadeiro ndo € sua comunicabilidade imediata” (ADORNO, 2009, p.43). Nao
obstante tal esclarecimento cabe ‘“aqueles que, em sua formacdo espiritual, tiveram a
felicidade imerecida de ndo se adaptar completamente as normas vigentes [...]”.

Todavia, para melhor entendermos essa natureza ou movimento da dialética, este onde
“o pensar ndo precisa deixar de ser ater a sua propria legalidade; ele consegue pensar contra si
mesmo, sem abdicar de si; se uma definicdo de dialética fosse possivel, seria preciso sugerir
uma desse género” (ADORNO, 2009, p.123), cumpre abrir um paréntese para distinguir dois
termos implicantes: o que € contradi¢do e o que € conflito.

De acordo com Ferrater Mora (2004, p. 572) as discussdes em torno do principio de
contradicdo diferiram conforme se tenha acentuado o aspecto ontoldgico (e principalmente
metafisico). Diz ele que, quando houve recurso ao lado ontolégico, a expressao tomou o
significado de estrutura constitutiva do real, supondo a prépria realidade como contraditoria.
Ao consultar o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa temos a seguinte defini¢do: “cardter
essencial de tudo o que € real: aquele que revela que cada coisa s6 € se compreende pela
negacdo de algo que a precedeu, negagao que se perfaz pela posicdo da coisa mesma, isto &,
pela negacdo daquela negacdo. E categoria fundamental da l6gica dialética. Oposicdo entre
proposi¢cdes” (1986, p. 466).

Precisamos destacar por ora que tal constitutivo, vital na e para a dialética — a
contradicdo —, ndo guarda semelhancas com o que se entende por conflito. Este, conforme
exposto no Diciondrio Aurélio, significa: “embate dos que lutam; o elemento bdésico
determinante de acdo dramatica, a qual se desenvolve em fun¢do da oposi¢do e luta entre
diferentes forcas” (1986, p. 451). Neste defini¢do, o Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa
inclui: “profunda falta de entendimento entre as partes; discussdo acalorada, altercacdo”
(2001, p.797).

Dado que “a absolutizacdo da tendéncia a quantificagdo propria da ratio coincide com
a sua falta de autorreflexdo. [E que] a insisténcia no qualitativo serve a essa autorreflexao”

(ADORNO, 2009, p. 45), ha que perguntar, mais uma vez:
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4.1.1 Para que uma Dialética Negativa?

Inicialmente, ao referir que, além da contradi¢do, outros caracteres dessa Dialética
Negativa sdo apontados por Adorno (2009). Um deles refere-se ao sujeito que, tal como

[3

demonstra, € um sujeito que se constitui em ato: “ em uma oposi¢do brusca em relacdo ao
ideal de ciéncia corrente, a objetividade de um conhecimento dialético precisa de mais, ndo
de menos sujeito” (ADORNO, 2009, p. 42), algo a que o espirito positivista do tempo €&
alérgico. Ora, para Adorno (2009, p.42), “os Unicos que podem se opor espiritualmente [ao
que o mundo administrado faz com seus membros] sdo aqueles que esse mundo nao
modelou completamente” [grifos nossos]. Desde o interior de uma ordem estabelecida, em
que objetividade e subjetividade se defrontam, a versdo idealista € posta em cheque pela
negatividade porque, “na coisa, o potencial de suas qualidades espera pelo sujeito qualitativo”
(ADORNO, 2009, p.45). Quer dizer, “[...] somente para uma dialética transformada o sujeito,
despido de sua soberania, € virtualmente capaz de se tornar de fato a forma reflexiva da
subjetividade” (ADORNO, 2009, p. 43). Tal posicionamento exprime entdo o caracter dessa
Dialética, qual seja: “Os individuos ndo sdo apenas mdscaras de teatro em uma esfera
econOmica supostamente a parte, agente do valor. Nos proprios individuos exprime-se o fato
de o todo, incluido ai os individuos, s6 se conservar por meio do antagonismo” (ADORNO,
2009, p. 259).

Aqui, fomos conduzidos a outro constitutivo da Dialética Negativa: a identidade e a
ndo-identidade. Ao dar inicio a “Parte II — Dialética Negativa: conceito e categorias” Adorno

(2009, p. 119) [grifos nossos] enuncia: “Nenhum ser sem ente”. E continua:

O algo enquanto substrato do conceito, necessdrio em termos de pensamento,
enquanto substrato mesmo do conceito de ser, € a abstracdo mais extrema do cardter
coisal ndo-idéntico ao pensamento. Essa abstrag¢do, porém ndo pode ser eliminada por
nenhum outro processo de pensamento; sem o algo, a 16gica formal nao pode ser
pensada (ADORNO, 2009, p. 119).

Aparentemente paradoxal é entdo a ideia de que por meio da autoconsciéncia,
condicdo para que o sujeito se liberte do fetichismo, a reflexdo filosdfica altera a direcao da
conceptualidade, isto €, ao “volta-la para o nao-idéntico” (ADORNO, 2009, p. 19), a Dialética
Negativa, “assegurando-se do ndo-conceitual no conceito”, extingue a autarquia do proprio
conceito, tornando-o, segundo esta légica, “um momento como outro qualquer. Nele, sua
mediacdo pelo ndo conceitual sobrevive gracas ao seu significado, que fundamenta, por seu

lado, o seu ser-conceito”. Ao que Adorno (2009, p.19) conclui: “O conceito é caracterizado
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por sua relacdo com o ndo conceitual. [...] Sua automeditacdo sobre o proprio sentido conduz
para fora da aparéncia do ser-em-si do conceito enquanto unidade de sentido. O
desencantamento do conceito € o antidoto da filosofia”.

Falamos aqui disto, entdo, que sé pode ser empreendido negativamente: “A dialética
desdobra a diferenca entre o particular e o universal” (ADORNO, 2009, p.14), alcancando a

identidade, a saber:

Inumeraveis vezes, mesmo os homens conscientes e capazes de uma critica do
universal sdo impelidos por motivos incontorndveis da autoconservacio a acdes e
atitudes que ajudam o universal a se afirmar de maneira cega, por mais que por sua
consciéncia eles se oponham a ele. [Este antagonismo] exige uma critica universal,
pois a preeminéncia [deste], transfigurou-se em ideia corrompendo-se. Aquilo que
reluz como se estivesse acima dos antagonismos equivale ao enredeamento do
universal. O universal cuida para que o particular submetido a ele ndo seja melhor do
que ele mesmo. Esse € o cerne de toda a identidade produzida até hoje. Visualizar
a preponderancia do universal lesa psicologicamente o narcisismo de todos os
individuos e da sociedade democraticamente organizada até um nivel insuportdvel
(ADORNO, 20009, p. 259) [grifos nossos].

Ante a profundidade e a envergadura desta obra, conforme anteriormente referido, sdo
estes os elementos que refletidamente conseguimos extrair para neste momento empreender a
nossa andlise e, desde ali, lancar o nosso olhar sobre nosso objeto de estudo, a Educacdo. E
como forma de endossar o titulo deste subcapitulo, apresentamos a justificativa adorniana

para [um]a Dialética Negativa enquanto teoria e método:

De fato, a dialética ndo é nem apenas um método, nem algo real no sentido
ingénuo do termo. Ela ndo é nenhum método: pois a coisa ndo reconciliada, a qual
falta exatamente essa identidade que € substituida pelo pensamento, é plena de
contradicdes e se opde a toda tentativa de interpretd-la de maneira univoca. E a coisa,
e ndo o impulso a organizag¢do proprio ao pensamento que provoca a dialética. Nada
pura e simplesmente real: pois a contraditoriedade € uma categoria da reflexdo, a
confrontacdo pensante entre conceito e a coisa. A dialética enquanto procedimento
significa pensar em contradicio em virtude e contra a contradi¢cio uma vez
experimentada na coisa. Contradicdo na realidade, ela € contradi¢do contra essa
dltima.[...] Seu movimento ndo tende para a identidade na diferenca de cada objeto
em relagdo a seu conceito; ela antes coloca o idéntico sob suspeita. Sua légica é
uma légica da desagregacao (ADORNO, 2009, p. 126-127) [grifos nossos].

Para finalizar, ficou ainda mais evidente porque, em palavras literais do préprio
Adorno, era impossivel, ou melhor, porque redundou insuportdvel a ideia de renunciar a
Dialética Negativa. Diz ele: “[...] a dialética ndo € um modo de jogo pautado por visdes de
mundo, um posicao filoséfica a ser escolhida entre outras em um carddpio de modelos. Assim

como a critica dos conceitos filoséficos supostamente primeiros impele a dialética, ela é
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requerida por uma exigéncia que vem de baixo” (ADORNO, 2009, p. 252). Contaminados,
mais ainda, impregnados pelos miasmas dessa consciéncia filos6fica, ndo conseguimos mais
abrir mao do olhar suportado por esta légica dialética que, para Adorno (2009, p.19), “¢ a
charneira da Dialética Negativa”. Assim, “ ante a inteleccdo do cardter constitutivo do nao-
conceitual dissolve-se a compulsao a identidade” (ADORNO, 2009, p. 19), o que impede que
a propria filosofia se autoabsolutize. E nesse sentido, Adorno nos cobra para que entdo

assumamos esta responsabilidade:

Apesar de nosso argumento assumir ares democraticos, ele ignora o que o mundo
administrado faz com seus membros for¢ados. Os tnicos que podem se opor
espiritualmente a isso sdo aqueles que esse mundo ndo modelou completamente. A
critica ao privilégio transforma-se em privilégio: o curso do mundo ¢é dialético a um
tal ponto. [...] Cabe aqueles que, em sua formacgdo espiritual, tiveram a felicidade
imerecida de ndo se adaptar completamente as normas vigentes — uma felicidade que
eles muito frequentemente perderam em sua relagdo com o mundo circundante —,
expor com um esforco moral, por assim dizer por procuragdo, aquilo que a maioria
daqueles em favor dos quais eles o dizem ndo consegue ver ou se proibe de ver por
respeito a realidade. (ADORNO, 2009, p. 42-43).

Ja estamos envolvidos desde muito e inteiramente nessa tarefa. Cabe agora assumir

definitivamente o desafio e dar continuidade aos trabalhos.
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5 PROCESSUALIZACAO DA PESQUISA: DA COLETA A ANALISE DOS DADOS

A pesquisa realizada tem cardter qualitativo, o que representa dizer que O NnoSso
objetivo, aqui, foi compreender um universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas e
valores. Ora, o objeto das Ciéncias Sociais € essencialmente qualitativo (MINAYO, 2003). “A
realidade social é o préprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de
significados dela transbordante” (MINAYO, 2003, p. 15).

Na processualizacdo dos dados coletados foi utilizado o método dialético, sendo este
entendido como o método pelo qual “a fala dos atores sociais € situada em seu contexto para
ser melhor compreendida. Essa compreensao tem como ponto de partida o interior da fala. E,
como ponto de chegada, o campo da especificidade histdrica e totalizante que produz a fala”
(MINAYO, 2003, p. 77).

Minayo (2003) destaca a presenga de dois pressupostos basicos sempre que houver
recurso a tal método de andlise e interpretacdo, e que entendemos estarem vivamente

articulados com a proposta desta pesquisa:

= O primeiro pressuposto estd relacionado a idéia de que ndao hé consenso e nem ponto
de chegada no processo de producao do conhecimento.
= O segundo diz respeito ao fato de que a ci€ncia se constréi em uma relacdo dinamica

entre a razao daqueles que a praticam e a experiéncia que surge na realidade concreta.

Temos entdo uma importante contribui¢do de Konder (2007, p. 61), a qual vem
reforcar a decis@o pela escolha de um método dialético: “O terreno em que a dialética pode
demonstrar decisivamente aquilo de que é capaz nao € o terreno da andlise dos fendmenos
quantificdveis da natureza e sim o da histéria humana, o da transformagao da sociedade”.

Trivifios (1987, p. 73) nos coloca que existe um procedimento geral que deve ser

respeitado no desenvolvimento da pesquisa de cunho dialético:

1) A contemplacdao viva do fendmeno (sensacdes, percepgdes, representacdes) € a
etapa inicial do estudo. Sdo realizadas as primeiras reunides de materiais, de
informacgdes, principalmente por meio de observagdes e analises de documentos.

