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RESUMO

A concepgao do Ciclo Bésico é analisada no contexto da
reforma universitaria que pretendeu introduzir um modelo buro-
cratico nas instituicSes de ensino superior. Os autores analisam,
de um lado, as implicagGes da proposta do Ciclo Bdsico e, de ou-
tro, as vicissitudes de sua implementagdo no pafs. Questiona-se o
carater das avaliagdes ja realizadas, no sentido de que seria preci-
50 interpretar os problemas detectados também em termos do
significado da implantagdo do Ciclo Bésico para a correlagdo de
poder no interior da universidade.

SUMMARY

The conception of the Basic Cicle is analysed in the con-
text of the university reform that intended to adopt a burocratic
model of organization for higher education. The authors exami-
ne, first, the implications of the Basic Cicle proposal and, second,
the problems encountered during its application in Brazil. The
existing evaluations are criticized, in the sense that it would be
necessary to interpret the indicated problems also in terms of
the influence of the Basic Cicle on the power structure of the
university.

INTRODUGAO

A concepcdo e implantacdo do Ciclo Bdsico na uni-
versidade brasileira fazem parte do movimento geral de
reforma universitdria, que pretendeu mudar o formato
institucional e o cariter do ensino superior no Brasil.
Néo cabe aqui uma andlise sistematica da reforma,’ mas
alguns comentarios sobre os processos, objetivos e resul-
tados alcancados por ela ajudam a situar melhor o tema
do Ciclo Bésico.

O movimento reformista pode ser visto como re-
sultante de duas pressdes distintas sobre a estrutura uni-
versitaria tradicional. Por um lado, uma pressdo ‘‘de bai-
xo0", que somava demandas do movimento estudantil no
sentido da construcdo de uma universidade mais ‘‘demo-
cratica” e “adequada & realidade brasileira” e proposi-
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coes de professores mais jovens, ocupantes de posigoes
inferiores na carreira e técnicos da burocracia publica
educacional para elaboracdo de uma estrutura académi-
ca mais “profissional”” e menos vulnerdvel a pressoes
politicas conservadoras. Esta pressdo ‘“de baixo” foi
acompanhada por uma pressdo ''de cima”, das autori-
dades educacionais, visando adequar a universidade as
novas realidades econdmicas e demandas tecnoldgicas do
crescimento industrial brasileiro e, ao mesmo tempo,
esvaziar o foco de contestacdo politica representado pelo

1 Para uma rapida revisdo da literatura sobre a universidade bra-
sileira e suas reformas, ver A. L. Paixdo, “A Criagdo de uma
Organizagdo Moderna”, Edmundo Campos Coelho, ed. Estu-
dos Organizacionais, Rio de Janeiro, CEBRAE, 1980, pp.
151-168.




movimento estudantil.?> Embora as duas pressdes tives-
sem, em grande parte, sinais ideoldgicos contrarios, elas
se voltavam contra um mesmo alvo — o modelo tradicio-
nal de organizagdo académica no Brasil — e, radicais ou
conservadoras, algumas propostas de alternativa insti-
tucional eram comuns aos criticos do sistema. Uma des-
tas era o Ciclo Bdsico.

A critica central ao modelo tradicional de organi-
zagdo académica no Brasil dizia respeito a seu cardter
“quase-feudal . A universidade brasileira era, na verdade,
uma federacdo de escolas profissionais semi-autdnomas,
oferecendo treinamento bdsico e profissional e recrutan-
do seus proprios estudantes e professores. Este arranjo
gerava, por um lado, baixo grau de controle central so-
bre as atividades académicas e, por outro, altos custos
organizacionais e econdmicos para a educagdo superior:

como cada escola detinha autonomia para definir seu »

curriculo e organizar seus proprios cursos, a taxa de re-
dundincia era elevada e recursos fisicos e humanos se
dispersavam ao longo de escolas e cdtedras. O efeito da
falta de integracdo das atividades académicas sobre a pes-
quisa era negativo, na medida em que tornava dificil a
organizacao de grupos de pesquisa, institucionalmente
blogueados pela autonomia e isolamento das diferentes
escolas. Entretanto, mesmo neste contexto organizacio-
nal hostil, alguns centros de exceléncia se constituiram —
alguns na propria estrutura (como a pesquisa biol6gica
nas Faculdades de Medicina ou experimentos institu-
cionais de tempo integral de professores e estudantes,
como na Faculdade de Ciéncias Economicas da UFMG,
por exemplo) e outros insulados em institutos de pes-
quisa, administrativamente autdnomos em relacdo as
escolas (como alguns centros de pesquisa fisica).

Internamente, as escolas se organizavam em
torno da instituicdo da cdtedra vitalicia, cujo ocupante
controlava as atividades de ensino e pesguisa de um
grupo de disciplinas e, conseglientemente, um elemento
de controle pessoal sobre o desenvolvimento de carreiras
e projetos de trabalho era introduzido na organizacdo.
Coma os catedraticos detinham o monopélio de partici-
pacdo politica na universidade, os requisitos burocraticos
para o preenchimento de cidtedras eram fregiientemente
subvertidos por consideracBes de natureza politica.?

