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Resumo

Considerando que a interagdo entre a universidade e a Escola Bdsica é fundamental tanto
a organizagdo quanto a qualificagdo do sistema educacional, realizamos uma pesquisa

qualitativa com 20 escolas municipais urbanas do municipio de Rio Grande (RS), com o

Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 14, n. 42, p. 369-393, maio/ago. 2014



370 TAUCHEN, G.; DEVECHI C. P. V.; TREVISAN, A. L.

objetivo de investigar e compreender a efetividade das atividades universitarias (ensino,
pesquisa e extensdo), no que se refere a promogdo e ao fortalecimento das interagdes
entre as instituicGes. Destacam-se as atividades vinculadas ao Pibid, ao Observatério da
Educacdo, a extensdo, aos estagios supervisionados e a pesquisa na graduagdo e na pds-
-graduacgdo. A partir das compreensdes sobre essas atividades, buscamos discutir, bali-
zadas nos propésitos habermasianos, as possibilidades de continuidade entre saberes
pragmaticos e saberes epistemoldgicos, no sentido de um melhor desempenho da apren-

dizagem diante das reivindicagdes de melhoria da interagdo entre escola e universidade.

Palavras-chave: Aprendizagem comunicativa. Universidade. Escola. Interagdo.

Abstract

Considering that the interaction between universities and middle schools is fundamental for
organization and the qualification of the education system, we conducted a qualitative study
on twenty public municipal schools of Rio Grande, RS, designed to investigate and understand
the effectiveness of university activities (teaching, research and extension) in regard to the
promotion and strengthening of the interactions between these institutions. We highlight
the activities related to Pibid, the Education Observatory, extension, supervised internships,
and to undergraduate and postgraduate research. From comprehensions about these ac-
tivities we discuss, from the Habermasian purposes, the possibilities of knowledge continuity
between pragmatic and epistemological knowledge in order to improve the learning perfor-

mance, facing demands to improve the interaction between school and university.

Keywords: Communicative learning. University. School. Interaction.

Considerago6es iniciais

A interac¢io entre os niveis e modalidades que integram o Sistema
Nacional de Educacio vem sendo destacada como uma a¢io fundamental,
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tanto pelas politicas ptblicas quanto pelos setores da sociedade, pois vincu-
la-se aos processos de democratiza¢do, acesso, permanéncia e qualidade do
ensino. Trata-se de uma preocupa¢io que tem promovido, cada vez mais,
discussdes em torno da efetividade das atividades universitarias, sobre a
qualidade do ensino, tanto o universitirio quanto o realizado nas escolas,
sobre a centralizagdo e burocratizagdo dos processos de gestdo educacional,
sobre a falta de colaboracio das escolas no que se refere ao desenvolvimen-
to de pesquisas, entre outros aspectos. Em contraponto, observam-se cri-
ticas das escolas em relagédo a falta de retorno das pesquisas desenvolvidas
pela universidade, a forma como os estdgios sio realizados, a desconti-
nuidade das a¢ées e a auséncia de colaboragio prética para a mediagio
das situacdes de ensino. E uma situacio de insatisfacio que, estendida do
MEC 4 Capes, da universidade a escola, tem cobrado novos rumos para
tal relacdo, principalmente no que se refere a melhoria da Escola Bésica.
Mas, nesse cendrio, as reivindica¢bes de aproximacio e interag¢io entre a
Educacdo Superior e a Educagio Bésica seriam entre os sistemas? Entre as
instituicdes, entre as atividades que realizam ou entre as pessoas que as
integram? Quais as potencialidades da interago social entre as pessoas?
Como promoveé-la? As reflexdes tecidas por Ludke, Rodrigues e Portela
(2012) sugerem a ideia de circularidade do saber e nio apenas de sua cir-
culag¢do, comumente associada A transferéncia do conhecimento. Esse
movimento seria balizado pela pesquisa entre os docentes e pela intensi-
ficacdo da comunicac¢io entre a universidade e a escola bésica.

Assim, no sentido de contribuir com a discussio, procedemos
a uma investiga¢io com o objetivo de conhecer a percep¢io das direto-
ras das escolas municipais de Ensino Fundamental de Rio Grande (RS),
sobre a efetividade das atividades universitarias (ensino, pesquisa e ex-
tensio) no que se refere a promogio e ao fortalecimento das interacdes
entre os niveis educacionais. Consideramos que os diretores exercem
grande influéncia na media¢do das relagdes internas e externas da ins-
tituicdo escolar, contribuindo para o desenvolvimento de parcerias com
a universidade e para a avaliacio da efetividade das atividades univer-
sitdrias desenvolvidas nas escolas. Para tanto, realizamos uma pesquisa
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qualitativa (MINAYO, 2001) com entrevistas semiestruturadas com 20
diretoras, buscando mapear, por meio da Anélise de Contetido (BARDIN,
1977; FRANCO, 2008), as atividades que contribuem para o fortaleci-
mento das interacdes, seus principais desafios e dificuldades percebidas.
Algumas falas serdo apresentadas, ao longo do texto, identificadas por
meio de um c6digo, visando preservar a identidade das entrevistadas.

Identificadas as dificuldades de tal relacio na visdo dos diretores
das escolas, buscamos discutir a possibilidade de maior colaborac¢io entre
escola e universidade, a partir dos propdsitos habermasianos de associa-
¢do entre a¢bes e discursos apresentados na obra Verdade e justificagéo. A
proposta de Habermas é tratar tais instincias por um papel epistemolé-
gico-pragmatico de problematiza¢io e desproblematiza¢io, em uma cir-
cularidade retroativa, recursiva e regeneradora. Ou seja, estabelecer um
espaco de troca entre uma a¢do capaz de colocar a prova as convicgdes
que funcionam e um discurso capaz de desproblematiza¢io argumentati-
va dos saberes falhos. Isso significa oferecer um trabalho de continuidade
entre a¢do e discurso no sentido de um melhor desempenho da aprendi-
zagem tanto pratica como tedrica, diante das reivindica¢cdes de melhoria
da interagdo entre ambas as instituicdes.