2) Andlise do fenomeno. Observam-se os elementos e as partes que o integram,
estabelecem-se as relagcdes socio-histoéricas, elaboram-se juizos, raciocinios, conceitos

sobre o objeto.
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3) A realidade concreta do fenémeno. Significa estabelecer os aspectos essenciais do

fendmeno, seu fundamento, sua realidade e suas possibilidades.

A andlise empreendida assume os pressupostos bdsicos do método dialético na
concepcdo Adorniana, ou seja, a Dialética Negativa (ADORNO, 2009). Para a construcao das
categorias de andlise buscamos apoio no que Moraes (2007, p.24) define como método

intuitivo:

Chegar a um conjunto de categorias por meio da intui¢do exige integrar-se num
processo de auto-organizacdo em que, a partir de um conjunto complexo de
elementos de partida, emerge uma nova ordem. O processo intuitivo pretende
superar a racionalidade linear que estd implicita tanto no método dedutivo quanto no
indutivo e defende que as categorias tenham sentido a partir do fendmeno focalizado
como um todo. As categorias produzidas por intui¢do originam-se de inspiracdes
repentinas, “insights” que se apresentam ao pesquisador a partir de uma intensa
impregnac¢do nos dados relacionados aos fendmenos.

Tais categorias, obviamente, ndo surgem ao acaso. O pesquisador tem em mente a
teoria/método, neste caso, os recursos da Dialética Negativa, que lhes dd a orientagdo e o

conduz na consecuc¢do do processo de leitura e andlise das falas dos entrevistados. Assim,

Toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva tedrica, seja esta consciente ou
ndo. Ainda que se possa admitir o esforco em pdr entre parénteses essas teorias,
qualquer leitura implica ou exige algum tipo de teoria para poder concretizar-se. E
impossivel ver sem teoria; € impossivel ler e interpretar sem ela. Diferentes teorias
possibilitam os diferentes sentidos de um texto. Como as préprias teorias podem
sempre modificar-se, um mesmo texto sempre pode dar origem a novos sentidos
(MORAES, 2007, p. 15).

5.1 A ESCOLHA DO METODO

Na ocasido de constru¢do do projeto de dissertacdo o método havia sido escolhido,
mas ndo determinado. As leituras realizadas sobre educacdo, especialmente em FREIRE
(1980, 1992, 2006, 2008), GADOTTI (2007) e TRIVINOS (1987), diversas vezes citavam a
dialética como possibilidade de entendimento dos movimentos da educag¢do. Ao realizar um
estudo aprofundado sobre o método dialético, a conex@o entre este, o tema estudo e o
referencial tedrico foi se tornando muito claro. Face a isso, a op¢do consistiu em trabalhar
com a Dialética Negativa de Adorno (2009 [1967]) que, apesar da complexidade e real
dificuldade em trabalhar com esta abordagem, posto que “subverte a tradicio” (ADORNO,
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2009, p.7), ndo seriamos honestos se tal motivo fosse o bastante para que o abandondssemos.
Ao nos confrontarmos com a duvida, percebemos, entdo, que sua verdade ja estava
impregnada em nds e no processo da Dissertacdo e que, sem isto, 0 nosso argumento perderia
em forca e coeréncia.

Atinente ao exposto, Gadotti (2000, p. 10) confere: “A dialética constitui-se, até hoje,
no paradigma mais consistente para analisar o fendmeno da educa¢do”. Assumimos entdao o
compromisso de analisar tal fendbmeno. A aplicacdo dos principios dialéticos permanece um

desafio, entretanto.

5.2 0 CAMPO DE PESQUISA

Entendemos aqui campo de pesquisa como “o recorte que o pesquisador faz em termos
de espacgo, representando uma realidade empirica a ser estudada a partir de concepgdes
tedricas que fundamentam o objeto da investigacdo” (MINAYO, 2003, p. 53). Como 0 nosso
interesse de pesquisa residia no estudo do curso de Administracdo, determinamos como
campo dessa pesquisa a Escola de Administracdo da UFRGS — que ministra o Curso de
Graduagcdo em Administracdo para seis dreas de atuacdo: Administracdo Publica, Estudos
Organizacionais, Finangas, Marketing, Producdo e Sistemas e Recursos Humanos — e o pdlo
de Porto Alegre da UERGS — que ministra o curso de graduacdo em Administracio -
Sistemas e Servicos de Saide e Administragcdo - Gestao Publica.

Minayo (2003) esclarece que além desse recorte feito pelo pesquisador e que delimita
o campo de estudo, o lugar primordial é o ocupado pelas pessoas que constroem a dinamica
de interagdes sociais. “Essas pessoas sdo sujeitos de uma determinada histéria a ser
investigada, sendo necessdria uma constru¢do tedrica para transforma-los em objetos de
estudo” (MINAYO, 2003, p. 54). Assim, para atendermos ao Objetivo Geral desta
dissertacdo, qual seja, elegemos como sujeitos dessa pesquisa seis informantes-chave,
ocupantes de cargos administrativos de valorosa representatividade nas duas universidades

como sendo 0 nosso campo de pesquisa.
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5.2.1 A UFRGS e o Curso de Administracao

A histéria da Universidade Federal do Rio Grande do Sul inicia em 1895, com a
criacdo da Escola de Farmarcia e Quimica e, em seguida, da Escola de Engenharia. Durante o
século XIX ainda foram criadas as Faculdades de Medicina e de Direito. Em 1934 € entdo
criada a Universidade de Porto Alegre, que em 1947 passa a se chamar Universidade do Rio
Grande do Sul (URGS), para finalmente em 1950 passar a esfera administrativa da Uniao,
tornando-se entdo Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS, 2010).

Hoje esta Universidade possui cerca de 29.000 alunos, dos quais 21.000 enquadram-se
como estudantes de graduacdo e 8.000 como estudantes de pds-graduacdo (especializagdo,
mestrado e doutorado). A instituicdo conta ainda com a presenca de mais de 2.500
professores. Distribuida em cinco campi universitarios, na cidade de Porto Alegre, Capital do
Estado, a UFRGS possui uma drea territorial de 2.185ha e uma 4rea edificada de 371.742 m?.
Essa estrutura fisica comporta hoje 75 opg¢des de ingresso em cursos de graduagdo, oito cursos
de graduagdo a distancia (com 2.479 alunos), além de 71 programas de pds-graduacdo
(UFRGS, 2010).

Dentro desse amplo universo, nosso foco direciona-se a Escola de Administracao
(EA), que nessa Universidade se originou da Faculdade de Ciéncia Econdmicas (FCE), no ano
de 1951, inicialmente chamado de Instituto de Administracdo. No ano de 1996 € criada a
Escola de Administracdo propriamente dita, por meio da Decisdo N° 58/96 do Conselho
Universitdrio da UFRGS, que a institui como uma unidade autonoma. No ano de 1999 passa a
funcionar em um prédio proprio, localizado a Rua Washington Luiz, nimero 855, no centro
da cidade de Porto Alegre, capital do Estado do Rio Grande do Sul. Atualmente a Instituicao
abriga em suas dependéncias atualmente 73 professores e 1.260 alunos matriculados no curso
de Administragao — Modalidade Presencial (UFRGS, 2010).

A Escola de Administracdo apresenta, conforme consta em seu Projeto Pedagégico
(2009), a seguinte missdo institucional: ‘“Promover o conhecimento orientado a
Administracdo, por meio do ensino, pesquisa e extensao, desenvolvendo organizagdes para a
melhoria da qualidade de vida na sociedade” e erige os seguintes principios: valorizagao das
potencialidades do aluno; respeito a pluralidade; responsabilidade social; valorizacdo da
iniciativa, criatividade e capacidade empreendedora; e zelo pela imagem e cultura da escola
(UFRGS, 2010).

Entendemos importante mencionar que o Projeto Pedagégico sofreu alteragdes no ano

de 2008, como condicdo para a implementacdo do novo curriculo, fato ocorrido em 2009, na
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tentativa de aproximd-lo, mais efetivamente, de demandas sociais e educacionais da
atualidade. Dentre as principais mudancas temos a extin¢do das &nfases. Porém, as areas de
concentracdo — agora denominadas dreas de atuacdo, conforme denomina a Resolugdo N° 4,
de 13 de Julho de 2005 acima referida, — permanecem e sdo as seguintes: Administracao
PﬁblicaB, Estudos Organizacionais, Financas, Marketing, Producdo e Sistemas e Recursos
Humanos. A escolha da respectiva drea atuacdo € realizada pelo aluno na oitava etapa do
Curso, e o conjunto de disciplinas que a constituem, sdo denominadas, no novo e atual
curriculo, como “disciplinas obrigatdrias alternativas”. Deste conjunto, o aluno devera

escolher as duas disciplinas pertencentes a drea de atuagdo na qual deseja realizar seu

Trabalho de Conclusao de Curso (UFRGS, 2010).

5.2.2 A UERGS e o0 Curso de Administracao

A Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) foi criada em 2001, pelo
Decreto N° 11.646/01 do entdo Governador deste Estado Olivio Dutra. Tal Universidade
apresenta como proposta institucional promover o desenvolvimento sustentdvel da regido,
sendo publica e gratuita. Com sua Reitoria sediada em Porto Alegre, a UERGS estd presente
em sete regides do Rio Grande do Sul, as quais comportam 24 pdlos. Sdo eles: Cidreira,
Guaiba, Novo Hamburgo, Porto Alegre (Regido I); Bento Gongalves, Caxias do Sul,
Encantado, Montenegro, Sao Francisco de Paula, Vacaria (Regido II); Cruz Alta, Erechim,
Frederico Westphalen, Ibirubd, Sananduva (Regido III); Sdo Luiz Gonzaga, Trés Passos
(Regido IV); Cachoeira do Sul, Santa Cruz do Sul (Regido V); Alegrete, Bagé, Santana do
Livramento, Sao Borja (Regido VI); e, por fim, Tapes (Regido VII). Nestas regides a UERGS
mantém cursos em unidades préprias ou em convénio com outras universidades (UERGS,
2010).

O que se pode destacar a esse respeito é que, enquanto as Universidades Federais se
concentram nas capitais e cidades de maior expressao econdmica no estados brasileiros, a
Universidades Estaduais distribuem seus campi pelo interior dos estados. Sdo elas as

principais responsdveis pela interiorizagdo do Ensino Superior no pais (ABRUEM, 2008).

" No ano de 2009, foi criada a Linha de Formacio Especifica em Administragdo Publica e Social no &mbito do
REUNI, com inicio em 2010, respeitando as Diretrizes Curriculares, onde linhas de formagao especifica estido
previstas na Resolucdo N° 4, de 13 de Julho de 2005, no §3 do artigo 2° (UFRGS - Projeto Pedagégico
Graduacdo Administracio, 2009).
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O pdlo que contempla nossa andlise é o de Porto Alegre, que oferece o Curso de
Graduacdo em Administracio com duas linhas de atuag¢do profissional: Administracao:
Sistemas e Servigcos de Satde, e Administracdo: Gestdo Publica. Suas dependéncias
localizam-se a Rua 7 de Setembro, nimero 1156, no centro da Capital — onde esta instalada a
Administracdo Central —, e a Avenida Bento Gongalves, nimero 2460, no Bairro Partenon —
onde estdo instalados os cursos de graduacdo presencial — ambos na cidade de Porto Alegre.

Este pdlo abriga, atualmente, em suas dependéncias, aproximadamente 300 alunos
matriculados, na modalidade de ensino presencial, e 9 professores concursados. Porém, em
vista do atual déficit de docentes na Instituicdo, da capacidade ociosa de outros poélos, e da
demanda do nimero de turmas no pélo de Porto Alegre, sdo 18 os professores que atendem
aos dois Cursos de Administracao. Este nimero de docentes inclui os professores que, mesmo
pertencendo a outros pélos, ministram aulas com regularidade no pélo mencionado. (UERGS,
2010).

Sobre o curso Administragdo — Sistemas e Servicos de Saiide, consta nos sitio da
Instituicdo que este surgiu para atender a uma demanda por profissionais habilitados a
construir, analisar e gerenciar sistemas administrativos, especialmente os dos servicos de
saude, capacitados para organizar e coordenar acdes essenciais a implementacdo de sistemas
regionais e municipais de sadde. O egresso poderd atuar no planejamento, execugdo e
avaliacdo de sistemas administrativos de sadde publica e privada, bem como no
desenvolvimento de politicas publicas na drea da saudde.