Os efeitos deste modelo sobre a drea de ciéncia
bdsica ndo podem ser negligenciados. Internamente, as
escolas eram estratificadas em termos de status e poder,
ocupando os professores de cadeiras nas dreas especifica-
mente profissionais as posicdes mais altas na estrutura,
o gque implicava em conflito entre professores da area
profissional e da drea basica.*

A autonomia das escolas profissionais e a estratifi-
cacdo interna, conjugadas, implicavam em fortes oposi-
¢Oes ao desenvolvimento de uma identidade dos profis-

titucional nas antigas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, mas estas eram socias menores no sistema). Esta
identidade, por sua vez, incluia uma clara demanda de
diferenciagdo dos objetivos organizacionais: em oposigdo
aos objetivos de treinamento e socializacdo de elite nas
dreas tradicionais do conhecimento, tipicos de estrutura
tradicional, a pesquisa aparecia como um objetivo cen-
tral para os profissionais da 4rea basica. Mas o desenviol-
vimento da pesquisa encontrava obsticulos tanto a nivel
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de formacdo de grupos — dada a dispersdo institucional
- quanto a nivel da aquisicdo de recursos, num mercado
académico monopolizado pelas profissdes tradicionais.

A criacdo de departamentos e institutos centrais
nas dreas bdsicas — uma proposta crucial da reforma uni-
versitdria respondia & estes problemas. Por um lado, ela
permitia maior racionalidade na alocagdo e distribuicio
de recursos, eliminando redundéncias & duplicacdes e
ampliando o intercdmbio e a comunicacdo entre profis-
sionais, tanto no dmbito da especialidade como entre
dreas afins. Por outro lado, a extingdo da citedra vitali-
cia e a existéncia de estimulos ambientais para a pesquisa
e a pos-graduacdo favoreceram a substituicdo de critérios
politicos por critérios mais universalistas e profissionais
no recrutamento de professores e no desenvolvimento
de carreiras académicas.

Assim, a drea bdsica adquiriu identidade institu-
cional — e esta ganhou contorno nitido na implementa-
c3o do Ciclo Bésico. A participacdo no Ciclo Bésico sig-
nificou, para os departamentos envolvidos, uma oportu-
nidade de crescimento quantitativo — pela multiplicacdo
dos encargos docentes — e qualitativo — dadas as oportu-
nidades ambientais para a elaboracdo e continuidade de
carreiras profissionais na universidade. Mas a situacio
estratégica do Ciclo Bdsico enguanto organizador de
diversas interdependéncias — entre o ensino de segundo
grau e a universidade e entre a formacdo bdsica e a escola
profissional — introduzia novos problemas. Um destes
tinha a ver com o problema de como ministrar ensino
basico a grande nimero de estudantes: frente a este pro-
blema, a concepgdo geral do Ciclo Basico enfatizava a
busca de tecnologias® que garantissem que as atividades
préticas de instrugcdo seguiriam cursos planejados e uni-
formes em termos de curriculos e seqiiéncias temporais
de aprendizagem. Como analisaremos na segunda parte
deste trabalho, esta resposta foi ingénua, mas ela permi-
te algumas conclusdes sobre o cardter das mudancas
estruturais gue acompanham a implantacdo do Ciclo
Bésico na universidade brasileira. O modelo organizacio-
nal gue emerge destas mudancas distingue-se claramente
do modelo "“quase-feudal”. Recursos fisicos & humanos
sao estruturados em unidades técnicas (departamentos)
que relnem especialistas em dreas autdnomas de ensino
e pesquisa. As atividades instrucionais implicam em inter-

2 A perspectiva das autoridades & discutida por D. H. Graham,
“The Growth, Change and Reform of Higher Education in
Brasil”, R. Roett, ed., Brazil in the Sixties, Nashville, Vander-
bilt University Press, 1972, pp. 275-324.

3 Ver G. Germani, "O Professor e a Citedra™, América Latina,

13, Janeiro-Margo, 1972, pp.
4 Embora investigagCes em outros contextos (como mostra H.

— sionais da drea bdsica (alguns encontravam seu nicho ings——Bucher;“Sociat- Process and Power ina Medical Schiooll™

M. M. Zald, ed., Power in Organizations, Nashville, Vander-
bilt University Press, 1970, pp. 3-48) spontem para uma
certa generalidade neste conflito, no caso brasileiro, como
procuramos descrever a seguir, ele ganhava contornos especi-

ficos.
5 Utilizamos o conceito de tecnologia no sentido atribuido a
ele pela teoria organizacional — ‘‘ndo no sentido de senso co-

mum de magquinas ou implementos sofisticados para o alcan-
ce de alta eficiéncia... mas no sentido genérico do estudo de
técnicas ou atividades", C. Perrow, Complex Organizations,
Glenview, Scott, Foresman and Company, p. 162.
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dependéncias entre departamentos, organizados por cole-
giados, e seguem cursos uniformes e planejados, de
forma a eliminar redundincias e excecSes. Em outras
palavras, a racionalidade a que aspirava a reforma era do
tipo burocrdtico — e a burocratizacdo permitiu 3 univer-
sidade responder, por um lado, &s exigéncias formais de
inspecdo e controle por parte das autoridades educacio-
nais do Estado e, por outro, aproximar-se dos padries
legitimos de organizacdo da sociedade — centrados na ca-
pacidade organizacional de controlar membros e ativida-
des no sentido de mmprimentu( dos objetivos da orga-
nizacio.