A circularidade entre a agao e o discurso

Habermas propde a associa¢do das verdades epistemoldgicas
alcan¢adas no discurso com as verdades pragmaticas resultantes da agio
linguistica com o mundo. A ideia é garantir a falibilidade do discurso, no
sentido que nio acredita na possibilidade de razdes irreversiveis. Segundo
o0 autor, as praticas cotidianas ndo podem, assim como acontece no dis-
curso, ser tratadas de forma hipotética, pois se exige confiabilidade na-
quilo que se considera verdadeiro. Trata-se de certezas alcancadas pela
sustentabilidade na agio, o que significa que “a confiabilidade das expec-
tativas subjetivamente imunes a decep¢des nio suporta nenhuma reserva
falibilista consciente durante a acdo” (HABERMAS, 2004a, p. 49).
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Desse modo, propde um processo de circularidade entre a acio
e o discurso, visto por ele como possibilidade de niveis de aprendizagem
sempre mais elevados, tendo em vista o compromisso do discurso em des-
problematizar as convic¢des falhas da acio. Diz o autor:

a moldura tedrica tem uma funcio transcendental na medida em que
possibilita processos de aprendizado numa determinada dire¢io, por
outro lado, ela permanece fundamentalmente falivel, na medida em
que a forca revisiondria dos processos de aprendizagem pode, retroati-
vamente, obrigar a uma reinterpretagio das categorias (HABERMAS,
2004a, p. 43).

Para Habermas, a aprendizagem possui como fundo uma na-
tureza pratica que forca os sujeitos capazes de falar e agir a uma conti-
nuada renovacgdo dos discursos. Nessa compreensio de aprendizagem, a
experiéncia no é vista como possibilidade de impressio de sentido (por
meio da auto-observac¢io subjetiva), mas por uma perspectiva de atores
envolvidos que falam e agem e que, portanto, possuem certezas e ques-
tionamentos. Considerando que é na a¢io que encontramos a resisténcia
do mundo, é nela que encontramos as certezas e, também, os problemas.
Nesse sentido, é que ele afirma:

o conceito contemplativo de experiéncia faz desaparecer toda margem
de contribuicio construtiva que os sujeitos socializados, no trato inte-
ligente com uma realidade arriscada e decepcionante, prestam a partir
de seu mundo da vida, para chegar a solu¢des de problemas e proces-
sos de aprendizagem bem-sucedidos (HABERMAS, 2004a, p. 41).

Ou seja, a experiéncia préatica é vista como espaco no qual a agdo
perturbada tem o poder de ativar a renovagio dos discursos. Isso signi-
fica que a prética ndo deve ser percebida como espaco de objetividade a
ser verificada, mas como um espaco de acdo que pode se mostrar falivel
no trato com o mundo e, portanto, deve ser desproblematizado a luz de
razdes. E o que explica Habermas (2004a, p. 258), quando diz: “na préxis,
o pré-reflexivo ‘chegar a bom termo com o mundo’ decide se as convic¢des
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‘funcionam’ ou se caem no sorvedouro da problematiza¢io, enquanto na
argumentacio sio apenas as razdes que revelam se pretensdes de vali-
dade controversas merecem ou nio um reconhecimento racionalmente
motivado”. Tal é a tarefa do discurso enquanto recurso epistemolégico:
desproblematizar os saberes falhos da agdo por meio do esgotamento ar-
gumentativo sustentado por razdes.

Alicer¢ando o fundamento epistemolégico na argumentagio
racional de um grupo com competéncia comunicativa, ele identifica, na
integracdo com as praticas cotidianas, a possibilidade da aprendizagem
junto ao mundo. Uma vez identificadas as limita¢ées e as resisténcias pra-
ticas, diante das solu¢ées anteriormente oferecidas, é necessério revalidar
os saberes no discurso. Habermas (2004a, p. 251) diz, nesse sentido: “tdo
logo as préticas ingénuas sio interrompidas, as pretensdes de validade s6
podem ser resgatadas discursivamente, ou seja, no interior do respecti-
vo contexto de justificagido”. Aquilo que for percebido como insustentavel
na agdo com o mundo é encaminhado para o discurso, onde encontra a
oportunidade de ser desproblematizado. Diz Habermas (2004a, p. 49):
“é apenas com a transicdo da ac¢do para o discurso que os participantes
adotam uma atitude reflexiva, a luz de razdes pré e contra apresentadas,
disputam pela verdade tematizada de enunciados controversos”.

A funcio do discurso é equacionar de forma reflexiva as verda-
des problematicas, para que elas possam ser devolvidas para a acio. A des-
problematizacdo das verdades significa permissdo para retornar a atitude
ingénua com o mundo, lugar em que as consequéncias praticas mostrar-
-se-30 bem-sucedidas ou no. Se a validade alcan¢ada nos acordos ndo
for adequada 4 agdo, ela retorna ao discurso, sendo novamente discutida.
Uma vez que a verdade é desproblematizada pelo discurso e reintegrada
na a¢io, chegamos ao bom termo com o mundo (HABERMAS, 2004a).
Ou seja, a aprendizagem bem-sucedida depende do trabalho conjunto
do campo da ac¢do e do campo discursivo, permitindo a problematizacio,
diante da resisténcia do mundo, e a desproblematizacio a luz de razdes.

A seguir, apresentamos como esse modelo de reflexio, propos-
to por Habermas, pode auxiliar a compreender a relacio entre escola e
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universidade, dado que essa interagdo tem sido posta em xeque. As dificul-
dades sdo motivadas por diversos fatores, mas se tornam mais evidentes
no desenvolvimento dos projetos de pesquisa, de extensio e dos estagios,
problematizadas nio sé pela literatura que versa sobre o assunto, mas
presente também nas falas das diretoras entrevistadas por esta pesquisa.