Sobre o curso Administracdo — Gestdo Puiblica consta, no texto acima referido, que ele
foi concebido para suprir a lacuna, em nivel de graduacgdo, de profissionais capacitados para a
gestdo publica; capacitar profissionais para contribuir no aperfeicoamento dos servicos
publicos prestados pelo Estado e pela Sociedade Civil, instrumentalizando-os para otimizar
recursos publicos disponiveis; capacitar profissionais para avaliar politicas publicas, a partir
do contexto politico, econdmico e social; possibilitar a formacao técnica de gestores publicos,
fortalecendo os principios federativos, a democratizacdo do processo decisorio e controle

social (UERGS, 2010).

5.3 PESQUISA BIBLIOGRAFICA E DOCUMENTAL

Para estabelecer os fundamentos do estudo proposto utilizamos a pesquisa

bibliografica, a qual “é desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
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principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2007, p. 65). Em complementaridade a
esta foi realizada a pesquisa documental, modalidade que guarda grande semelhanga com a
bibliografica, porém, “vale-se de materiais que nao receberam ainda tratamento analitico, ou
que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa” (GIL, 2007, p.
66). Sdo aqui entendidos como documentos: documentos oficiais, reportagens, cartas,
contratos, gravacgdes, relatérios de pesquisa, tabelas estatisticas, entre outros. Para a

consecugdo da pesquisa foram utilizados os seguintes documentos:

= Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional;

= Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2005, que institui as Diretrizes Curriculares do
Curso de Graduagdo em Administracdo, bacharelado;

* Projeto Pedagégico do Curso de Graduacdo em Administracdo — Modalidade
Presencial — Escola de Administra¢cdo/UFRGS;

* Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Administracdo: Sistemas e Servicos de
Sadde — UERGS.

* Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Administracdo: Gestdo Publica —

UERGS.

5.3.1 LDB e Diretrizes Curriculares - CNE/MEC

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 € a Lei brasileira que estabelece as
diretrizes e as bases da educacdo nacional. Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se
desenvolve através do ensino em instituicdes préprias. Quando analisamos os artigos primeiro
e segundo desta Lei, observamos que eles guardam correspondéncia com a definicdo de

educacdo trazida por nds anteriormente.

Art. 1°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifesta¢des
culturais.

Art. 2°. A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

(BRASIL, LDB, D.O.U. 1996).
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No que se refere a Educacdo Superior, sdao dedicados quinze artigos desta Lei a essa
especificidade de ensino. Trazemos aqui, para suportar nossa andlise posterior, o artigo 43 que

da conta da finalidade da educagdo superior.

Art. 43. A educag@o superior tem por finalidade:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos a insercio em
setores profissionais e para a participacdio no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

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

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimdnio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagao;

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

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

VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populacao, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicao.

(BRASIL, LDB, D.O.U. 1996).

Certamente um curso de graduagdo nao consegue dar conta sozinho de todas essas
proposic¢des, pois isso deve ocorrer no amplo espago da universidade. Mas a que finalidades
propostas na Lei os cursos em estudo estdo se mostrando capazes de atender?

No que tange as Diretrizes Curriculares especificas do Curso de Graduagdo em
Administracao, conforme Resolugdo N° 4, de 13 de Julho de 2005, do CNE/MEC, destacamos
o artigo 4° que determina competéncias a serem cultivados nos futuros profissionais da

Administragao:
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Art. 4°° O Curso de Graduacdio em Administragdo deve possibilitar a
formacdo profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e habilidades:
I - reconhecer e  definir problemas, equacionar solugdes, pensar
estrategicamente, introduzir modificacdes no  processo  produtivo,  atuar
preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos e exercer, em diferentes
graus de complexidade, o processo da tomada de decisao;

II - desenvolver expressdo e comunicagdo compativeis com o exercicio profissional,
inclusive nos processos de negociacdo e nas comunicacdes interpessoais ou
intergrupais;

III - refletir e atuar criticamente sobre a esfera da produg¢do, compreendendo sua
posicdo e fungdo na estrutura produtiva sob seu controle e gerenciamento;

IV - desenvolver raciocinio légico, critico e analitico para operar com
valores e formulacdes matemadticas presentes nas relacdes formais e causais entre
fendmenos produtivos, administrativos e de controle, bem assim expressando-se de
modo critico e criativo diante dos diferentes contextos organizacionais e sociais;

V - ter iniciativa, criatividade, determinac¢do, vontade politica e administrativa, vontade
de aprender, abertura as mudangas e consciéncia da qualidade e das implicacdes éticas
do seu exercicio profissional;

VI - desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida e da
experiéncia cotidianas para o ambiente de trabalho e do seu campo de atuacdo
profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-se profissional

adaptavel,

VII - desenvolver capacidade para elaborar, implementar e consolidar
projetos em organizagdes; e

VIII - desenvolver capacidade para realizar consultoria em gestio e

administracdo, pareceres e pericias administrativas, gerenciais, organizacionais,
estratégicos e operacionais.
(BRASIL, Resolugdo N° 4, D.O.U. 2005).

Essas sdo competéncias minimas de formagdo a serem desenvolvidas ao longo dos
cursos de graduacdo em Administracdo. Mas serd que estas deliberagdes estdo sendo
atendidas a contento? E mais: seriam administradores dispostos a aperfeicoar e estimular tais
habilidades no exercicio de sua profissdo que estariam, atualmente, deixando os bancos
universitarios?

Esta Resolu¢do que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Graduagdo em Administracdo dd os fundamentos as Instituicdes de Ensino Superior para que
realizem sua organiza¢do curricular, que se expressa em seus projetos pedagdgicos
particulares. Esta responsabilidade € exercida pela respectiva unidade académica, sob a

supervisdo das instancias superiores da universidade respectiva.

5.3.2 Projeto Pedagégico do Curso de Graduacio em Administracido da UFRGS

Para elucidar as bases que fundamentam a formagdo de administradores pela Escola de

Administracdo da UFRGS, trazemos aqui alguns destaques constituintes do Projeto
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Pedagégico do Curso de Graduacdo em Administracio. Ao mencionar a Profissao de

Administrador, o documento traz a seguinte definicao:

O Administrador, numa visdo idealizada, é uma pessoa que tem suas atividades baseadas
na prdtica. Deve gerir tarefas dificeis e desafiadoras e muitas vezes precisa encontrar
solugdes novas e por isso faz apelo a intimeras fontes de conhecimento. O Administrador é
aquele que de fato toma decisdoes predominantemente de curto prazo, baseado em
informacdes eminentemente ndo programadas, imprevisiveis, dotadas de significativa
logicidade e ambiguidade da vida organizacional, preocupando-se prioritariamente com
operagdes atuais e solugdo de problemas prementes. E aquele que toma decisées de médio
e longo prazo com cardter acentuadamente racional e impessoal, voltadas para o futuro da
organizagdo, a implantacdo da inovagdo tecnolégica e que apresenta um comportamento
formal e contemplativo, buscando continuamente, nas transagoes com o ambiente externo e
nas relacées com os seus pares, o inter-relacionamento e a interdependéncia (UFRGS —
Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Administracdo, 2009, p. 5).

Tal definicdo desperta nossa perspectiva critica, baseados obviamente, em toda a
constru¢do tedrica ja realizada até aqui. Deixaremos, no entanto, esta andlise para o
capitulo especifico para tal exercicio. O espaco aqui destinado serve para provocar, com
materialidade fundada, a reflexdo.

Quando o Documento apresenta o Objetivo Geral do Curso, em seu contetido esta

expressa a seguinte intencao:

Quando apresenta o Objetivo Geral do Curso, se expressa a seguinte inten¢do: Formar
o profissional, através do ensino, da pesquisa e da extensdo, para contribuir
decisivamente para o desenvolvimento das organizagoes, pela construcdo de um contexto
eficaz e pela sua transformagdo em oportunidades empreendedoras, sem perder de vista
a sua inser¢cdo no processo de desenvolvimento socioecondémico, cultural e politico da
sociedade em que estas se inserem. Na Linha de Formacdo Especifica em Administra¢do
Piblica e Social, o objetivo se dirige especificamente para profissionais capazes de
administrar com competéncia organizacdes governamentais e ndo-governamentais
(UFRGS - Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagao em Administragdo, 2009, p. 6).

Como tltimo destaque, gostariamos de citar os Principios que o Projeto anuncia

como fundamentos da pratica pedagdgica. Sao eles:

- Valorizagdo da potencialidade do aluno;

- Respeito a pluralidade;

- Valorizagdo da ética na formacdo do aluno;

- Vinculo entre educacdo e responsabilidade social;

- Valorizacdo da iniciativa, criatividade e capacidade empreendedora e do espirito
critico; e,

- Zelo pela imagem e cultura da Escola.

(UFRGS - Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagao em Administra¢do, 2009, p. 6).
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5.3.3 Projeto Pedagogico do Curso de Graduaciao em Administracio da UERGS

Conforme procedemos anteriormente, trazemos agora alguns destaques dos Projetos
Pedagdgicos do Curso de Administragdo da UERGS. Ao contrdrio da Universidade Federal,
que trabalha com apenas um Projeto Pedagdgico e diferentes linhas de atuagdo profissional, a
Universidade Estadual trabalha com um projeto pedagdgico especifico para cada um dos
Cursos de Administracao que oferece.

Fazemos aqui o destaque para o que o Projeto Pedagdgico do Curso de Administragao:
Sistemas e Servigos de Satide trata como Perfil do Profissional Egresso (UERGS — Projeto
Pedagbgico do Curso de Graduagdo em Administracdo: Sistemas e Servigos de Sadde, 2005,

p. 11-12):

O perfil profissiogrdfico pretendido, de acordo com as peculiaridades regionais,
corresponde ao objetivo de formacgdo geral definido pela UERGS. caracterizard por:

a) capacidade de internalizar valores de responsabilidade social, justica e ética
profissional;

b) ter solida formagcdo humanistica e social com a visdo integral que o habilite a
compreender o meio socio-cultural, politico-econdmico no qual estd inserido e a tomar
decisoes num mundo diversificado e interdependente;

c) ter competéncia para atuar profissionalmente nas organizacoes, além de desenvolver
atividades técnico-cientificas proprias do administrador;

d) ter competéncia para empreender, analisando criticamente as situacoes
locorregionais, antecipando e promovendo suas transformacoes;

e) ter capacidade de atuar de forma interdisciplinar;

f) ter capacidade de compreensdo da necessidade do continuo aperfeicoamento
profissional e do desenvolvimento da autoconfianca;

g) ter capacidade de andlise do contexto em relacdo as prdticas que realiza;

h) ter capacidade de entender a gestdo do processo de trabalho em saiide;

i) ter capacidade de negociacdo e didlogo em situagoes de conflito.

Para se alcancar este perfil, no final do Curso o egresso deverd ter
desenvolvido/consolidado sua capacidade de raciocinio abstrato, de modelizacdo
estratégica (construir cendrios para a solucdo de problemas), de assimilacdo de novas
informacdes; compreensdo das bases gerais — cientifico-técnicas, sociais e economicas
da producdo em seu conjunto; a aquisicdo de habilidades de natureza conceitual e
operacional; o dominio das atividades especificas e conexas; a pré-atividade intelectual
no trato de situacoes novas e inusitadas, o dominio da lingua mde, a capacidade de
leitura e interpretacdo de textos em outros idiomas; de trabalho em equipe e cooperativo,
de gestdo democrdtica e dialégica, de tratamento adequado da informacdo recebida.
Particularmente em relacdo ao perfil desejado por este Curso, salienta-se que o egresso
deverd ser capaz de gerenciar os sistemas e servigos de saiide, com capacidade de
adequacdo as complexidades locais e regionais e as mudancas que se operam
continuamente.
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No mesmo Projeto sdo apresentados os seguintes objetivos deste Curso de Graduagio
(UERGS - Projeto Pedagégico do Curso de Graduacdo em Administracdo: Sistemas e
Servigos de Saude, 2005, p. 11):

- Suprir a lacuna na formacdo graduada de profissionais que gerenciem sistemas e
servigos de satide;

- Capacitar trabalhadores para contribuir para a recuperagdo e renovagdo do Estado na
gestdo do sistema de saiide, instrumentalizando-os para otimizar os recursos disponiveis
e gerar viabilidade para as propostas da saiide;

- Capacitar trabalhadores para analisar criticamente as politicas de saiide, a partir do
contexto politico-normativo do SUS;

- Possibilitar a formagdo técnica e critica dos gestores na organizagcdo dos sistemas
regionais e municipais de saide, fortalecendo a descentralizagdo dos recursos, a
democratizag¢do do processo decisorio e a integralidade da atengdo a saiide, no dmbito
do SUS.