Entretanto - e aqui antecipamos o argumento cen-
tral deste estudo — se a andlise da concepgdo do Ciclo
Bésico evidencia uma estratégia de incorporacdo na uni-
versidade de um modelo burocritico de organizacdo das
atividades praticas de instrugdo, este modelo é pouco ca-
paz de explicar as realidades existenciais da instituico
académica, caracterizada por objetivos ambiguos e
inconsistentes, tecnologias difusas e disjungbes entre es-
truturas formais, atividades préticas e seus efeitos. Assim,
na segunda parte do documento, analisamos a concepgdo
do Ciclo Bésico e, na terceira, as vicissitudes de sua im-
plementacdo sdo interpretadas na perspectiva de um mo-
delo mais sensivel aos “desvios” da realidade existencial
da organizacdo em relacdo aos modelos racionais de es-
truturacdo de atividades. Na Gltima secdo, deduzimos al-
guns temas importantes para a reflexdo e estudo da pro-
blematica do Ciclo Bésico.

CICLO BASICO
I ) A experiéncia proposta

Para facilitar a discussdo do papel do ciclo bédsico
no ensino superior, & necessario analisar sua proposicdo
inicial, sua forma de incorporacdo legal e seus desdobra-
mentos posteriores.

1. APROPOSTA INICIAL

A primeira proposta de ciclo basico surge com a
criacdo da Universidade de Brasilia, na tentativa de apre-
sentar um novo modelo para a universidade brasileira.
Tal modelo buscava superar a existéncia de faculdades
e escolas profissionais auto-suficientes, que se agregavam
em uma estrutura universitdria compartimentalizada.
Para tanto, propunha uma estrutura baseada em trés
componentes bdsicos: Institutos Centrais, dedicados 2
docéncia e & investigacdo nos campos bdsicos do saber:
Faculdades Profissionais, organizadas para absorver estu-
dantes egressos da formacdo universitdria basica, ofere-
cenda cursos de treinamento profissional e especializa-
¢do para o trabalho, e Orgdos Complementares, institui-
dos para prestar servicos @ comunidade universitdria e
para colocar a universidade em contacto com a sociedade
global {Ribeiro, 1969).

Caberia aos Institutos Centrais, entre outras ativi-
dades, ministrar cursos introdutérios para todos os alu-
nos da Universidade, a fim de dar-lhes preparacio inte-
lectual e técnico-cientifica bésica para seguir cursos pro-
fissionais nas Faculdades.

Ciclo bdsico na universidade brasileira: temas e problemas principais

Ao lado da experiéncia da Universidade de Brasi-
lia, a Universidade Federal do Ceard iniciou, experimen-
talmente, em 1962, o projeto “Ano Vestibular”, que
apresentava como objetivos “... atribuir novo sentido
ao antigo curso de habilitacdo através de um esquema
que possibilite maior tempo para a observacdo dos can-
didatos e inclua, obrigatoriamente, o aconselhamento
vocacional e a revisdo de matérias basicas, encaradas
estas sobretudo como recurso destinado 3 avaliagdo do
grau de maturidade intelectual dos estudantes para a
realizacdo de estudos superiores’. (Chagas, 1961).

Ao mesmo tempo em que se extinguia a experién-
cia do “Ano Vestibular”, o Conselho Federal de Educa-
¢do langava, através de Pareceres e Indicaces, as bases
da proposicdo do primeiro ciclo, tendo como objetivo
principal a articulagdo do ensino médio com o superior.

Os pontos-chaves da argumentacdo favordvel 3 im-
plantacdo do ciclo basico podem ser apreendidos pelos ar-
gumentos da Indicacdo 48/67 do C.F.E. ... “Ndo ha,
pois, como admitir possa haver universidade sem um pri-
meiro ciclo tdo indiferenciado em sua estrutura quio ri-
co em suas funcdes pedagogicas”... que seriam: ... “a reu-
nificacdo dos estudos™;... “o inicio da Educacio Geral Su-
perior”...; "“os estudos bdsicos para um ou mais ciclos
profissionais™...; “‘a orientagdo dos alunos com vistas a
escolha de carreira ou mesmo, quando for o caso, a uma
orientacdo para o trabalho™...; "a recuperacdo dos estu-
dantes reconhecidamente dotados que apresentem falhas
corrigiveis a curto prazo”... e ... “uma sexta funcdo sin-
tese, que serd a selegdo” (Ramos, 1979, pég. 42).