Atividades e intera¢des em relevo

A gestdo escolar, principalmente por meio das atividades e fun-
¢Oes desempenhadas pelo diretor (TAUCHEN, 2011; VASCONCELLOS,
2009), exerce grande influéncia no incentivo, na media¢io e no acompa-
nhamento das rela¢bes entre a universidade e a escola. Da mesma forma,
dinamiza a¢des, produz discursos e culturas formativas (OLIVEIRA, 2005),
no desempenho de suas fungdes, que contribuem para fortalecer, legitimar
e contestar as contribuicées das atividades universitarias desenvolvidas no
ambito escolar. Giancaterino (2010, p. 40) considera que a gestio “abre es-
pago para a tomada democréatica de decisdes, bem como a captacio e a in-
corporagio de recursos da comunidade: alunos, professores, funcionérios,
pais e outras pessoas genuinamente interessadas no bom desempenho da
escola”. Esta mobilizacio da comunidade escolar vincula-se aos direitos ci-
vis e culturais dos cidadios que, para Habermas (2004b, p. 35),

sdo direitos que garantem igualmente a todos e a cada um dos cida-
dios o acesso a uma tradi¢io e a participacdo nas comunidades cultu-
rais de sua escolha, para que possam estabelecer sua identidade. Essa
ampliacio diz respeito ao acesso a um ambiente cultural.

Nessa perspectiva, colocamos em relevo as compreensdes
construidas sobre as interacdes entre escola e universidade, advindas
dos didlogos tecidos com os diretores das escolas participantes da pes-
quisa. Observamos que, na avalia¢io das diretoras, uma das atividades
universitarias mais bem sucedidas nas escolas refere-se ao Programa
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Institucional de Bolsa de Iniciacido a Docéncia (Pibid). O Programa,
que promove a articula¢do entre a Educacdo Superior, escolas e sistemas
municipais e estaduais de ensino, oferece bolsas de iniciacdo a docén-
cia aos alunos dos cursos de licenciatura, antecipando e ampliando os
vinculos entre os futuros professores e a docéncia nas escolas da rede
publica. O programa objetiva: “incentivar a formac¢io de professores
para a educagdo bésica, apoiando os estudantes que optam pela carrei-
ra docente”, principalmente nas 4dreas de maior caréncia de professores
(Matematica e Ciéncias da natureza); “valorizar o magistério, contri-
buindo para a eleva¢io da qualidade da escola publica”; promover a in-
tegracdo entre a Educacido Superior e a Educacdo Bésica por meio da
inser¢do dos “licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo” (BRASIL, 2010). Tais objetivos podem ser evidenciados na
fala de uma das diretoras:

Eu estou bem otimista com o Pibid, porque eu noto que existe uma inte-
ragdo, um envolvimento muito grande da universidade com os pibidianos.
Eles chegam a escola com uma postura de buscar uma aprendizagem e néo
uma postura de buscar algum erro na escola ou para virar um instrumen-
to de debate dentro da universidade. Os estagidrios vém ainda com uma
formagdo muito técnica, ndo vém com a questdo humana. Mas com o pes-
soal do Pibid a gente tem aprendido bastante, porque nds fazemos roda de
conversa, existe uma troca, uma interagdo com o professot, os alunos e a
comunidade escolar (ES).

Percebemos uma mudanca na intencionalidade das a¢ées, que
nio sdo sobre a escola, mas com a escola, alterando o foco do diagnéstico
sobre o contexto de ensino para a aprendizagem formativa nesse contex-
to. Da mesma forma, o desenvolvimento de intera¢des que nio se restrin-
gem ao contato com um professor ou com uma turma, como na maioria
dos estdgios, mas com a institui¢do escolar na sua complexidade, multi-
plicidade e diversidade.

O Pibid também objetiva proporcionar “experiéncias me-
todolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de cariter inovador e
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interdisciplinar”, buscando a superacido de problemas vinculados ao
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideragio o de-
sempenho da escola, principalmente naquelas em que o Indice de
Desenvolvimento da Educacido Bésica (Ideb) esteja abaixo da média
nacional; e mobilizar os professores das escolas publicas a serem co-
formadores dos futuros docentes. Encontramos evidéncias positivas,
também, em relacdo a esses objetivos:

O avango maior, em termos de aprendizado aqui na escola, é do Pibid, pois
é um projeto extenso. Ndo é de um més ou dois. E um ano inteiro de ativi-
dades, inclusive a professora que estd no Pibid fala muito bem, pois mu-
dou a maneira de trabalhar. Ela estd ajudando, com a experiéncia dela, os
estagiarios, e esses estdo ajudando ela a inovar. Ela esta estudando mais.
Entdo, o Pibid veio muito a melhorar a qualidade de trabalho. Muito bom,
os alunos gostam, a gente gosta, as professores entdo que estédo no Pibid
estdo amando (EFP).

Observamos que o Programa, por contemplar um conjunto de
acdes articuladas e permanentes, potencializa a qualificacio das a¢des
educativas, integrando a formacio inicial e continuada dos docentes, con-
forme também destaca a diretora:

O Pibid tem uma continuidade, estd em curso, mas eu imagino que, se por
algum motivo ndo ocorrer mais na escola, a professora, por subsidio da uni-
versidade, jd terd essa postura de inovagéo na sala de aula, no trabalho di-
ferenciado. Entdo ela continuara fazendo (ES).

Atualmente, em algumas institui¢des de Educa¢io Superior, o
Pibid proporciona quase o mesmo quantitativo de bolsas que encontra-
mos em Programas de Iniciagdo Cientifica, como o Pibic, ampliando os
vinculos do ensino da graduagio com a Educagio Basica.

Outro Programa, destacado pelas diretoras, é o Observatério
da Educacgido, que visa ao desenvolvimento de estudos e pesquisas na
area. Foi instituido em 2006 e tem como objetivos: “contribuir para a
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criagdo, o fortalecimento e a ampliacdo de programas de pds-graduagio
stricto sensu na temética da educa¢io” e das areas de concentra¢io; “am-
pliar a produgéo académica e cientifica sobre questdes relacionadas a edu-
cagdo”; “apoiar a formacio em nivel de pés-graduagio stricto sensu capa-
citados para atuar na drea de gestdo de politicas educacionais, avaliagdo
educacional e formac¢io de docentes”; promover a capacita¢io de profes-
sores; fortalecer o didlogo entre os diversos atores envolvidos no processo
educacional (BRASIL, 2006), dentre outros.