No que se refere ao Curso de Graduacdo em Administracdo: Gestdo Publica, fazemos
os mesmos destaques. Como Perfil do Profissional Egresso, o projeto traz as seguintes
consideragdes (UERGS - Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Administracao:

Gestao Publica, 2009, p. 13-14):

O perfil profissiogrdfico pretendido, de acordo com as peculiaridades regionais,
corresponde ao objetivo de formagdo geral definido pela UERGS. Em termos gerais, tal
como consta no documento de nome “Reconhecimento de Cursos de Administracdo” ele
se caracterizard por:

a) capacidade de internalizar valores de responsabilidade social, justica e ética
profissional;

b) ter solida formacdo humanistica e social com a visdo integral que o habilite a
compreender o meio socio-cultural, politico-econdmico no qual estd inserido e a tomar
decisoes num mundo diversificado e interdependente;

c) ter competéncia para atuar profissionalmente nas organizacoes, além de desenvolver
atividades técnico-cientificas proprias do administrador;

d) ter competéncia para empreender, analisando criticamente as situacoes
locorregionais, antecipando e promovendo suas transformagoes;

e) ter capacidade de atuar de forma interdisciplinar;

f)  ter capacidade de compreensdo da necessidade do continuo aperfeicoamento
profissional e do desenvolvimento da autoconfianca;

g) ter capacidade de andlise do contexto em relacdo as prdticas que realiza;

h) ter capacidade de entender a gestdo do processo de trabalho;

i) ter capacidade de negociagdo e didlogo em situagées de conflito.

Para se alcancar este perfilL no final do Curso o egresso deverd ter
desenvolvido/consolidado sua capacidade de raciocinio abstrato, de modelizacdo
estratégica (construir cendrios para a solucdo de problemas), de assimilacdo de novas
informacdes, compreensdo das bases gerais cientifico-técnicas, sociais e econémicas da
producdo em seu conjunto;, a aquisicdo de habilidades de natureza conceitual e
operacional; o dominio das atividades especificas e conexas; a pré-atividade intelectual
no trato de situagdes novas e inusitadas, o dominio da lingua materna, a capacidade de
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leitura e interpretacdo de textos em outros idiomas, de trabalho em equipe e cooperativo,
de gestdo democrdtica e dialogica, de tratamento adequado da informagdo recebida.

FParticularmente, em relacdo ao perfil desejado para o Curso Administracdo: Gestdo
Piblica, salienta-se que o egresso deverd ser capaz de formular e executar politicas
publicas, com capacidade de adequacdo as complexidades locais e regionais e as
mudangas que se operam continuamente.

E quando se mencionam os objetivos do Curso de Graduag¢do em questao, fazemos o
seguinte destaque (UERGS — Projeto Pedagdgico do Curso de Graduagdo em Administracao:
Gestao Publica, 2009, p. 12):

a) Suprir a lacuna, em nivel de graduagdo, de profissionais capacitados para a gestdo
publica;

b) Capacitar profissionais para contribuir no aperfeicoamento dos servigcos piiblicos
prestados pelo Estado e pela Sociedade Civil, instrumentalizando-os para otimizar
recursos puiblicos disponiveis;

¢) Capacitar profissionais para avaliar politicas publicas, a partir do contexto politico,
econdémico e social;

d) Possibilitar a formagdo técnica de gestores publicos, fortalecendo os principios
federativos, a democratizacdo do processo decisorio e controle social.

5.4 ENTREVISTAS QUALITATIVAS

A entrevista € uma forma de interacdo social, uma espécie de didlogo onde uma das
partes busca coletar dados, enquanto a outra parte se apresenta como fonte de informacgao
(GIL, 2007). Ela ndo € uma conversa despretensiosa € neutra, pois visa compreender uma
determinada realidade através dos relatos dos sujeitos-objeto da pesquisa (MINAYO, 2003).

Para o trabalho de pesquisa foi escolhido o tipo de entrevista definido como entrevista
semi-estruturada (roteiro de perguntas) em profundidade, visto que € a entrevista em
profundidade um didlogo intensamente correspondido entre entrevistador e informante
(MINAYO, 2003). Os sujeitos-objeto das entrevistas foram seis informantes-chave, ocupantes
de cargos administrativos de alta representatividade nas duas universidades em estudo —
UFRGS e UERGS -, atuantes na sistematizacdo e no gerenciamento do curriculo do curso de
graduacdo em Administracdo nas instituicOes. Assim, atenderam a solicitacdo de entrevista
um reitor, um proé-reitor de ensino, um proé-reitor de graduagdo, um diretor, um coordenador
de comissdo de graduagdo e um coordenador de curso de graduagdo, os quais sdo melhor

apresentados no Quadro 1 a seguir. Embora tenha sido mantido o nicleo bdsico de
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investigacdo para todos os casos, houve, entretanto a apresentacdo de perguntas especificas

conforme a responsabilidade respectivamente exercida pelos interlocutores.

E1l

Reitor

Graduado em Administragdo de Empresas

Mestre em Desenvolvimento Industrial e Agro-Industrial

Doutor em Administracao

E2

Pro-reitor de Graduagao

Graduado em Farmacia
Mestre em Farmécia

Doutor em Bases Physico Chimiques/Innovation Pharmaceutique

E3

Pro6-reitor de Ensino

Graduado em Farmécia
Pés-doutor em Imunologia

E4

Diretor

Graduado em Engenharia Mecanica
Mestre em Administragdo de Empresas
Doutor em Administracdo de Empresas

ES

Coordenador da Comissao
Graduacio

Graduado em Geologia

Graduado em Ciéncia da Computagdo
Mestre em Administragdo

Doutor em Administracao

Pés-doutor em Pesquisa Operacional

Eo6

Coordenador de Graduacdo

Graduado em Letras

Graduado em Ciéncias Juridicas e Sociais
Mestre em Integracién Latinoamericana
Mestre em Ciéncia Politica

Doutor em Direito

Quadro 1: Entrevistados — Sujeitos-objeto da Pesquisa Empirica
Fonte: Plataforma Lattes (Elaboragdo do autor).
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6 O OLHAR DIALETICO NEGATIVO SOBRE OS CURSOS DE ADMINISTRACAO

Antes de empreender a andlise, é preciso mais uma vez situar os fatos. Tendo a
transcricdo integral das entrevistas em maos, come¢amos o processo de andlise. Com algumas
paginas ja escritas, o processo foi interrompido e voltamos para estudar mais um pouco a
Dialética Negativa. O receio estava em cometer o “erro” da dialética materialista —
denunciada por Adorno (2009) —, a qual mantém sua andlise sobre as proposicdes. N@o € isso
que a Dialética Negativa propde: como procedimento metodolégico, ela exige a abstracdo
como um exercicio do pensar, ndo podendo parar ai. A abstragdo ¢ um momento de reflexdo
no conceito: “Em verdade, o conhecimento do momento da meditacdo subjetiva no que &
objetivo implica a critica a representacdo de uma visdo que penetra até o puro em si, uma
critica que, esquecida, fica a espreita por detrds dessa trivialidade” (ADORNO, 2009, p. 122).
Devemos tomar muito cuidado, entretanto, para nao ficarmos apenas na abstracdo, pois “no
movimento da abstracdo nos livramos daquilo de que nos abstraimos” (ADORNO, 2009, p.

119). Nosso empenho estd em ir além:

O conceito filos6fico ndo renuncia a nostalgia que anima a arte como algo ndo-
conceitual e cujo preenchimento escapa de sua imediatidade como de uma aparéncia.
Organon do pensamento e, ndo obstante, o muro entre este e aquilo que hd para
pensar, o conceito nega essa nostalgia. A filosofia ndo pode nem contornar uma tal
negacao, nem se curvar a ela. Nela reside o esforco de ir além do conceito por
meio do conceito (ADORNO, 2009, p. 22) [grifos nossos].

Estudando Adorno entendemos que nosso interesse de pesquisa — Educagdo e
Administracdo — possui uma explicacdo radical: quem fala nesse texto é uma Bacharel em
Administracdo sob a orienta¢do atenta de uma Pedagoga. Repetimos, entdo, as palavras ja
enunciadas no capitulo 4 — Sobre a Dialética e Seus Fundamentos —: “Ao empreender sua
critica contra o idealismo absoluto o Autor denuncia a ocorréncia de uma degeneracdo se e
sempre que a dialética se reduzir ou for conectada ‘a superficialidade e a arbitrariedade de
um método aplicado de fora’ (ADORNO, 2009, p. 12)”14. E assim, “se pensar € identificar e
se toda a identificacdo deriva na projecdo do eu, o sujeito se constitui entdo como o locus da
ndo identidade”. Somos marcas de tal dialética, somos a propria consciéncia da ndo-
identidade.

Nosso empreendimento nessa andlise € apresentar aquilo que podemos enxergar na

realidade sob a lente da Dialética Negativa. Isso porque

' Citagdo j4 realizada na pagina 68.
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no momento em que a dialética se torna imperiosa, ela ndo pode insistir em seu
principio como a ontologia e a filosofia transcendental, ela ndo pode ser fixada como
uma estrutura suportadora, como quer que venhamos a modifica-la. A critica a
ontologia niao tem por meta nenhuma outra ontologia, nem mesmo uma
ontologia do nao-ontologico. Se esse fosse o caso, ela ndo faria outra coisa se nao
colocar algo diverso como o pura e simplesmente primeiro; dessa vez ndo mais a
identidade absoluta, o ser, o conceito, mas o nao-idéntico, o ente, a facticidade.
Com isso, ela hipostasiaria o conceito do ndo-conceitual e iria de encontro aquilo que
tem em vista (ADORNO, 2009, p. 120) [grifos nossos].

Tal procedimento exige o ato corajoso de tirar da opacidade aquilo que impediu e
impede a realizacdo da promessa: a promessa de uma educacdo de qualidade e acessivel a

todos.

6.1 0 ATUAL MOMENTO HISTORICO DA FORMACAO DE ADMINISTRADORES

Toda a constru¢do tedrica empreendida nessa Dissertacdo nos situa no momento
histérico em que se dard a formacdo de um conjunto significativo de bacharéis em
administracdo formados em duas universidades publicas no estado do Rio Grande do Sul:
seres (con)formados pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e pela Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul; entes constituidos por uma série de condicionantes espaco-

temporais desde a sua chegada a este mundo.

Na medida em que o homem cria, recria e decide, vao se formando as épocas
histéricas. E é também criando, recriando e decidindo como deve participar nessas
épocas. E por isso que obtém melhor resultado toda vez que, integrando-se no espirito
delas, se apropria de seus temas e reconhece suas tarefas concretas. Ponha-se énfase,
desde j4, na necessidade permanente de atitude critica, a inica com a qual o homem
podera apreender os temas e tarefas de sua época para ir se integrando nela (FREIRE,
1980a, p. 64).

Antes de entrarmos especificamente no mérito da formacdo superior em
Administracdo, vamos “dialogar” um pouco com nossos entrevistados sobre a educacdo de
forma ampla no Brasil. A educagdo ela é caracterizada por grandes contrastes eu acho. Sdo
assimetrias que se colocam na educacdo do ensino bdsico a pos-graduacdo, por exemplo.
[...]Enquanto nos temos ainda no Brasil um niimero expressivo de analfabetos — nos somos o
pais com o maior niimero de analfabetos na América Latina e Caribe —, por outro lado, o
Brasil é o pais que forma o maior niimero de doutores. Nos formamos 11.000 doutores por
ano e nos temos ainda 14 milhoes da populacdo brasileira com até 15 anos, analfabeta.