Essa indicacdo recomendava também que a selecdo
para os cursos superiores devia ser feita em duas etapas:
imediata, pelo concurso vestibular e mediata, apos o pri-
meiro ciclo de estudos e orientagdo comum a vdrias
opcoes profissionais.

Assim, entre 1962 e 1967, estabeleceram-se as bases
para a implantacdo do ciclo basico no ensino superior.

2. APROPOSTA LEGAL

O grupo de trabalho, encarregado de “estudar a re-
forma da universidade brasileira, visando 3 sua eficiéncia,
modernizacdo, flexibilidade administrativa e formacéo
de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimen-
to do pais”, encaminhou seu relatorio final apos 30 dias
de trabalho, onde expunha:

| — Filosofia que orientou os estudos e propostas

de solucdo.

Il — Regime juridico das universidades.

Il — Estrutura ideal para o ensino superior.
IV — Articulagdo da escola média com a superior,
atraveés de:
a) profissionalizagdo do ensino médio;
b) reformulagdo do exame vestibular, de sele-
tivo para classificatorio e unificado, para
o completo aproveitamento das vagas exis-
tentes.
V — Reformulactes quanto a cursos, curriculos e
regime escolar, propondo:
a) criacdo do ciclo bédsico nos cursos de gra-
duacdo, com as seguintes funcdes:
+ recuperacdo de deficiéncias evidenciadas
no vestibular;




movimento estudantil.> Embora as duas pressdes tives-
sem, em grande parte, sinais ideoldgicos contrérios, elas
se voltavam contra um mesmo alvo — o modelo tradicio-
nal de organizac8o académica no Brasil — e, radicais ou
conservadoras, algumas propostas de alternativa insti-
tucional eram comuns aos criticos do sistema. Uma des-
tas era o Ciclo Bdsico.

A critica central ao modelo tradicional de organi-
zagdo académica no Brasil dizia respeito a seu cariter
“quase-feudal’’. A universidade brasileira era, na verdade,
uma federacdo de escolas profissionais semi-autbnomas,
oferecendo treinamento bdsico e profissional e recrutan-
do seus proprios estudantes e professores. Este arranjo
gerava, por um lado, baixo grau de controle central so-
bre as atividades académicas e, por outro, altos custos
organizacionais € econdmicos para a educacdo superior:

como cada escola detinha autonomia para definir seu «

curriculo e organizar seus proprios cursos, a taxa de re-
dundéncia era elevada e recursos fisicos e humanos se
dispersavam ao longo de escolas e cdtedras. O efeito da
falta de integracdo das atividades académicas sobre a pes-
quisa era negativo, na medida em que tornava dificil a
organizagdo de grupos de pesquisa, institucionalmente
blogueados pela autonomia e isolamento das diferentes
escolas. Entretanto, mesmo neste contexto organizacio-
nal hostil, alguns centros de exceléncia se constituiram —
alguns na prdpria estrutura (como a pesquisa biol6gica
nas Faculdades de Medicina ou experimentos institu-
cionais de tempo integral de professores e estudantes,
como na Faculdade de Ciéncias Econdmicas da UFMG,
por exemplo) e outros insulados em institutos de pes-
quisa, administrativamente autdbnomos em relagdo 3s
escolas (como alguns centros de pesquisa fisica).

Internamente, as escolas se organizavam em
torno da instituicdo da cétedra vitalicia, cujo ocupante
controlava as atividades de ensino e pesguisa de um
grupo de disciplinas e, consegiientemente, um elemento
de controle pessoal sobre o desenvolvimento de carreiras
e projetos de trabalho era introduzido na organizacio.
Como os catedraticos detinham o monopolio de partici-
pacdo politica na universidade, os requisitos burocraticos
para o preenchimento de cdtedras eram freqgientemente
subvertidos por consideracSes de natureza politica.?

Os efeitos deste modelo sobre a érea de ciéncia
bdsica ndo podem ser negligenciados. Intermamente, as
escolas eram estratificadas em termos de status e poder,
ocupando os professores de cadeiras nas dreas especifica-
mente profissionais as posicOes mais altas na estrutura,
o que implicava em conflito entre professores da drea
profissional e da drea basica.?

A autonomia das escolas profissionais e a estratifi-
cacdo interna, conjugadas, implicavam em fortes oposi-
:;oes ao desenvolvimento de uma identidade dos profis-

titucional nas antigas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, mas estas eram socias menores no sistema). Esta
identidade, por sua vez, incluia uma clara demanda de
diferenciacdo dos objetivos organizacionais: em oposicdo
aos objetivos de treinamento e socializagdo de elite nas
areas tradicionais do conhecimento, tipicos de estrutura
tradicional, a pesquisa aparecia como um objetivo cen-
tral para os profissionais da drea basica. Mas o desenvol-
vimento da pesquisa encontrava obstaculos tanto a nivel
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de formagdo de grupos — dada a dispersdo institucional
- qguanto a nivel da aquisicdo de recursos, num mercado
académico monopalizado pelas profissdes tradicionais.