Uma das diretrizes do Programa é contemplar projetos que
se destinem a articular pesquisas baseadas nos dados produzidos pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e oriundos desses diferentes instrumentos de acompanhamento
(Censo da Educacdo Superior, Censo da Educa¢io Bésica/Educacenso,
SAEB, Prova Brasil, IDEB, ENEM, ENADE, Cadastro Nacional de Docentes,
Cadastro de Institui¢des e Cursos). O Programa contempla financiamento
para professores universitarios, estudantes de pds-graduacio, graduan-
dos e professores das escolas, o que forma uma rede cooperativa de es-
tudo e investigacio que rompe com o nivel vertical de estruturacio da
educacio, conforme destacado por uma das diretoras:

Nos temos aquele projeto de ciéncias do Observatério. Os professores da uni-
versidade vém a escola, tanto professores como monitores, no caso, estagid-
rios. Eles vém a escola com os professores, com a direcéio, com a supervisdo.
Eles mostraram a proposta primeiro para a dire¢do, para a supervisdo, e de-
pois se estendeu aos professores. Dai é um comprometimento de todo mundo.
Eles estdo trabalhando com a parte prdtica, fazendo e acontecendo (EVC).

Nos dois Programas destacados pelas diretoras, o Pibid e o
Observatdrio da Educagdo — que, até 2011, totalizavam, desde sua cria-
¢do, o financiamento de 283 programas e 153 projetos, respectivamente,
em todo o Brasil (CLIMACO; NEVES; LIMA, 2012) — foi evidenciado,
por um lado, o desejo de ampliacido das atividades para outras dreas do
conhecimento, bem como a ampliagdo do namero de bolsas para os pro-
fessores que atuam nas escolas, pois este tem sido um fator determinante
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para o envolvimento dos docentes nas atividades dos Programas. Sem as
bolsas, os professores que atuam em um turno na escola (20 horas se-
manais), acabam assumindo contrato de mais um turno de trabalho, nido
dispondo de tempo para participar das pesquisas, estudos e planejamento
das atividades dos projetos. Por outro lado, observa-se que, mesmo com
poucos professores bolsistas, as atividades bem-sucedidas espalham-se
pela escola, pois ocorrem mudancas nas interagdes e essas sio potencia-
lizadas, também, pela participagdo dos docentes nos grupos de pesquisa.
Conforme destacam Climaco, Neves e Lima (2012, p. 190), “para os pro-
fessores da rede publica de educagdo bésica envolvidos nas pesquisas, o
Observatério representa uma oportunidade de educa¢io continuada e ja
registra matricula de egressos nos programas de mestrado académico e
profissional [...]”. Contudo, dadas as condi¢bes de trabalho e de carreira,
muitos docentes acabam migrando de sistema ao concluirem a pds-gradu-
acdo. Entio, nossa pés-graduagio nio estard, ainda, formando os quadros
para a Educagido Superior, principalmente neste periodo de ampliacio,
criacio e interiorizacdo das instituicées?

Observamos, em nosso estudo, que em muitos casos a articu-
lagdo entre universidade e escola é consolidada por um sujeito mediador
que transita por esses dois contextos educativos. Ou seja, possui legitimi-
dade junto aos pares na escola e consegue articular as demandas da escola
com as atividades promovidas pela universidade. Destacam-se, neste sen-
tido, os vinculos entre as atividades da pés-graduacio com a Educacio
Bésica, mediados por professores que estio em processo de formagdo
continuada, conforme destacado nas seguintes falas: “A escola sempre pro-
curou parcerias. Agora nés temos professores que estdo fazendo doutorado na
universidade e que estdo tentando buscar essa parceria” (EZSB). E ainda:

O que a gente tem feito bastante, aqui na escola, é procurar por formagdo
para os professores e a gente tem conseguido alguns professores da univer-
sidade. O que temos encontrado bastante facilidade é de alguns professores
falarem sobre alguns temas que nos ajudam a trabalhar com nossos alunos.
Nés temos algumas professoras que estudam ainda na universidade, entédo
a gente consegue um certo contato (EMA).
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A pés-graduagdo potencializa a participagio dos docentes em
grupos de pesquisa (LUDKE; RODRIGUES; PORTELA, 2012), que sio
espacos forjados por um pluralismo cultural, tanto do ponto de vista da
etapa de formacdo dos sujeitos (graduandos, mestrandos, doutorandos,
docentes) como das dreas do conhecimento que lhes sdo referéncia e,
também, das atividades de ensino, pesquisa e extensio que desenvolvem.
Por meio desse pluralismo, o mundo se revela e é interpretado de modo
diferente e diverso, afetando a visio de mundo, a autocompreensio, a
percepcio dos valores e dos interesses pessoais. E nessa multiplicidade
de perspectivas interpretativas que passamos a descentralizar nossas
perspectivas egocéntricas, incorporando, também, o ponto de vista do
outro. Para Habermas (2004a, p. 10), “é s6 na qualidade de participantes
de um didlogo abrangente e voltado para o consenso que somos chamados
a exercer a virtude cognitiva da empatia em relacio as nossas diferencas
reciprocas na percep¢io de uma mesma situa¢do”. Assim, nos grupos de
pesquisa, os projetos formativos individuais se enredam com os projetos
formativos do grupo, estratégia pela qual a subjetividade expressa “uma
realizagdo das rela¢des epistemoldgicas e praticas da pessoa consigo mes-
ma, relagbes essas que nascem das relacdes da pessoa com os outros e
encaixam-se no quadro destas” (HABERMAS, 2004a, p. 12).

Podemos dizer que as experiéncias bem-sucedidas vinculadas
ao Pibid, ao Observatério e a pés-graduacio, no que se refere 2 intera-
¢do entre escola e universidade, embora em menor nimero no conjunto
das escolas investigadas, distanciam-se das percepg¢bes sobre os estagios
supervisionados. Dentre as atividades universitarias desenvolvidas nas
escolas, esta é a que recebeu as maiores criticas:

O que a gente sente, no caso dos estdgios, é que o aluno vem e utiliza a es-
cola. E uma relagdo amistosa, pois tivemos a sorte de receber sempre alunos
interessados, que se entrosaram bem com a escola, mas terminou o ultimo
dia de estdgio, terminou o vinculo (EADL).
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Os estagios sdo percebidos como atividades pontuais, cujo ob-
jetivo é concluir a formagio superior, ou seja, os objetivos dos estdgios
parecem ser individuais e ndo compartilhados. Outra percepcio é a sepa-
racdo entre teoria e pratica:

O que a gente sente muito em relagdo a universidade é que tem muita teoria
e pouca prdtica. Eu tenho um professor que ndo precisa de livro para dar
aula, mas ele ndo tem dominio de classe, ele ndo tem postura de professor,
a universidade ndo ensina a postura de professor. E é isso, eu sinto falta
dentro da universidade: a teoria é bem boa, mas a pritica é zero (EALN).