Entdo, é um pais de contrastes na educag¢do também, assim como em vdrios outros segmentos
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da economia, desenvolvimento tecnoldgico, enfim. E esse contraste, em geral, ele se traduz
também em contrastes regionais. Nos temos nitidamente a Regido Sudeste como a regido
mais desenvolvida em todos os segmentos. Mas dentro da propria Regido Sudeste também
tém assimetrias (E1).

Podemos entender com essa exposicdo que é impossivel ler o cendrio educacional
brasileiro em uma linearidade, mesmo em uma Regido, mesmo em um Estado ou mesmo em
uma Universidade. Fala que encontra refor¢o na defini¢do de Educacio feita por Pinto (1987),
onde ele nos expde a natureza concreta e contraditéria da Educacdo, o que reforca nosso
argumento concernente a logica dialética e seu compromisso, a partir do concreto, com a
diversidade. Porém, na mesma medida em que reconhecemos a importincia de se preservar as
singularidades locais, vemos na fala de nosso entrevistado a preméncia de minimizacdo das
interferéncias socio-econdmicas no que diz respeito ao acesso a educagdo. Na realidade eu
vejo que a forte politica governamental é um dos fatores primordiais para que ocorra uma
minimizacdo dessas assimetrias e a melhoria da educacdo. Sem uma politica governamental
forte certamente a educacdo ela ndo tem nenhuma perspectiva de (E1I).

Porém, outro de nossos interlocutores chama atengdo dos problemas que as
interferéncias politicas podem causar: Bom, isso é um tema complexo, muito complexo,
porque hoje nos estamos atravessando um momento muito delicado. Porque a orientacdo que
€ dada pelo Ministério da Educacdo nesse processo todo é uma orientacdo que, na minha
opinido, destroi o aspecto federativo. As independéncias que nds tinhamos quanto ao que
ensinar, como ensinar, centrado em que..? Cultura, etc. ..isso estd sendo bastante destruido.
[...]Hd uma tendéncia muito grande em centralizar todo esse processo. Nos estamos aqui
assim a meio de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), que, na minha opinido, é uma coisa
extremamente perigosa. Por qué?... O que o PNE vai fazer? O PNE estd fazendo reunioes em
municipios, bairros, cidades até chegar até mais ou menos agora no inicio do ano a reunido
em Brasilia onde vai ter 5000 delegados, que nesses 5000 delegados vdo definir os futuros
anos da educacdo no Brasil. [...] Entdo, jd estd desenhado mais ou menos o que serd o futuro
da educacdo no Brasil. E evidentemente onde hd uma centralizagdo muito grande, terminam,
obvio, as idiossincrasias locais (E2). Aqui, outra vez, encontramos correspondéncia com a
definicdo do que vem a ser Educacdo. Se a educacdo € um fato social (PINTO, 1987),
determinada por interesses (econOmicos, politicos, tecnoldgicos, etc.) vigentes em dada
sociedade € evidente que encontraremos atuagdo de forcas politicas gerando reagdes

controversas na comunidade, e que caracterizam um momento histérico particular.
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Esse momento que vivemos hoje no campo da educacdo é consequéncia de um
processo histérico: O Brasil passou por um processo rdpido de industrializacdo nos anos 50,
60 e 70 e para atender essa rdpida industrializacdo, o sistema educacional precisou dar uma
resposta. Porque, para que vocé avance nos processos produtivos, nos processos econoémicos,
nos processos sociais vocé precisa de respostas mais complexas e o sistema educacional é
que é a base de capacitagdo disso. Entdo a educagdo nesse periodo foi muito voltada para a
formagdo de mdo-de-obra (E4).

Apesar de nosso entrevistado E4 manifestar que este cendrio, por ele descrito, estar
passando por mudancas — em fun¢do das novas demandas sociais, politicas, ecoldgicas —, ndo
conseguimos identificar grandes transformagdes no campo educacional. Ao que nos parece, as
universidades ainda funcionam com uma perspectiva utilitarista de formag¢ao de mao-de-obra.
Essa constatacdo tem apoio nas palavras de um outro entrevistado: Um incentivo muito
grande a criacdo do CEFET’s”, uma formacdo estritamente técnica é resultado dessa
pressdo do mercado por individuos que sejam mais operacionais e que pensem menos. [...] E
na verdade isso é ainda resultado daquele processo de tecnicismo no Brasil nos anos 70,
influenciado pelo modelo de reforma da educacdo, influéncia norte-americana [...] O
fenomeno da globalizacdo, que é um fenémeno nada natural, nada divino... é um fenémeno
humano, politico ampliou essas necessidades, né?! Ele joga com muito isso e faz todo mundo
crer que a globalizagdo ela é quase como uma sintese historica da nossa sociedade. Nao!!
Ela é uma vontade politica, um fenomeno construido e pra mim esse modelo, [...] ele tem
necessidades... E uma das necessidades é: ele precisa de um perfil de mdao-de-obra, que é o
perfil de mdo-de-obra técnico e cada vez menos um perfil de mao-de-obra que estabeleca
uma dialética, que estabeleca contradicoes ou que leve o trabalhador a questionar o seu
papel dentro da sociedade. A gente vive um caminho que vai assim: da alienagcdo a depressdo
do ponto de vista do trabalho. E o processo de educagdo ele responde a isso, né?! (E6).

A esse respeito Adorno (2009, p. 175) nos fala:

Aquilo que se vincula a imagem permanece miticamente cativo, culto aos idolos. A
quintesséncia das imagens chega a se constituir em trincheira ante a realidade. A
teoria do reflexo nega a espontaneidade do sujeito, um mobilizador da dialética
objetiva das for¢as produtivas e das forcas de producdo. Se o sujeito é reduzido a um
espelhamento obtuso do objeto que sempre perde necessariamente o objeto que s se
abre ao excedente no pensamento, entdo resulta dai a calma intelectual inquieta de
uma administracdo integral. Somente uma consciéncia infatigavelmente reificada
[coisificada] pretende ou faz com que os outros creiam que ela possui fotografias da
objetividade Sua ilusdo transforma-se em imediatidade dogmatica.

'3 Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica.
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Chegamos a um ponto importante de nossa andlise. Ponto que s6 foi mencionado por
um entrevistado: a mercantilizacdo da educacdo. O que entendemos aqui por mercantiliza¢do
refere-se a um tipo de formagdo destituida, débil mesmo em sua capacidade para formar e
desenvolver o pensamento critico. Uma educacdo que conforma os individuos a realidade
posta e ndo os ensina a questionar, a pensar o contraditério a partir do pura e simplesmente
real, rompe com a verdade da negatividade, anula a dialética e, com ela, a possibilidade de
reconciliar sujeito e objeto, teoria e pratica; anula, em sintese, o pensar, e com ele, a reflexao.
E aqui estd o nosso ranco: elafa educacdo] deve propiciar uma formagcdo que sirva para o
mundo do trabalho, né?! A educagdo ela deve municiar, se é que a gente pode falar assim,
ela deve propiciar o aluno a aquisicdo de habilidades e competéncias de forma que ele tenha
uma formagdo bdsica solida e que esse aluno seja capaz de buscar a formagdo especifica que
for necessdria para as diversas situacoes da vida e do mundo do trabalho (E2). Certamente
nao discordamos que o ensino superior deva se preocupar com a formagdo para o ingresso no
mundo do trabalho. Mas ela ndo pode se render exclusivamente a isso. A formacao de sujeitos
conscientes e criticos é tdo importante quanto. As vezes um estdgio’® exige uma dedicacdo de
horas ou turno que impede o aluno de dar uma dedicacdo maior ao curso. Entdo, nos aqui na
UERGS a gente até absorve todos os nossos alunos em estdgios internos e o estdgio é que se
adequa a cada semestre as matriculas dos alunos! Nos nos negamos a ter ensino noturno
aqui! Nossas cadeiras sdo oferecidas no turno da manhd e da tarde e os nossos dois cursos
eles sao “dioturnos”, ou seja, eles sdo cursos que sdo oferecidos no turno da manhd e da
tarde. Os alunos tém cadeiras em hordrios diferentes. Ndo é porque a gente ndo quer que eles
facam estdgio! E porque a gente quer que de fato eles priorizem o processo de formagdo
deles! (E6).

Esta é portanto a critica que fazemos: a este momento em que deixamos de ter
estudantes que trabalham e passamos a ter trabalhadores que estudam. A educacgdo deixa de
ser prioridade — em grande parte dos casos — simultaneamente ao seu ingresso no mercado de
trabalho por intermédio de estagios. Nos temos aqui alunos com perfil de empreendedor, né?!
A maioria é funciondrio, tudo bem. Atualmente estagiam desde o segundo semestre: eles

gostam de trabalhar! Nos temos aqui uma colecdo de estdgios por semana [para assinar

' A Presidéncia da Repiiblica, através da Casa Civil e da Subchefia para Assuntos Juridicos promulgaram a Lei
N° 11.788, de 25 de Setembro de 2008, em cujo texto faz uma distin¢éio entre estigio obrigatdrio e nio-
obrigatério. Neste caso, o nimero de horas dedicadas ao estidgio ndo deve ser legalmente superior a seis (6)
horas. Dentre as principais modifica¢des, além da carga hordria, a determinag@o de que o estdgio deve estar
previsto no projeto pedagdgico dos cursos, devendo o estagidrio contar com um supervisor na organizacao em
que realiza o estdgio, e na Instituicdo onde realiza seu itinerario formativo.
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autorizagoes]. Isso é porque eles gostam de trabalhar. Nos vemos assim na sala de aula 85-
90% trabalhar (E5). Eles gostam de trabalhar? Bom, isso até pode ser verdadeiro, mas nas
condi¢des especificamente aqui tratadas, parece-nos que eles trabalham porque precisam,
porque lhes € exigido para seu sustento hoje, ou para sua experi€ncia curricular amanha.
Nossa infeliz constatacdo € a de que nossas reflexdes ndo encontram muitos interlocutores,
especialmente no nosso campo de andlise: a formacdo de Administradores.

Essa contextualizacdo relativa a onde se inserem os Cursos de Administracdo, nas
palavras de quem sistematiza o gerencia tais cursos, conduz a nossa reflexdo. Vamos retomar
os pontos inicialmente aqui debatidos: as assimetrias, a necessidade de politicas
governamentais, o PNE, o sistema educacional respondendo a industrializagdo do pais como
fornecedor de mao-de-obra, uma formacdo cada vez mais técnica para atender necessidades
do movimento de globalizacdo e aos prelidios do capitalismo neoliberal, as universidades
adaptando-se a algumas condi¢cdes colocadas pelo mercado, e a valorizacio do
estdgio/trabalho em detrimento do estudo. A Dialética Negativa nos permite e incita a fazer o
exercicio de reflexdo: “A cisdo orientada pela divisdo das ciéncias entre ser social e ser
extrassocial ilude quanto ao fato de que na histéria heterébnoma € a cegueira natural que se
perpetua. A dialética medita sobre essa conexdo de maneira critica, reflete seu proprio
movimento” (ADORNO, 2009, p. 124). Fazemos uma espécie de reforma da razdo,
desvelando este lastro de dominio. Dispensar um olhar ao negativo, ao negado, é trazé-lo ao
mesmo nivel do positivo, sem, no entanto, pretender transfigura-lo em positivo.