A criacdo de departamentos e institutos centrais
nas dreas bdsicas — uma proposta crucial da reforma uni-
versitdria respondia & estes problemas. Por um lado, ela
permitia maior racionalidade na alocacdo e distribuicio
de recursos, eliminando redundincias e duplicacdes e
ampliando o intercdmbio e @ comunicacdo entre profis-
sionais, tanto no dmbito da especialidade como entre
dreas afins. Por outro lado, a extincdo da catedra vitali-
cia e a existéncia de estimulos ambientais para a pesquisa
€ a posgraduacdo favoreceram a substituicdo de critérios
politicos por critérios mais universalistas e profissionais
no recrutamento de professores e no desenvolvimento
de carreiras académicas.

Assim, a area basica adquiriu identidade institu-
cional — e esta ganhou contorno nitido na implementa-
cdo do Ciclo Basico. A participacdo no Ciclo Bésico sig-
nificou, para os departamentos envolvidos, uma oportu-
nidade de crescimento guantitativo — pela multiplicacdo
dos encargos docentes — e qualitativo — dadas as oportu-
nidades ambientais para a elaboracdo e continuidade de
carreiras profissionais na universidade. Mas a situacdo
estratégica do Ciclo Bdsico enguanto organizador de
diversas interdependéncias — entre o ensino de segundo
grau e a universidade e entre a formacao bdsica e a escola
profissional — introduzia novos problemas. Um destes
tinha a ver com o problema de como ministrar ensino
bésico a grande nlimero de estudantes: frente a este pro-
blema, a concepcdo geral do Ciclo Basico enfatizava a
busca de 1.131.':natc:pg;|ias5 que garantissem que as atividades
praticas de instrucdo seguiriam cursos planejados e uni-
formes em termos de curriculos e seqiincias temporais
de aprendizagem. Como analisaremos na segunda parte
deste trabalho, esta resposta foi ingénua, mas ela permi-
te algumas conclustes sobre o cardter das mudancas
estruturais gue acompanham a implantacde do Ciclo
Basico na universidade brasileira. O modelo organizacio-
nal gue emerge destas mudancas distingue-se claramente
do modelo “quase-feudal”. Recursos fisicos e humanos
sdo estruturados em unidades técnicas (departamentos)
que reinem especialistas em dreas autonomas de ensino
e pesquisa. As atividades instrucionais implicam em inter-

2 A perspectiva das autoridades € discutida por D. H. Graham,
"“The Growth, Change and Reform of Higher Education in
Brasil”, A. Roett, ed., Brazil in the Sixties, Nashville, Vander-
bilt University Press, 1972, pp. 275-324.

3 Ver G. Germani, “O Professor e a Cdtedra’’, América Latina,

13, danenru—Man;u, 1972, pp.
4 Embora investigacCes em outros cantextos (como mostra R.

M. N. Zald, ed.. Power in Organizations, Nashville, Vander-
bilt University Press, 1970, pp. 3-48) apontem para uma
certa generalidade neste conflito, no caso brasileiro, como
procuramos descrever a seguir, ele ganhava contornos especi-
ficos.

5 Utilizamos o conceito de tecnologia no sentido atribuido a
ele pela teoria organizacional — “ndo no sentido de senso co-
mum de méguinas ou implementos sofisticados para o alcan-
ce de alta eficiéncia... mas no sentido genérico do estudo de
técnicas ou atividades”, C. Perrow, Complex Organizations,
Glenview, Scott, Foresman and Company. p. 162.
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dependéncias entre departamentos, organizados por cole-
giados, e seguem cursos uniformes e planejados, de
forma a eliminar redundincias e excecdes. Em outras
palavras, a racionalidade a que aspirava a reforma era do
tipo burocrdtico — e a burocratizacdo permitiu a univer-
sidade responder, por um lado, as exigéncias formais de
inspecdo e controle por parte das autoridades educacio-
nais do Estado e, por outro, aproximar-se dos padrdes
legitimos de organizacdo da sociedade — centrados na ca-
pacidade organizacional de controlar membros e ativida-
des no sentido de cumpramentc dos objetivos da orga-
nizacdo.

Entretanto - e aqui antecipamos o argumento cen-
tral deste estudo — se a andlise da concepcdo do Ciclo
Bdsico evidencia uma estratégia de incorporacdo na uni-
versidade de um modelo burocratico de organizacdo das
atividades praticas de instrucdo, este modelo € pouco ca-
paz de explicar as realidades existenciais da instituigdo
académica, caracterizada por objetivos ambiguos e
inconsistentes, tecnologias difusas e disjunces entre es-
truturas formais, atividades préticas e seus efeitos. Assim,
na segunda parte do documento, analisamos a concepcéo
do Ciclo Bésico e, na terceira, as vicissitudes de sua im-
plementagdo sdo interpretadas na perspectiva de um mo-
delo mais sensivel aos “desvios’ da realidade existencial
da organizagdo em relagdo aos modelos racionais de es-
truturacdo de atividades. Na Gltima se¢do, deduzimos al-
guns temas importantes para a reflexdo e estudo da pro-
blematica do Ciclo Basico.