Geralmente, eles vém na escola quando é para fazer estdgio. O aluno fica
muito distante da realidade, porque tu estds na universidade, sdo palavras
e papéis, é bem simples. Ai, quando tu cais na realidade, quando tu chegas
aqui, o aluno estd com fome, tem aluno com problemas familiares, tem, en-
fim, vérios problemas que envolvem os alunos. Ai cai aquela cortina que foi
toda enfeitada na universidade (EALN).

As falas evidenciam uma critica a separagio entre teoria e prati-
ca, projetando a universidade como locus da primeira e a escola, da segun-
da. Para além de discutir a falta de sentido que acompanha os estudos uni-
versitdrios, em que a teoria parece descolada da rela¢ido cotidiana com o
mundo, e o ndo reconhecimento de que a pratica é sempre encharcada de
saberes, percebe-se uma disputa em torno da autoridade epistémica sobre
as questdes do ensino. Nesse sentido, “s6 a linguagem pode ser o vinculo
intersubjetivo pelo qual esses significados ganham corpo” (HABERMAS,
2004b, p. 45) e, na medida em que esses entendimentos tornam-se ques-
tiondveis, passando do envolvimento direto nas “rotinas de fala e agdo
para um nivel reflexivo do raciocinio” (HABERMAS, 2004b, p. 62), pro-
cede-se a série de aprendizagens intersubjetivas pelas quais os pontos de
vista conflitantes sdo descentralizados de suas perspectivas egocéntricas
e etnocéntricas, incluindo-se, reciprocamente, escola e universidade, uma
a outra na construgdo conjunta de “um mundo mais amplo de rela¢cées
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interpessoais legitimas” (HABERMAS, 2004b, p. 67), pois o ensino é a
atividade fundante tanto de uma quanto de outra institui¢do.

Em relacdo as atividades extencionistas, presentes em quase
a metade das institui¢des, evidencia-se que sdo bem acolhidas pelas esco-
las, pois desenvolvem sempre alguma a¢do que complementa ou reforca
as atividades de ensino desenvolvidas:

O trabalho desenvolvido desde o ano passado, Saiide e Vivéncia, estd sendo
muito bom porque os professores se capacitam e servem como multiplicado-
res. Também é muito bem aceito pelas criangas, com mudangas de hdbito na
satide, na alimentagéo, na postura (EAC).

Temos um projeto junto a universidade, sobre cultura. Os alunos do 4° e 5°
anos vém para a escola no periodo inverso da aula para participar do pro-
jeto Acrescenta, a partir do momento que eles gostam de estar na escola e
quando eles passam a se respeitar, pois trabalham atitudes e hdbitos dentro
deste projeto. Bom, esse projeto jd veio pronto, mas nés mantemos um con-
tato com o coordenador, entdo é tranquilo (ZPE).

A maioria das atividades de extensdo, relatadas pelas diretoras,
tem como foco o desenvolvimento de a¢des com os alunos. Apenas o projeto
Satde e Vivéncia, destacado por duas diretoras, é que contempla a formacéo
dos professores em atividade na escola. De modo geral, os projetos sdo parti-
cipados as diretoras e as professoras, que realizam o trabalho de supervisio,
ou seja, como referem-se as entrevistadas, “os projetos jd vém prontos”.

O estudo realizado por Botomé (1996), Pesquisa alienada e ensi-
no alienante: o equivoco da extensdo universitdria, destaca que a extensio,
inserida como mais uma atividade universitaria, adquiriu contorno legal
com o Estatuto das Universidades Brasileiras, de 1931. Desde entdo, as
atividades extensionistas tém revelado um trabalho que “valoriza o co-
nhecimento técnico”, mantendo as popula¢des & margem dos processos
decisérios. Conforme descreve Botomé (1996, p. 62), “as atividades (cur-
sos e conferéncias) que deveriam ‘levar o conhecimento a sociedade’ eram,
e parecem permanecer assim até hoje, realizadas a partir dos interesses
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dos académicos ou de suas ocupa¢des predominantes e de acordo com es-
ses interesses e ocupacdes”.

Notamos que a extensio vem sendo abordada como forma de re-
tornar para a sociedade aquilo que ela investe na universidade, como uma
forma de corrigir a auséncia de comunicagdo e de interven¢io da universi-
dade nas problematicas da sociedade. Desenvolve-se a extensio: como cur-
so (assistematico), divulgando a produgio cientifica e técnica da universida-
de; como prestacdo de servicos, por meio da realizagdo de servigos sociais;
como promocio de eventos, de atividades filantrépicas e de comunicagio
com a sociedade; como complemento das atividades de ensino e de pesqui-
sa, compartilhando com a comunidade saberes e acbes que seriam restritas
ao espago universitario e como instrumento politico-social. Diversificam-se
as formas de realizacio da extensio, mas nem sempre seus fundamentos.

Nas escolas investigadas, percebemos quase uma cisio entre os
destinatarios das atividades de extensio e de pesquisa. A primeira dire-
ciona-se, na maioria das escolas, aos alunos; a segunda, a investigacdo
das atividades docentes no campo da formacio de professores. A pesqui-
sa, principalmente vinculada a pés-graduagio, é destacada por Climaco,
Neves e Lima (2012) e Liidke, Rodrigues e Portela (2012) como uma ativi-
dade que proporciona o reconhecimento e a reciprocidade entre as insti-
tuicdes e a possibilidade de participar e crescer com a pesquisa cientifica,
“gerando um movimento continuo mutuamente enriquecedor, reconhe-
cendo as escolas publicas como espago privilegiado para concretizar a
propalada indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio” (LUDKE;
RODRIGUES; PORTELA, 2012, p. 207).