Estes depoimentos nos expdem um non sense que nao pode ser ignorado. De que nos
adiantam doutores se nos temos mostrado incapazes de solucionar ou mesmo atender as
necessidades mais bdsicas da educacdo, que se inicia pela alfabetizacdo? Mas, a0 mesmo
tempo que o depoimento pde luz a um tema, projeta sombra sobre outro. E que ao contrario
do que possa parecer num primeiro momento, projetar sombra nao € aqui deixar em segundo
plano ou velar. Quando trabalhamos com a Dialética Negativa, projetar sombra é também
expor. Expor que prestamos aten¢@o ao incremento (ou falta de) quantitativo, subvalorizando
o qualitativo. Quem sdo esses doutores que formamos? Afinal de que eles nos servem?
Podemos enxergar aqui o atendimento a uma légica produtivista onde a quantidade de
doutores formados pode comprometer ou estar sendo mais valorizada do que a qualidade na
formacdo daquele a quem o titulo estd sendo conferido.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) surge nesse contexto, como uma tentativa de
estabelecer padrdes qualitativos no ataque a tais disparidades. Tais tentativas de incremento

qualitativo muitas vezes também se perdem em suas contradicdes onde, ao invés de serem
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reveladas e trabalhadas. A educagdo enquanto diversa atende e respeita as peculiaridades da
regido a que atende. Precisamos unificar e em nome do qué? Existem dissonincias ou
idiossincrasias locais a serem combatidas? Ou deveriam elas ser reconhecidas e tratadas como
tal? Que superacdo € essa? Nossas questdes apontam ja para o caminho de nossa reflexdo
nesse sentido. Compartilhamos, nesse caso, da mesma opinido de nosso entrevistado.
Dissonancias e contradi¢des sdo fonte de vida e de dindmica, e necessdrias a formagdao dos
sujeitos.

Entendemos, porém, que isto que ficou em suspenso, e que estd dito, apesar de ndo
expresso, € que o Governo Federal, falamos mais particularmente dos assuntos vinculados ao
Ministério da Educacdo, administra uma série de interesses, € estes ndo sdo apenas os da
sociedade brasileira. Varias sdo as interferéncias nessa relagdo, mas destacamos como
significativas a influéncia da globalizac¢do, do aparato neoliberal, e dos interesses ou valores
de mercado de uma forma geral. Interesses tanto no sentido de formar mao-de-obra como no
sentido de formar consumidores. Sem divida porém, uma das responsabilidades do ensino
superior € a formacdo de mao-de-obra, especialmente quando falamos de universidades
publicas, financiadas pela prépria sociedade. A nossa critica pesa sobre a énfase dada ao
trabalho como fonte de riqueza material, onde a universidade muitas vezes € tratada como um
simples trampolim. Todas as atividades e contribui¢des que os estudantes trariam em suas
atividades de estudo, pesquisa e extensdo se descaracterizam em nome da simples obten¢do
do titulo superior.

Talvez as universidades ndo estejam olhando com atengdo é para isso: quais sdo as
caréncias da sociedade e ndo necessariamente do mercado. Espaco para administrador,
espaco pra gestor existe. [...] Mas talvez [...] as universidades quando formam os seus
administradores estdo pensando em formar o administrador da TAM, da Coca-cola... e ndo
da sua sociedade mais proxima, ali do local do regional... enfim (E6). Essa declaracdo nos
leva ao inicio do “didlogo” instaurado com nossos entrevistados, quer dizer, a ja referida
questdo das assimetrias, do PNE, da dissolucao de idiossincrasias. Se queremos e valorizamos
as peculiaridades locais e regionais, por que continuamos incentivando um modelo formacao
pasteurizado, do executivo, o decisor por exceléncia, ou o do ‘“grande empresdrio bem
sucedido”? Quantos poderdo de fato ocupar esses cargos? A sociedade capitalista ela nos leva
para uma construgdo dessa natureza. Ela ndo é um processo de somas. Ela é um processo de
exclusdo. Mas sempre haverd a ideia da oportunidade, a ideia de que se tu te esforcares
muito haverd de conseguir. [...] Mas a sociedade capitalista é uma sociedade que te promete,

mas cumpre prd um (1) ou dois (2) (E6).
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Tal afirmagdo nos encaminha, novamente, aos obstidculos que a educagdo enfrenta: o
que acontece entdo?! A medida que a sociedade vai se complexificando, vocé vai precisar,
cada vez mais, ter capacidade de analisar o contexto onde estdo os fendmenos, as
transformagoes e onde vocé vai atuar. E eu entendo que a universidade é um espaco de
debate e de capacitacdo e de formagdo de recursos humanos, de intelectuais para serem
capazes de analisar essa complexidade toda e atuar sobre ela (E4). Qual é portanto a
inflexdo que identificamos nesta fala? A Universidade tem um papel a desempenhar e, para
isso, o corpo discente deve assumir as causas defendidas pela Instituicao respectiva. Como
trabalhar com a complexidade se a grande maioria dos alunos tende a priorizar o estigio,
incluso o estdgio nao-obrigatério, conforme reza a Lei N° 11.788, de 25 de Setembro de 2008
anteriormente referida, assumindo uma postura que consiste em assistir as aulas e realizar
disciplinas, com o objetivo tnico da obtencdo do diploma?'’ A universidade ela ndo é um
espaco exclusivo de ensino! Muitos alunos que vem pra cd e pensam que é s6 processo de
ensino... mas a universidade é no minimo composta por essa triade: ensino, pesquisa e
extensdo... que exige um aluno com dedicacdo cada vez mais exclusiva (E6).

Podemos entender nessa fala a necessidade do movimento dialético, claramente
identificado na proposta de Freire (1980, 1992, 2000, 2006): o0 movimento continuo de acdo-
reflexdo-acdo. Tal proposicdo que também que se concilia com o pensamento de Adorno
(2009) sempre que ele fala na reconciliagdo sujeito-objeto, teoria-pritica. A diferencialidade
entre estes dois momentos alcanga, aqui, 0 mais intimo: no interior do processo conjunto do
esclarecimento, “0 momento da afinidade eletiva entre aquele que conhece e aquilo que é
conhecido, encontra refiigio. [...] O individuo torna-se sujeito, na medida em que se objetiva
gracas a sua consciéncia individual, na unidade de si mesmo tanto quanto na unidade de suas
experiéncias [...]” (ADORNO, 2009, p.46-47)

Alguns obstaculos se interpdem a esta efetivagdo: Vamos pensar em obstdculos... Nos
podemos pensar em obstdculos de duas naturezas. Um de natureza fisica que é, por exemplo,
criar condigoes. Porque o Brasil tem uma populacdo crescente, e uma modernizagdo rdpida,
uma inser¢do rdpida da sociedade nos seus destinos, cada vez mais a sociedade participando
do seu destino, entdo como absorver toda essa dindmica? Entdo... eu ndo sei. Hd caréncia de

investimentos, no nivel fisico, de expansdo das universidades, expansdo da capacidade de

7 Para uma visio aprofundada sobre essa questio, ver: OLIVEIRA, Sidinei Rocha de. Estagios para
universitarios: representacdes e implicagdes na inser¢do profissional dos jovens brasileiros e franceses. 2009.
408P. Tese (Doutorado em Administracdo), Escola de Administracdo, Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2009.
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financiamento. E eu penso, ndo sei se é uma limitacdo, mas um desafio que é pedagogico, que
é diddtico de como inserir essa nova complexidade dentro das pedagogias, dentro dos
curriculos, dentro da capacitacdo dos professores, dentro das abordagens dos professores.
Entdo eu ndo diria um obstdculo, mas sao muitos desafios (E4). Nas palavras de outro
entrevistado a qualidade da formacdo € coloca em debate frente ao aumento quantitativo do
nimero de universitarios: essas tentativas de aumentar o numero de ingressos no ensino
superior, se ndo for acompanhado de um processo lento e seguro de qualificacdo do corpo
docente, ndo vdo dar um bom resultado (E3).

O que € muito evidente nesse sentido € a postura que a universidade assume dentro do
contexto em que ela atua: Nos temos aqui na Escola [...] o entendimento muito claro de que
temos que inserir nossos alunos em diferentes contextos. Dai o esforco para que eles
participem de programas sociais participem de projetos de extensdo, participem de bolsas de
iniciagdo cientifica, participem de bolsas de intercambio internacional. Isso é para que esses
Jjovens se envolvam com o trato de diferentes situacoes, de diferentes contextos, para que eles
sejam capazes de relativizar, que ndo tenham um pensamento unico, ndo ter uma solu¢do
unica, um entendimento tnico. Entdo, eu penso que as questoes sociais, as questoes
ambientais, as questoes da necessidade de vocé ter maior capacidade de relativizar as coisas
sdo desafios que as universidades enfrentam hoje, e que se vocé quiser realmente responder
aos anseios da sociedade, hoje a universidade tem que tratar essas questoes (E4).

Caimos outra vez no problema de subjugacdo ao mercado quando nos deparamos no
abismo da massificacdo dos cursos de Administracdo: massificacdo faz parte de um processo
ambicioso da sociedade de se qualificar para que se possa disputar melhores posicoes no

mercado (E3). Nas palavras de Bertero (2006, p. 22-23):

Ora, o Curso de Administracio, pela elevada demanda, baixo custo e reduzidos
investimentos, propicia boas margens e é empresarialmente um produto interessante.
[...] No inicio dos anos 1990, o aumento da oferta foi tanto que muitas IES tiveram
dificuldades e passaram a ter de realizar vdrios vestibulares. [...] A qualidade de
grande parte desses cursos se distanciou do desejavel. [...] O resultado dessa
massificagdo, do ponto de vista dos bacharéis que se formam, é que os futuros
profissionais t€ém pouco a ver com o que se entende por uma carreira de
administrador. A grande maioria jamais ocupard um posto de gestor [...]. Ao fim e ao
cabo, a expansdo dos cursos de graduagdo entre nds acabou por transformar [o Curso
de Administracdo] [...] em um curso de “educagdo geral”. Um bacharelismo
pejorativo em uma nova versdo e com outra roupagem.

Se vocé olhar as nossas estatisticas de ensino superior, o Brasil ainda ndo tem 5 % da
sua populacdo com ensino superior, estamos longe de massificagdo. [...] O que nos temos

sim, [...] é uma sociedade que estd se transformando, que estd desejosa de se capacitar, de se
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desenvolver e de se inserir nessas transformagées. Entdo, certamente, tém desvios no meio do
caminho, porque é da natureza dos sistemas sociais, mas, nos ndo temos ainda meios de
massificar. O Brasil ainda estd longe da massificacdo (E4). Ainda no concernente a esta
temdtica, outro entrevistado contribui: Massificacdo? Eu acho que nds temos uma
capacidade, digamos, implantada e disponivel. E essa capacidade disponivel ela tem que ser
olhada sob esta otica. E é por isso que isso aqui [o campus da universidade] permite trazer
mais alunos pra dentro da universidade (E2). O que podemos depreender dessas
manifestacoes € que a expansdo, quando ndao acompanhada de qualificacdo docente, &
improdutiva, mesmo que se tenha uma capacidade ociosa e disponivel na
universidade.Aumentar vagas para atender uma capacidade ociosa fisica pode conduzir ao
erro da quantificacdo de um problema que tem carater essencialmente qualitativo.

Apesar de tais problemas, a Educacdo continua se apresentando como possibilidade

justamente porque o homem € um ser inacabado (FREIRE, 1980a,).

Os homens tém consciéncia de que sdo incompletos, e assim, nesse estar inacabados e
na consciéncia que disso t€m, encontram-se as raizes mesmas da educacdo como
fendmeno puramente humano. O cariter inacabado dos homens e o cariter evolutivo
da realidade exigem que a educacgdo seja uma atividade continua. A educacdo é, deste
modo, continuamente refeita pela praxis. Para ser, deve chegar a ser. Sua duracio
encontra-se no jogo dos contrdrios: estabilidade e mudanca (FREIRE, 1980a, p. 81)

6.2 A REALIDADE DOS CURSOS DE ADMINISTRACAO ANTE A COMPLEXIDADE

Dentro de um contexto histérico apresentado anteriormente, vamos focalizar, aqui,
mais estritamente o tipo de profissional, neste caso, lancando a questdo sobre quem sdo os
administradores que deixardo, no campo empirico em estudo, os bancos estudantis. Nao
podemos perder de vista o fato de que a nossa andlise estd situada no ambito do trabalho
educativo realizado por universidades publicas, financiadas pela sociedade, e que este fato
exige um comprometimento, para além dos méritos, quanto ao beneficio recebido, de parte
dos futuros bacharéis em Administracio. A seguir empreendemos uma breve andlise
documental e na sequéncia retornamos ao didlogo com os administradores dos Cursos de

Graduacgao.
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6.2.1 Analise Documental

Nossa andlise nesse item refere-se a apresentacdo e problematizacdo ja realizada dos

seguintes documentos, apresentados no Quadro 2:

p
UFRGS < Projeto Pedagdgico

LDB < Diretrizes ) e

Curriculares Projeto Pedagégico 1

UERGS <

\ Projeto Pedagégico 2
\

Quadro 2: Documentos oficiais em interrelagao
Fonte: Elaborado pelo autor

A Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, € a Lei brasileira que estabelece as
diretrizes e as bases da Educacdo Nacional. Conforme preve esta Lei, a educacdo se dd além
das instituicoes de ensino, e que esta deve ter por finalidade o exercicio da cidadania e
qualificagcdo para o trabalho. No tangente a formagao superior, devemos atentar a ordem com
que esta Lei apresenta suas determinacdes: a criagdo cultural, o espirito cientifico, o
pensamento reflexivo. A determinacio de formacao de profissionais vem em segundo lugar.
Nao estamos desmerecendo ou reduzindo a importancia de insercdo profissional. Estamos
destacando que ela ndo deve ser privilegiada em detrimento de outras determinacdes de
mesma importancia: estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, suscitar o
desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional, entre outros.