CICLO BASICO
I ) A experiéncia proposta

Para facilitar a discussdo do papel do ciclo bdsico
no ensino superior, é necessario analisar sua proposicdo
inicial, sua forma de incorporagao legal e seus desdobra-
mentos posteriores.

1. APROPOSTA INICIAL

A primeira proposta de ciclo bédsico surge com a
criacdo da Universidade de Brasilia, na tentativa de apre-
sentar um novo modelo para a universidade brasileira.
Tal modelo buscava superar a existéncia de faculdades
e escolas profissionais auto-suficientes, que se agregavam
em uma estrutura universitdria compartimentalizada.
Para tanto, propunha uma estrutura baseada em trés
componentes bésicos: Institutos Centrais, dedicados 2
docéncia e & investigacdo nos campos bdsicos do saber:
Faculdades Profissionais, organizadas para absorver estu-
dantes egressos da formacdo universitdria bdsica, ofere-
cendo cursos de treinamento profissional e especializa-
¢do para o trabalho, e Orgdos Complementares, institui-
dos para prestar servigos & comunidade universitdria e
para colocar a universidade em contacto com a sociedade
global (Ribeirc, 1969).

Caberia aos Institutos Centrais, entre outras ativi-
dades, ministrar cursos introdutdrios para todos os alu-
nos da Universidade, a fim de dar-lhes preparacdo inte-
lectual e técnico-cientifica basica para seguir cursos pro-
fissionais nas Faculdades.
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Ao lado da experiéncia da Universidade de Brasi-
lia, a Universidade Federal do Cear4 iniciou, experimen-
talmente, em 1962, o projeto “Ano Vestibular”, que
apresentava como objetivos “... atribuir novo sentido
ao antigo curso de habilitacdo através de um esquema
que possibilite maior tempo para a observagdo dos can-
didatos e inclua, obrigatoriamente, o aconselhamento
vocacional e a revisdo de matérias bdsicas, encaradas
estas sobretudo como recurso destinado & avaliacdo do
grau de maturidade intelectual dos estudantes para a
realizacdo de estudos superiores”. [Chagas, 1961).

Ao mesmo tempo em que se extinguia a experién-
cia do “Ano Vestibular”, o Conselho Federal de Educa-
¢do lancava, através de Pareceres e IndicacGes, as bases
da proposicdo do primeiro ciclo, tendo como objetivo
principal a articulacdo do ensino médio com o superior.

Os pontos-chaves da argumentacdo favoravel 3 im-
plantacao do ciclo basico podem ser apreendidos pelos ar-
gumentos da Indicagdo 4B/67 do C.F.E. ... “Nao ha,
pois, como admitir possa haver universidade sem um pri-
meiro ciclo t3o indiferenciado em sua estrutura quo ri-
co em suas funcoes pedagdgicas”... que seriam:... “‘a reu-
nificacdo dos estudos”;... "o inicio da Educagdo Geral Su-
perior”...; “os estudos bdsicos para um ou mais ciclos
profissionais”...; “a orientagdo dos alunos com vistas 3
escolha de carreira ou mesmo, guando for o caso, a uma
orientacdo para o trabalho"...; "'a recuperagdo dos estu-
dantes reconhecidamente dotados que apresentem falhas
corrigiveis a curto prazo”... e ... “uma sexta fungdo sin-
tese, que serd a selegdo” (Ramos, 1979, pég. 42).

Essa indicacdo recomendava também que a selecdo
para os cursos superiores devia ser feita em duas etapas:
imediata, pelo concurso vestibular e mediata, apds o pri-
meiro ciclo de estudos e orientagdo comum a varias
opcoes profissionais.

Assim, entre 1962 e 1967, estabeleceram-se as bases
para a implantacdo do ciclo bésico no ensino superior.

2, APROPOSTA LEGAL

O grupo de trabalho, encarregado de “estudar a re-
forma da universidade brasileira, visando 2 sua eficiéncia,
modernizagdo, flexibilidade administrativa e formacdo
de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimen-
to do pais”, encaminhou seu relatorio final apds 30 dias
de trabalho, onde expunha:

| — Filosofia que orientou os estudos e propostas

de solucdo.
Il — Regime juridico das universidades.
111 — Estrutura ideal para o ensino superior.
IV'— Articulacdo da escola média com a superior,
através de:

a) profissionalizacdo do ensino médio;

b) reformulagdo do exame vestibular, de sele-
tivo para classificatorio e unificado, para
o completo aproveitamento das vagas exis-
tentes.