Essas consideracdes remetem as dificuldades de interacdo entre
osniveis de ensino que compdem o sistema nacional de educagdo: Educacdo
Basica e Educacio Superior. Consideramos tal sistema (GARCIA, 2002;
MORIN, 2008) como uma representacdo que pode ser compreendida e
analisada como uma totalidade organizada, ou seja, possuindo um con-
junto de atividades como resultado da coordenacdo das a¢des desempe-
nhadas por suas partes constitutivas. Logo, nesta perspectiva, enfatizar,
como prioridade das reformas educacionais, um nivel ou modalidade da
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educagio, pouco resultard em mudangas efetivas no sistema. As intera¢des
entre escola e universidade pressupdem a¢des reciprocas que modificam o
comportamento ou a natureza dos elementos ou fenémenos educativos.
Para tanto, é preciso que haja encontros, tanto fisicos quanto discursivos,
pois Educacio Bésica e Educagdo Superior sio niveis interdependentes.
H4 um reconhecimento de que “a escola precisa da universidade,
porque nds precisamos de professores capacitados pra assumir uma escola”
(EALN); mas h4, também, uma grande dificuldade em localizar as pes-
soas, as atividades e as oportunidades de parceria com a universidade,
como expressam as seguintes falas: “A gente ndo conseguiu ainda chegar
até a universidade. Esse é o problema maior. A gente ndo consegue chegar nos
departamentos para conversar com os coordenadores, por isso estd sendo bem
dificil” (EADL); “a gente tem uma universidade praticamente do lado da casa
da gente e ndo aproveita. Eu ndo sei pra quem pedir, onde pedir, o que pedir; eu
também ndo conheco, eu desconhego o que a universidade tem pra me oferecer”
(EALN); “eu ndo sei se a universidade ndo consegue contemplar ou se a gente
ndo consegue chegar até ld” (EHS). Percebemos, por meio dessas falas, a di-
ficuldade de comunica¢ido que decorre da prdépria forma de organizacio da
universidade: ampla estrutura fisica, fragmentada em departamentos ou
unidades; fragil divulgacao, para a comunidade nio universitaria, da loca-
lizacdo dos grupos e dos nucleos de pesquisa; diversidade das atividades
docentes, dentre outros aspectos. Por outro lado, muitos relatos expres-
saram que as dificuldades de intera¢do decorrem da espacialidade, ou seja,
do dificil acesso fisico as escolas, mesmo se tratando de escolas urbanas.

A interagdo entre escola e universidade: uma circularidade
entre o epistemoldgico e o pragmatico

A abertura e a expectativa da escola ante a universidade, de-
monstradas nas entrevistas, bem como a importancia da escola para os
estudos universitarios, cobram uma revisio do vinculo entre elas por
meio de uma proposta de trabalho mais colaborativa. Habermas oferece
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uma perspectiva de compreensio dessa possibilidade por meio da propos-
ta de aprendizagem entre acdes e discursos. Percebendo a relagio da es-
cola e universidade como espaco de interagio entre a agio e os discursos,
simultaneamente, é possivel pensar num processo de aprendizagem entre
os dois campos de forma interdependente. E uma proposta que descen-
traliza os interesses particulares em favor de uma mesma objetividade da
pratica bem-sucedida na experiéncia com o mundo.

Nessa perspectiva, tal relacdo passaria a ser vista como dotada
de saberes pragmaticos necessarios a valida¢do dos discursos e como es-
pago pratico para a problematiza¢io dos saberes. Ou ainda, como espa-
¢o de troca entre epistemoldgico e nio epistemoldgico responsavel pela
aprendizagem diante das necessidades das experiéncias com o mundo.
Trata-se de uma proposta de circularidade capaz de assegurar a indisso-
ciabilidade entre as certezas alcancadas pelos atores enredados em suas
praticas cotidianas com os acertos discursivos.

Por essa compreensio, as convicgdes que recebessem uma fun-
damentacdo racional seriam traduzidas para o campo da a¢do como con-
sequéncias praticas. Se tais consequéncias fracassassem na experiéncia
pratica, seriam reencaminhadas para a tarefa de equacionar os problemas
com novas razdes e argumentos, a fim de que as convic¢ées acertadas pu-
dessem ser devolvidas a pratica, gerando, assim, sempre, novo conjun-
to de consequéncias. Teriamos, assim, um ciclo de aprendizagem entre o
epistemoldgico e o pragmatico, que permitira a renova¢io constante das
convicgdes. Tal é o que Habermas (2004a, p. 48) ressalta acerca da falibi-
lidade do discurso, quando diz: “até mesmo os argumentos que nos con-
vencem aqui e agora da verdade de ‘p’ podem se revelar falsos em outra
situacdo epistémica”. Por isso, aposta na préatica junto ao mundo como o
espa¢o de prova dos acertos discursivos.

Analisando as atividades que vém sendo realizadas, foi possivel
perceber, pelas falas das diretoras das escolas, que a universidade tem se
utilizado do espaco escolar com bastante frequéncia; no entanto, nem sem-
pre atendendo s expectativas da escola. Das atividades realizadas, apenas o
Pibid e o Observatério da Educagio foram ressaltados como propostas que
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trazem algum tipo de contribui¢do. Isso porque ambos os programas pare-
cem articular a agdo e o discurso de forma satisfatdria: por um lado, poten-
cializam a ampliacdo da qualidade da formacio inicial realizada nos cursos
de licenciatura através de experiéncias diretas na escola, problematizando as
acoes desde o inicio do curso. Por outro, proporcionam a desproblematiza¢io
das convicgoes falhas que, logo, sio devolvidas ao trato cotidiano.