No tocante as Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagdo em Administracao
(Resolucao N° 4, de 13 de Julho de 2005, do CNE/MEC), destacamos a seguinte
determinacgdo: “refletir e atuar criticamente sobre a esfera da producdo, compreendendo sua
posicao e fungdo na estrutura produtiva sob seu controle e gerenciamento”. Repetimos: refletir
sobre a esfera da produgcdo e compreender a sua posicdo na estrutura. Ademais, atuar
criticamente e entender que o papel do administrador vai além execug¢do de atividades
produtivas, e que o contexto organizacional ou empresarial insere num ambiente complexo de

vida.
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Sobre os Projetos Pedagdgicos, identificamos que na Universidade Federal tal
documento, e por consequéncia as atividades de ensino, quando comparado aos documentos
da Universidade Estadual, apresentam-se respectivamente mais conformados as solicitacdes e
preconizagdes do mercado. Enquanto no primeiro caso o documento estd disponivel no sitio
da respectiva Unidade de Ensino, no segundo, os Projetos foram enviados, por e-mail, pelo
Coordenador do Curso. Também a destacar que, nossa intencdo, aqui, ndo é desmerecer o
trabalho de uma ou outra instituicio de ensino, mas as definicdes pesam muito quando
analisamos as propostas de uma e outra universidade. Vemos uma preocupac¢do manifesta da
UERGS em formar sujeitos criticos, ativos pensantes da realidade preocupados com as
questdes sociais, com maior €nfase do que o interesse em fazer deles profissionais,

administradores bem posicionados economicamente falando.

UFRGS

UERGS

O profissional

O  Administrador, numa Visdao
idealizada, é uma pessoa que tem suas
atividades baseadas na prdtica. O
Administrador é aquele que de fato
toma decisoes [...]preocupando-se
prioritariamente com operagdes atuais
e solucdo de problemas prementes. E
aquele que toma decisoes de médio e

Capacidade de internalizar valores de
responsabilidade social, justica e ética
profissional; ter solida formagdo humanistica
e social com a visdo integral que o habilite a
compreender o meio socio-cultural, politico-
econémico no qual estd inserido e a tomar
decisbes num mundo diversificado e
interdependente; [...]

longo prazo com cardter | ter competéncia para atuar profissionalmente
Administrador | acentuadamente racional e impessoal, | nas organizacées, além de desenvolver
voltadas para o futuro da organizacdo | atividades técnico-cientificas proprias do
[...]. administrador; ter competéncia para atuar
profissionalmente nas organizagdes, além de
desenvolver  atividades técnico-cientificas
proprias do administrador; ter competéncia
para empreender, analisando criticamente as
situacoes locorregionais, antecipando e
promovendo suas transformagaes; [...]
. . Suprir a lacuna na formagdo graduada de
Formar o profissional, através do prir d i f gao gre
. : - profissionais que gerenciem sistemas e
ensino, da pesquisa e da extensdo, para . p :
S .. servicos de saude; capacitar trabalhadores
contribuir  decisivamente  para o oo ~
. R para contribuir para a recuperagdo e
desenvolvimento das organizagées, ~ N .
- . renovagdo do Estado na gestdo do sistema de
pela construgdo de um contexto eficaz e P .
~ savidel[...]; capacitar trabalhadores para
pela sua transformagdo em Ji i ; liticas d idel...]
ot . analisar criticamente as politicas de saide]...
Objetivo do oportunidades empreendedoras]...]. . as potth :
Curso [...] capacitar profissionais para avaliar

politicas piuiblicas, a partir do contexto
politico, economico e social; possibilitar a
formagdo técnica de gestores  publicos,
fortalecendo  os principios federativos, a
democratizacdo do processo decisorio e
controle social.

Quadro 3: O Perfil do Administrador
Fonte: Projetos Pedagégicos da UFRGS e da UERGS
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O que é premente na nossa visdo refere-se a exigéncia da prdxis. Nesse sentido,

Adorno nos inspira quando instaura sua critica no interior da célebre relacao teoria-prética:

A exigéncia da unidade entre prdxis e teoria rebaixou irresistivelmente a teoria até
tornd-la uma serva; ela alijou da teoria aquilo que ela teria podido realizar nessa
unidade. O visto prético que se requisita de toda teoria transformou-se em carimbo de
censura. No entanto, na medida em que a teoria foi subjugada no interior da célebre
relacdo teoria-prética, ela se tornou aconceitual, uma parte da politica para fora da
qual ela gostaria de conduzir; ela é entregue ao poder. A liquidag@o da teoria por meio
da dogmatizacdo e da interdicdo ao pensamento contribui para a ma pratica; é de
interesse da propria prética que a teoria reconquiste sua autonomia (ADORNO, 2009,
p. 125).

Para Adorno (2009, p.126), “a histéria € o tribunal do mundo”, e esta relacao reciproca
entre teoria e pratica nao € algo que estd dado, mas se altera historicamente. Deste modo,
aquilo que permanece teoricamente insuficiente, seja em Marx ou em Hegel, deve ser
retomado como objeto de pensamento, ji que isto se transmite para a pratica. “E por isso que
€ preciso refletir novamente de maneira tedrica, ao invés de deixar que o pensamento se curve
irracionalmente ao primado da pratica. A prépria pratica foi eminentemente um conceito
tedrico” (ADORNO, 2009, p. 126). A identidade, entenda-se, o conceito, é pleno de
contradicoes, e € isto, em suma, a contradicdo na realidade: “é a coisa, e ndo o impulso a

organizagdo proprio ao pensamento, que provoca a dialética”.

6.2.2 E os Administradores dos cursos estudados, o que nos dizem a esse respeito?

No decurso da entrevista, ao serem solicitados a expressarem um comentdrio geral
sobre formacdo de administradores e, mais especificamente, sobre o Curso de Administracao,
nossos entrevistados relataram:

Ao longo dos ultimos 20 anos, de quando eu fui aluno, e hoje, sendo professor num
curso de administracdo, ndo me parece que tenha mudado tanto... ou seja, o Curso de
Administracdo é seguramente um daqueles cursos que mais a reboque do mercado vai. So
que vai mais hoje! Porque quando eu era aluno havia uma énfase em administracdo
publica... Clara! Colocada ali! [entonacdo marcada, enfdtica] E um nimero limitado de
alunos e de docentes especializados nisso. Hoje a gente tem outros espacos que disputam com
a Administracdo isso que ela deixou em aberto. Entdo a gente tem cursos de Politicas

Piublicas sendo criados, a gente tem um olhar do Direito, das Ciéncias Politicas, das
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Ciéncias Sociais, bastante mais interdisciplinar sobre o que é a gestdo publica, por causa
disso... e outras dreas onde... hmmm... elas foram entrando e tomando conta da
Administracdo, né? Tu vé ai engenheiros entrando em dreas mais duras ou mais técnicas da
administracdo, disputando esses espacos. Tu vé um grupo grande de psicologos gerindo
pessoas em organizagoes. Entdo, isso deve obrigatoriamente levar qualquer Curso de
Administragdo a se perguntar: “afinal, qual é o nosso espago?” (E6).

Afinal, qual é o espaco dos bacharéis em administracdo? Essa formacdo faz
diferenca? E para a nossa surpresa, eis que recebemos a seguinte resposta: Alguém disse que
[Administracdo] era um curso generalista, né?! [Assim] aprendo muita coisa sobre varias
matérias, mas ndo sei nada de nada [profundamente]. Mas eu acho que o fato de ser gestor é
uma qualidade pessoal [...].Depende da vontade, mas nossos futuros gestores podem ser
engenheiros, eu conheco fisicos trabalhando em tribunal e é uma qualidade pessoal (ES).
Outro de nossos entrevistados, ao contrdrio das manifestacdes ja expostas, diz o seguinte:
Olha, eu diria assim. Nos de Administracdo melhoramos muitissimo, muitissimo, se nos
olharmos coisa de 25 anos atrds [...]. Hoje a formacdo do administrador é bastante mais
sofisticada. Hoje a gente entende de filosofia, 1é sociologia, as disciplinas se tornaram mais
cientificas, hoje a gente faz as coisas com mais ciéncia, ndo é so a arte, “achologia”. Hoje a
“achologia” ndo é aceita na administracdo. Entdo assim 0, o ensino da administracdo
melhorou muito e, melhorou muito, gracas a concorréncia. Pra mim o agente aprimorador é
a concorréncia, se ndo tem concorréncia, ndo tem competicdo tu vai sempre permanecer na
mediocridade (E1).

A Administragdo € uma arte, para alguns, uma ciéncia jovem, para outros, ¢ uma area
de estudos e de atividade que ainda precisa ensinar a quem concebe, sistematiza e gerencia 0s
curriculos a que veio, quais sao suas propostas, quais sdo suas possibilidades. A Dialética
Negativa nos ajuda a vislumbrar os seus problemas e as potencialidades, orientando sobre
como efetuar a reconciliacdo teoria-pritica, sujeito-objeto segundo outra légica, outro
momento que nao aquele da pura abstracdo conceitual tdo necessdria nesse campo de estudo.
E urgente que se faca uma autorreflexdo para que os agentes responsaveis e implicados nesta
formacdo dos futuros administradores busquem maior equilibrio de interesses em disputa na
formulacdo dos cursos, maior acuidade na prondncia de seus discursos, € uma clareza
consequente a respeito do qué e a quem a formagdo de administradores gauchos e brasileiros
deve visar. Um desafio complexo e paradoxal, sem respostas prontas e univocas. Um desafio
que precisa comegar a ser pensado deste este outro ponto de vista: incluindo a negatividade ou

a contrariedade como categoria da reflexdo filoséfica.
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E se nos voltamos para a ‘“concorréncia”, conforme expressa o entrevistado El,
acima, nossa reflexdo se descola a um outro prisma, pelas palavras seguintes: Nos temos um
niimero muito grande de profissionais de Administracdo com uma formagcdo de qualidade
duvidosa que o mercado ndo absorve e que gera um subemprego, quantidades e quantidades
de individuos bacharéis com trabalho remunerados com saldrio de ensino médio. Por outro
lado, como eu te disse, parece que a gente tem demanda em dreas que talvez as universidades
ndo estejam examinando, olhando. Eu olho para 5 mil municipios no Brasil e vejo uma
caréncia de formagdo de gestores puiblicos, e ndo vejo as universidades preocupadas com
isso. Eu formo 40 aqui por cada turma e isso é uma gotinha no oceano do Rio Grande do Sul.
Entdo talvez o olhar tenha que modificar. Talvez o 6culos tenha que ser alterado. O problema
ndo me parece necessariamente o grande niimero de bacharéis formados... é a qualidade
desses bacharéis e onde e para que que eles estdo sendo formados (E6).

O pensamento Dialético Negativo “fica sempre devendo ao objeto uma explicacio
mais adequada. Faz parte da esséncia do pensamento a busca infinda e ingléria de uma
identificacdo total entre sua criacdo e a realidade. Essa busca € sua frustragao e também sua
realizacao” (ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 79). Esse ¢ o movimento da
dialética, que “expande-se desenhando uma espiral” (PINTO, 1979, p. 46).
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CONSIDERACOES FINAIS

O tema dessa dissertacdo surge a nés com o incomodo crescente de ver e ouvir as
propagandas sobre as faculdades de Administracdo abrindo a qualquer tempo, em qualquer
lugar e destituidas de uma proposta clara. Vemos uma expansido muito grande em quantidade
e a qualidade mal consegue atingir aquelas universidades de maior tradi¢do no ensino, na
pesquisa e na extensdo. O campo da educacdo superior, muitas vezes sem forte
“regulamentacdo do Estado e com demanda social de vagas [...], apresenta, lucros
comparaveis, proporcionalmente, a empresas nacionais de grande porte, como a Vale do Rio
Doce, Gerdau e a Petrobras” (CONTEE, 2008).