V — ReformulacGes quanto a cursos, curriculos e

regime escolar, propondo:

a) criagdo do ciclo bésico nos cursos de gra-
duacdo, com as seguintes funcdes:
+ recuperacdo de deficiéncias evidenciadas

no vestibular;




-

» orientagdo para a escolha de carreiras:
+ realizacdo de estudos bdsicos para ciclos
ulteriores.

b) criacio de carreiras de curta duragdo.
VI — Indissociabilidade do ensino e da pesquisa e
importdncia do estabelecimento de uma car-
reira de magistério com énfase na dedicacio
exclusiva dos docentes de dreas consideradas
prioritdrias para o desenvolvimento do pafs.

VIl — Implantagdo da pos-graduacio.

VIl — Recursos para a educacdo.

Este relatorio d4 origem i lei da reforma universi-
tdria, onde a reorganizagdo curricular faz parte de um
conjunto muito mais amplo de medidas adotadas em
relagdo ao ensino superior.

A determinagdo legal para a criagdo do ciclo bésico
colocou as universidades frente & necessidade de estabe-
lecer alguns parametros que norteassem sua acdo. Para
tanto, era necessario que problemas de ordem conceitual
fossem resolvidos para que mecanismos de implantacdo
do ciclo bdsico pudessem ser acionados. Neste sentido,
o Conselho Federal de Educacdo e o Conselho de Reito-
res realizaram semindrios para debater os temas consi-
derados mais relevantes, dentro da reforma universitaria,
Em 1970, o tema Ciclo Bésico é abordado pelo Conselho
de Reitores, com o texto de Sucupira, o “Ciclo Bésico:
sua natureza e problemas de sua organizagdo"’.

Para Sucupira (1970}, a criacdo do Ciclo Basico 8
um imperativo da presente situacdo educacional brasilei-
ra. E, no momento, a solugio mais indicada para se
efetuar a articulagdo entre o ensino médio e o superior,
corrigir as falhas do vestibular como mecanismo de sele-
cionar os mais aptos e assegurar melhor preparo, selecdo
e orientacdo dos alunos dentro da universidade’. Acen-
tuando a necessidade de que o Ciclo Bésico atenda aos
trés objetivos propostos em lei, faz distingdo entre ciclo
bésico geral, que "*fornece ao aluno uma formacdo cul-
tural e cientifica fundamental que o habilite a seguir di-
ferentes cursos profissionais ou académicos’ e aqueles
“especificos de um curso de graduacdo no qual podem
figurar disciplinas aplicadas”. O autor apresenta um mo-
delo de organizagdo em que o ciclo bésico seria organiza-
do em “funcdo de uma pluralidade de cursos afins". Para
isso, em sua organizacdo, “‘os diversos ramos do saber
devem ser agrupados em grandes divisdes que-n3o exce-
dam a guatro ou cinco, a fim de que o primeiro ciclo ndo
perca o cardter de generalidade e cada divisdo seja sufi-
cientemente ampla para servir de base a vérios cursos”.

Santos (1973) apresenta outro enfoque quanto ao
assunto. Para ele, o sentido do Ciclo Basico é permitir
que o aluno gue ingresse na universidade seja “inicial-
mente exposto a ambiente onde as informacoes abreen-
didas ndo valem, essencialmente, pelas suas aplicacdes
potenciais_a uma_profissdo e sim-como_instrumentos
que propiciardo maior desembarago na utilizagdo do
método e da linguagem da ciéncia’’.

Ambas as abordagens do papel do Ciclo Basico
permanecem em tal grau de generalidade que permitem
que as universidades adotem multiplas formas concretas
de organizacdo e funcionamento da estrutura pedagégica
de graduacéo.

3. IMPLANTAGAO DO CICLO BASICO

Dada a imprecisio de conceituacdo das fungdes
legalmente estabelecidas para o Ciclo Basico, as dificul-
dades de sua implantagdo tornaram-se maiores e as solu-
¢Oes concretas encontradas em cada universidade, so-
freram influéncia acentuada de conveniéncias conjun-
turais e dos recursos infra-estruturais jd existentes.

Dos trés objetivos legalmente definidos para esse
Ciclo, o de orientagdo para escolha de carreiras teve vida
breve. Foi revogado em 1971, por Portaria Ministerial. E,
dos trés, era, sem duvida, o que implicava em alteracBes
administrativas e pedagogicas mais acentuadas a nivel do
ensino superior. Seu funcionamento exigia que os alunos
ndo fossem previamente admitidos a determinada carrei-
ra, e apos periodo inicial de estudos, é que se orienta-
riam para opgdes profissionais definitivas.