No entanto, para além das atividades do Observatério, que é um
programa de pesquisa mais especifico, as demais atividades realizadas pe-
los alunos na escola, como os projetos de Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC), sdo vistas pelas escolas como propostas impositivas, uma vez que
buscam discutir problemas elaborados na prépria universidade, ou seja,
ndo sdo problemdticas de pesquisa que surgem das praticas escolares. Diz
uma das entrevistadas: “A gente nunca é procurado para decidir sobre os pro-
jetos” (EMRS). Nesse sentido, as pesquisas sio vistas como atividades que
se utilizam da escola apenas como fonte de dados para a solu¢io de um
problema que surgiu fora da escola. Ou seja, as escolas “ndo agraciadas”
com os resultados das pesquisas, tendo em vista que tratam de um proble-
ma que nio é delas. Analisando tal atividade na perspectiva da aprendiza-
gem habermasiana, seria um equivoco utilizar a pratica apenas para cole-
tar dados para um problema elaborado no discurso, tendo em vista que a
pratica seria fonte imprescindivel da problematizacio. E ainda, a falta de
retorno das pesquisas desenvolvidas seria a nega¢do da responsabilidade
epistemoldgica em desproblematizar os saberes da agao.

Abordando ainda as atividades de pesquisa, podemos dizer que
a pés-graduagdo tem cooperado também com a escola, tendo em vista o
envolvimento dos professores escolares em grupos de pesquisa na univer-
sidade. Ou seja, a escola participa das pesquisas enquanto detentora de
saber, nio apenas como receptora. O que, na perspectiva de Habermas, é
fundamental para que os discursos possam alcancar sucesso na a¢io, ten-
do em vista que tais saberes sio colocados como referéncia nos discursos.

No que se refere aos estdgios supervisionados, esses foram apon-
tados como atividades que menos contribuem com a escola, tendo em vis-
ta a utilizacio do espaco apenas como aplica¢io de teorias construidas
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distante da realidade pratica. E ainda, como atividade que utiliza a escola
para cumprir com os objetivos da formacido universitaria, ndo trazendo
contribui¢ées para lidar com os seus problemas praticos. Diz uma das en-
trevistadas: “Nés ndo temos nenhum tipo de atividade que seria uma ativida-
de que ambos os lados sairiam aproveitando a situagdo” (EZSB). Avaliando tal
atividade pelos propésitos de aprendizagem defendidos por Habermas,
pode-se dizer que hd um bloqueio na relacio discurso e pratica que tem
impedido o alcance de praticas bem-sucedidas. Nio hd preocupacio em
utilizar a escola como espaco onde os saberes sdo colocados a prova diante
das resisténcias do mundo, tendo em vista que o saber, que é levado até a
escola, é entendido como uma verdade ja certificada.

Em relacido a extensio, a sensa¢io é de que contribui um pou-
co, tendo em vista os projetos que sdo desenvolvidos na escola. Apesar
de nio incentivarem a interacio entre os saberes escolares e os saberes
universitarios (“os projetos jd vém prontos”), existe um trabalho técnico
sendo desenvolvido, que ajuda na demanda atarefada da escola. Trata-se
de saberes ja constituidos nas universidades que sdo oferecidos a escola,
muitas vezes, como recompensa para falta de comunicagdo entre essas
instancias. Diz a diretora entrevistada: “essas atividades tu percebes se eram
de pesquisa e extensdo, eles vinham faziam as atividades iam embora, ndo da-
vam um respaldo, ndo davam um retorno” (EAN). Ou seja, a escola é utiliza-
da como espago de aplica¢do de um conhecimento pronto, nio oferecendo
subsidio para a continuidade das atividades pelos integrantes da escola.
Na perspectiva habermasiana de aprendizagem, seria um descaso com os
saberes e os problemas da pritica, ndo sendo interessante nem mesmo
para a universidade, tendo em vista que o discurso deve ter como alicerce
problematizador a experiéncia com o mundo. Desse modo, a aprendiza-
gem estaria sendo prejudicada pela falta de envolvimento e compromisso
da universidade com os problemas e os saberes da escola.

Tais dados demonstram que a universidade, apesar de algumas
boas experiéncias, ainda carece de melhoria na relagdo com a escola, prin-
cipalmente no que se refere aos estdgios, a pesquisa e a extensdo. Além
disso, requer ampliar as boas experiéncias, abrindo as suas portas, mas
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conservando respeito as praticas escolares, tendo em vista o compro-
misso epistemolégico com o equacionamento dos problemas praticos,
de modo a superar a imagem negativa da universidade explicitada por
uma das entrevistadas: “a universidade é muito fechada. A universidade nédo
abre espago, s6 quando ela precisa, porque dentro da universidade poucos
professores se colocam no lugar de gente. Tem muita gente ld que anda de salto
alto o tempo inteiro” (EALN).

Tal desabafo caracteriza a visdo verticalizada da universidade
diante da escola, entendida, muitas vezes, como unica fonte de aprendi-
zagem. Nio hd interesse com a problematizag¢do dos saberes na experién-
cia com o mundo, nem com a desproblematizacio dos saberes praticos no
discurso. Pensando na circularidade proposta por Habermas entre acio
e discurso, a aprendizagem estaria incompleta, tendo em vista seu limi-
te apenas no discurso. Ou seja, os discursos estariam sendo produzidos
nas universidades por problematiza¢des e certificagdes desassociadas da
pratica, tendo em vista que essa é utilizada apenas como campo de apli-
cacdo. Os sujeitos, em suas praticas, nio estio sendo vistos como parti-
cipantes da aprendizagem, pois ndo encontram espa¢o para a interagio e
os questionamentos, sendo seus saberes, quase sempre, desconsiderados.
Ou seja, apesar da participa¢io na escola, ndo ha um aproveitamento su-
ficiente do espago de aprendizagem que ela oferece, tendo em vista ndo se
explorarem os ensinamentos da experiéncia com o mundo, sustentando-
-se na crenca de que a aprendizagem acontece apenas na universidade.

Desse modo, a universidade tem levado a escola saberes ji
legitimados, ndo abertos as criticas ou refuta¢ées. Ou seja, ndo tem uti-
lizado esse espago como possibilidade de certificacdo dos discursos jun-
to aos ensinamentos da agdo, apenas apresentando os saberes que ja
sdo dados por verdadeiros no discurso. Isso vai contra o argumento de
Habermas, quando diz que os discursos, mesmo que bem argumentados,
devem ser capazes de garantir, além da validade argumentativa, a sua
efetividade na agdo, que é onde os problemas aparecem, caso contrério,
nio ha como garantir a sua falibilidade. Para Habermas (2004a), o discur-
so é a oportunidade de legitimagéo racional dos acertos, mas a prética, a
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oportunidade de certificacdo dos discursos na experiéncia com o mundo.
Por isso, entende a aprendizagem como continuagdo entre um e outro.