Tais informacdes fizerem crer, no inicio do processo, que o Obvio era estudar
Instituicdes de Ensino privadas. Mas o amadurecimento das reflexdes filoséficas sobre o tema
era incipiente. Apds a defesa do Projeto de Dissertacdo e com as recomendacgdes da banca
ficou claro: era preciso estudar a ocorréncia da chamada “mercantilizacdo da educacido” no
interior das universidades publicas. E entdo Gadotti (2007, p. 32) nos fala: “a mercantilizagao
da educacdo é um dos desafios humanos mais decisivos da histéria atual. S6 a educacdo
podera construir outra l6gica, pela formac¢do da consciéncia critica”.

Mas as possibilidades de abordagem e tratamento do tema ainda eram nebulosas. E
provavelmente ainda sejam. Agora certamente menos do que no inicio, mas as possibilidades
de reverter o quadro ainda ndo estdo claramente colocadas. Mas chegamos ao fim (ou ao
inicio?) desse processo certamente mais conscientes, mais desencantados, contudo mais
esperan¢osos. Todo o processo de aprofundamento tedrico, e principalmente os didlogos com
Adorno (2009), nos permitiram enxergar um horizonte menos tempestuoso. E € assim que o

autor nos fala:

Esse ideal articula constantemente o apetite da incorporacdo com a aversao aquilo que
ndo pode ser incorporado e que necessitaria de conhecimento. [...] [Essa constelacio
de conceitos] ilumina o que de especulativo no objeto, e que € indiferente ou um peso
para o procedimento classificatério. O momento unificador sobrevive sem a negacio
da negacdo [...] de modo que ndo se progride a partir de conceitos e por etapas até o
conceito superior e mais universal, mas esses conceitos entram em constelagdo. [...]
[Essa constelacdo]se apresenta essencialmente enquanto linguagem e se torna
apresentacdo, ela ndo define conceitos. Ela conquista para eles a sua objetividade
por meio da relacdo na qual ela coloca os conceitos centrados na coisa. [...] Na
medida em que os conceitos se reinem em torno da coisa a ser conhecida, eles
determinam potencialmente o seu interior, alcangam por meio do pensamento aquilo
que o pensamento necessariamente extirpa de si. [...] Perceber a constelagdo na qual a
coisa se encontra significa o mesmo que decifrar aquilo que ele porta [0 singular] em
si como algo que veio a ser (ADORNO, 2009, p. 140-141) [grifos nossos].
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Precisamos reconhecer, frente a dramaticidade com que se ddao as mudangas na
sociedade brasileira, que a educacido tem um papel muito maior do que apenas formar para o
mundo ou o mercado de trabalho. E mais, a universidade exposta ao rigor do produtivismo,
deve encontrar um espago de comunicacdo com a sociedade. A sobrevivéncia dessas
institui¢des parece possivel apenas quando relacionada com as demandas sociais.

Nesse momento, as palavras de Paulo Freire (1980, 1982, 1992, 2000, 2006, 2008) é
que embalam nossa esperanca. “‘Paulo Freire € muito utépico!” € uma manifestacdo
recorrente, sustentada pelo senso comum de que a utopia € algo impossivel de ser realizado”
(FREITAS, 2008, p. 417). Pois é da utopia Freireana que falamos aqui: é ela, com seu
conteddo vigoroso, que nos projeta para o horizonte da educacdo: “a no¢do de utopia tendo
em vista o fortalecimento da préaxis transformadora diante do cendrio da globalizacdo
econOmica e da mercantiliza¢ao da educacdo” (FREITAS, 2008, p. 417).

E os Cursos de Administracdo? Ao empreender nossa andlise identificamos que ndo é
claro para os proprios administradores dos cursos de graduagcdo qual o seu papel, qual a
importancia de se formarem Bacharéis em Administracdo, quais as contribuicdes que eles
podem trazer para a sociedade. Precisamos de uma discussao séria, rigorosa nesse sentido. E,
quando comparamos os Projetos Pedagégicos dos Cursos de Administragdo da UFRGS e da
UERGS, ao contrdrio do que pudesse parecer num primeiro momento — dada a histéria e
tradicdo das universidades — a Universidade Federal nos parece muito mais subjugada a
imposicoes do mercado, o que a faz perder identidade entre os sistematizadores dos Cursos de
Administracdo.

Isso ndo significa que ndo encontremos correspondéncias entre a realidade educacional
dos cursos estudados e a proposta de educacdo defendida neste texto. Pelo contrério: as
proposi¢des de Freire (1980, 1982, 1992, 2006, 2008), Pinto (1987), Gadotti (2007, 2009) e
Gentili (2008) estdo ali, semeadas por alunos e por profissionais que reconhecem seu valor.
Mas elas estdo desconectadas de um amplo e coerente projeto. Precisamos empreender uma
discussdo em alto e bom som sobre a presente realidade formativa dos cursos de
Administracao.

E, antes de empreender essa discussdo e reconfiguracdo dentro do ambito restrito de
uma Instituicdo Universitéria, talvez seja preciso nos voltarmos as origens dos cursos de
Administragdo no pais, defrontd-los com a realidade atual e questionar nos termos da
filosofia: “Por qué?, O qué?, Para qué?” (CHAUI, 2008, p. 20). A reflexdo filoséfica € radical
uma vez que vai a raiz do pensamento. Ela ¢ um movimento do pensamento sobre si mesmo,

para conhecer-se melhor como ser pensante e ser de relacdo. A reflexdo filoséfica também se
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empreende com o objetivo de esclarecer, de compreender o que se passa em nds nas relacdes
que estabelecemos com a realidade. “Sdo perguntas sobre a capacidade e a finalidade para
conhecer, falar e agir” (CHAUI, 2008, p.21). Essas trés questdes possuem o potencial de
revelar: (1) Por qué? “quais os motivos, as razdes e as causas’; (2) O qué? “qual € o contetido
do sentido”; (3) Para qué? “a intencdo ou a finalidade do que pensamos, dizemos e fazemos”
(CHAUI, 2008, p. 20).

Interrogar “Para qué?” traz uma implicacdo de conteddo ético, pois refletir nesse
sentido mostra que, mesmo dispondo de todo um aparato para realizar determinada a¢ao, isso
ndo significa dizer que podemos realiza-la. “A ética € a teoria ou a ciéncia do comportamento
moral dos homens em sociedade. Ou seja, é ciéncia de uma forma especifica de
comportamento humano. [...] A ética é a ciéncia da moral, isto é, de uma esfera do
comportamento humano” (VAZQUEZ, 2005, p. 23). O objeto da ética sdo, portanto, 0s atos
conscientes e voluntdrios que afetam outros individuos, grupos ou a sociedade em geral.
Concerne, portanto, o individuo que, implicado na singularidade do ato, assume uma
responsabilidade pessoal sobre as suas conseqiiéncias.

Nesse sentido também, podemos retornar e enfatizar as contribui¢des de Adorno
(2009) para a nossa reflexdo. “A autorreflexdo do esclarecimento ndo significa a sua
revogacdo: é em nome do status quo atual que ela é corrompida até se tornar uma tal
revogacao” (ADORNO, 2009, p. 137). Reforcamos: a autorreflexdo dos Cursos de
Administracdo, ou melhor, de parte daqueles que sistematizam e gerenciam os curriculos dos
cursos, nao significa a revogacao das proposicdes em vigor. Mas €, de todo modo, um
recomeco necessdrio. “Enquanto a consciéncia da ndo-identidade através da identidade, a
dialética ndo é apenas um processo progressivo, mas ao mesmo tempo um processo
regressivo; é nessa medida que a imagem do circulo a descreve corretamente” (ADORNO,
2009, p. 137).

Nesse caminho de identidade e ndo-identidade temos consciéncia de que continuardo a
se formar administradores conformados ao mercado e as proposicdes do atual sistema
econdmico-social. Mas, também, continuardo a se formar em nossos cursos de graduagdo,
administradores inconformados com tais proposi¢des, como temos certeza que ocorre na
atualidade. Nossa questdo problematizadora estd na €nfase, ou melhor, na atitude em que o
pesquisador ou o administrador, sem desconsiderar as demandas de mercado, deveria adotar
sistematicamente, uma posi¢cdo de engajamento ou de compromisso consciente com seu
contexto histdrico-social (GUERREIRO RAMOS, 1996). Significa dizer que, no estudo dos

objetos e fatos da realidade social, tal compromisso visa, entdo, segundo Guerreiro Ramos
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(1996), ndo apenas atender ao imperativo de conhecer, mas também o de realizar o projeto de
existéncia histoérica dado pela necessidade social de um pais ou de uma comunidade. Nesse
sentido, vemos a Universidade Estadual assumindo um papel de maior resisténcia, o que nao
significa virar as costas ao mercado de trabalho ou a colocagdo profissional. Significa
trabalhar criticamente frente a realidade, formar para a libertagcdo (FREIRE, 2006) — mais do
que para a emancipacdo — e dar aos sujeitos a possibilidade de escolha, ao invés de tratar a
realidade como coisa dada.

O processo de construgdo deste trabalho estd chegando ao seu final. Antes por uma
necessidade de atendimento a prazos do que por entendimento de trabalho concluido. Durante
as reunides de orientacdo, algumas vezes manifestei meu receio de encerrar o trabalho e
precisar apontar a utopia — o ‘“projeto irrealizdvel, quimera, fantasia”, na definicio do

Diciondrio Aurélio de Lingua Portuguesa — como solu¢do. E entdo que Paulo Freire vem,

novamente, €em meu SOCOITo:

A perspectiva utépica de Paulo Freire, em conformidade com a compreensdo de Ernst
Bloch, diz respeito a utopia concreta. O utdpico ndo € o irrealizdvel; a utopia ndo é o
idealismo, € a dialetiza¢do dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a
estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. A utopia freireana
estd relacionada a concretizacdo dos sonhos possiveis e decorre de sua compreensao
acerca de que a realidade ndo “€”, mas estd sendo e que, portanto, pode vir a ser
transformada. A utopia também € sindnimo de esperanga, sendo esta uma temadtica
que persiste no conjunto de sua escrita. [...] Paulo Freire aprofunda a compreensado da
esperanca critica, considerando que a esperanga ndo € pura espera, nem projecio
idealizada; € tanto uma necessidade ontoldgica quanto uma atitude a ser criticamente

desenvolvida. (FREITAS, 2008, p. 418)

A nossa proposta ¢ um sonho no horizonte da Educacdo de Administradores. Sonho
este que pode estar temporalmente distante, mas que traz esperangas para continuarmos em

sua busca.
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ANEXO I - Roteiro de Entrevistas Semi-estraturadas

Questoes:

1. Como o vé a educacio no Brasil hoje?

2. O que mais estd impactando os rumos que a educagdo brasileira estd assumindo?
3. Qual deveria ser o papel da educagao?

4. Que obstaculos a educacdo encontra para concretizar essa “missao”?

5. E nesse sentido, que diagnostico se pode fazer da universidade? Em que condicdes ela se
encontra para fazer face aos desafios educacionais?

6. Como as praticas pedagogicas adotadas na formacao superior se inserem nesse contexto?
7. Comentério geral sobre a formacgao superior de administradores

8. O curso de graduacdo em administracio massificou-se no Brasil, como mostram os
nimeros de cursos, de matriculas e consequentemente de bacharéis que tém seus diplomas
registrados. A massificagdo de cursos de administracdo ndo € tipica de sistemas educacionais
nem se coaduna com a natureza da profissdao de administrador. O resultado dessa massificagdo
€ que os futuros profissionais t€m pouco a ver com o que se entende por uma carreira de
administrador, e a grande maioria jamais ocupara um posto de gestor (Bertero, 2006). O que
vemos aqui tratar-se-ia de um bacharelismo pejorativo?