Trata-se entdo de buscar a colaboracio entre acdes e discursos
para que as verdades pragmadticas possam se relacionar com validade epis-
temolégica, considerando que a aprendizagem bem-sucedida deve aconte-
cer. Perceber a interagio entre escola e universidade como um locus que se
coloca como referéncia aos discursos universitarios e como espago para as
adequacdes ou decep¢des das agdes planejadas. E, ao mesmo tempo, como
campo discursivo, com o encargo da desproblematizagio dos saberes fa-
lhos da escola, tendo em vista a sua responsabilidade cientifico-social.
Segundo Habermas (2004a, p. 50), os discursos devem estar “engastados
no contexto das praticas do mundo da vida, porque tém a funcio de res-
tabelecer um acordo de fundo parcialmente perturbado”. Desse modo, a
universidade néo seria vista como unica certificadora do saber, pois teria
a pratica como seu outro meio de prova obrigatdrio. Sendo assim, a ver-
dade dos saberes da érea teria um papel bifronte, pois dependeria tanto
das certezas da a¢io quanto dos acertos alcan¢ados no discurso. Trevisan
(2011) explicita criticamente as consequéncias de uma relacio compreen-
dida nesse modelo, da seguinte maneira:

No caso da sua relagio com a universidade, ndo pode haver subservién-
cia: a escola ndo pode ser encarada simplesmente como um campo de
aplicacdo prética de conhecimentos ou de desenvolvimento de estraté-
gias profissionais. Menos ainda ser avaliada como um locus mediador da
“unidade” entre teoria e pratica e sim muito mais como uma instancia
capaz de produzir conhecimentos legitimos. Reconhecer nela um campo
produtor de teoria faz o confronto da formacio do professor com o ou-
tro da escola tornar-se uma necessidade imprescindivel. A universidade
vai evitar, nesse sentido, encontrar saidas ou subterfugios para escamo-
tear esta relacdo, como a cria¢do de bacharelados. E, do lado da escola,
havera uma responsabilizagido maior pela formagio dos estagiarios, seus
futuros professores, por exemplo (TREVISAN, 2011, p. 208).

Por esse caminho, a circularidade entre a¢bes e discursos, en-
tendida aqui como circularidade entre escola e universidade, aconteceria
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pela traduc¢io continuada das certezas da prética em convic¢bes proble-
matizadas, e das convic¢des problematizadas em certezas restabelecidas.
A escola ofereceria o ponto de referéncia necessario as justificagdes dis-
cursivas que se realizariam em sua relacio com a universidade, mantendo
“desperta entre os interlocutores a consciéncia de falibilidade de nossas
interpretagdes” (HABERMAS, 2004a, p.258). E, ainda, ficariam garanti-
das as condi¢bes de comunicac¢io racional, com a possibilidade da reno-
vacio continuada das convic¢des problematizadas. Ou seja, ndo teriamos
um saber centralizado nem na escola nem na universidade, mas sim na
articulacio entre as duas esferas de verdade, tendo cada uma papel im-
portante a desempenhar no processo de aprendizagem.

Consideragoes finais

A reivindicagio acerca da participacdo mais efetiva da universidade
na escola, principalmente no que se refere a desproblematiza¢do dos saberes
préticos, remete-nos a um momento de reconquista do papel da universida-
de. Tal nos parece ser a contribui¢io dos propésitos de Habermas, no que se
refere & necessidade de articulacio entre a¢des e discursos, ou seja, a escola e
a universidade vistas como participantes do mesmo processo de aprendiza-
gem, onde uma colabora com a outra na renovag¢io dos saberes.

Essa proposicdo nos faculta, com efeito, algumas condi¢des e
possibilidades que precisam ser fortalecidas: a) assumir a participa¢io em
um sistema objetivo comum, pois universidade e escola, mesmo situan-
do-se em niveis diferentes, integram um mesmo sistema nacional de edu-
cagdo e sofrem as influéncias das politicas de organiza¢do e manutengio
do mesmo; b) compreender que a qualificagio das a¢bes educativas passa
pelo movimento de democratiza¢do, descentralizacio e intercimbio das
perspectivas particulares de interpretagdo, em que a gestdo escolar, prin-
cipalmente a diretora da escola, tem papel fundamental na dinamizagio
das intera¢des e argumentagdes; ) publicizar continua e progressivamen-
te as acOes educativas desenvolvidas na universidade e na escola, com
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a inclusio, cada vez mais ampliada, de uma na outra; d) ampliar e criar
novos espa¢os de interacdo comunicativa; e) fortalecer as abordagens de
pesquisa baseadas na agio comunicativa, como, por exemplo, a pesquisa-
-acio e as rodas de formacio, dentre outras.

Esse é um olhar que permite pensar a relacio escola e universida-
de enquanto processo de aprendizagem colaborativa, dado que tanto uma
quanto a outra servem de campo de a¢do no qual os discursos sdo proble-
matizados, e como um campo epistemolégico onde tais questdes problema-
ticas sdo discutidas a luz de razdes. Desse modo, é estabelecida uma cone-
x40 epistemologicamente incontornével entre a¢ées e discursos, vista como
possibilidade de renovag¢io constante dos saberes. Por essa compreensio, a
escola deixaria de ser percebida como simples espaco de aplica¢io, para ser
ambiente de problematizacdo das certezas ja constituidas, e a universida-
de, de ser apenas observada como apanhadora de sentido da escola, com o
poder de certificacio dos saberes praticos, para ter o compromisso com a
desproblematizagio dos saberes falhos que podem sempre encontrar novos
obstaculos. Trata-se de reservar a esse lugar intermedidrio entre ambas as
institui¢bes um papel epistemolédgico-pragmatico, entendido como possibi-
lidade de alcance de niveis de aprendizagem sempre mais avan¢ados.
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