O verdadeiro papel do Ciclo Basico decorria, em
esséncia, da adogdo dessa fungdo orientadora que, no en-
tanto, foi “esquecida” pela maior parte das instituictes
até a sua revogacdo. O questionamento dessa pratica le-
vanta a possibilidade de que, da reforma universitéria, so
tenham sido efetivados os pontos sobre os quais havia
alto nivel de consenso. Assim, as instituigdes procuraram
evitar, tanto quanto possivel, a implantacdo de medidas
que ocasionassem impasses internos como, por exemplo,
a necessidade de periodica alteracdo de vagas por curso
ou o estabelecimento de critérios ndo ambiguos para a
selecao dos alunos s vagas existentes em cada curso.

Restavam, portanto, duas funcoes: corrigir falhas
evidenciadas no vestibular e preparar para estudos ulte-
riores. Ambas eram enfatizadas como mecanismos im-
portantes para a maior articulagdo entre o ensino médio
€ o ensino superior. Parece-nos, no entanto, que a pri-
meira funcdo estd ligada a determinagdo legal de altera-
¢ao do concurso vestibular. De fato, o vestibular classi-
ficatério & um simples critério de distribuicdo das vagas
existentes, ndo garantindo avaliagdo minima do grau de
conhecimentos do aluno que ingressava na universidade.
Face & possibilidade da queda do nivel dos alunos admi-
tidos, esta fungdo tornava-se necesséria & garantia da qua-
lidede do ensino ministrado nas escolas superiores.

Quanto 3 preparagio para estudos ulteriores, como
vimos anteriormente, possuia pelo menos dois sentidos:
formacdo geral ou especifica para dreas de conhecimento.

Do entendimento do significado de preparacdo
para estudos ulteriores, como estudos fundamentais a
vérios cursos profissionais, ou como estudos humanisti-
cos de carater educativo ou introdutdrio dos alunos &
universidade, aliado & funcdo de recuperacdo de falhas
evidenciadas no vestibular, tem-se as seguintes alternati-
vas de conceituacdo para o Ciclo Bésico adotadas pelas
universidades (Reis, 1976):

1—_estudos _gerais complementares do ensino-mé-
dio e, ao mesmo tempo, propedéuticos ou
pré-profissionais;

2— estudos gerais introdutorios de um ou vérios
cursos profissionalizantes afins;

3-- estudos humanisticos de cardter educativo ou
formativo, introdutério do aluno & universi-
dade.

Em qualquer opcio adotada, a implantagdo do

Ciclo Bésico s6 se tornava vidvel ap6s a reestruturacdo
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da universidade, com a implantacdo de estruturas organi-
zacionais capazes de assegurar a plena utilizagdo dos re-
cursos materiais @ humanos, no ensino superior. Em su-
ma, a departamentalizacdo.

A elaboracdo dos curriculos do ciclo basico pres-
supunha a definicdo de suas funcdes e de suas relacdes
com os ciclos profissionais. S6 a partir do tratamento
adequado desses elementos é gue se poderia tomar deci-
s0es guanto a questdes tais como: que énfase serd dada
aos aspectos gerais de fundamentagdo cientifica? E aos
aspectos instrumentais? Como esta énfase serd traduzida
em termos de carga hordria? Métodos de ensino e orien-
tacdo de conteGdo? Como seré estabelecida a seqliéncia
dos contelidos? Em ciclos estanques, ou mediante pré-
requisitos que permitam a interpenetracdo do desenvol-
vimento das disciplinas do Ciclo Bésico e do Profissio-
nalizante?

Respostas a estas questdes ndo foram dadas a
nivel nacional; o C.F.E. estabeleceu apenas que, “para
todos os efeitos de contetido e duracdo, o 19 ciclo ficara
incorporado ao curriculo do curso de graduacgdo profis-
sional” (Indicacdo 8/68). Assim, decisGes. cruciais sobre
o funcionamento do ciclo bdsico passaram a ser tomadas
no ambito de cada universidade, segundo a racionalidade
gue lhe era propria.

MN3o se trata, aqui, de criticar a inexisténcia de nor-
mas gerais de funcionamento para o Ciclo Basico, mas
de evidenciar o grau de flexibilidade real de uma propos-
ta estabelecida dentro de um modelo que se propunha
Unico para o pais e que visava alta racionalidade e efi-
cacia.

As indefinicGes em nivel mais geral somaram-se &
imposicdo legal para a criagdo do ciclo bdsico, e as insti-
tuicOes encarregadas de realizd-lo reinterpretaram as
demandas que lhes foram feitas, dando respostas peculia-
res, de acordo com sua '‘vocacdo’’, isto &, com valores
surgidos e consolidados no decorrer de sua historia.

Il — A experiéncia analisada

0O Ciclo Basico tem sido considerado como foco
relevante para estudos e avaliacfes. A literatura existente
sobre o tema pode ser classificada em dois grandes gru-
pos: documentos avaliativos de universidades, quer para
reestruturacdo de seu trabalho gquer como contribuigdo
a Semindrios Regionais e teses de mestrado. Em ambos
os casos os trabalhos apresentam-se setorizados referin-
do-se, em geral, a uma determinada instituicdo e, por ve-
zes, privilegiando um certo dngulo de anélise {opinido de
professores, por exemplo).®

A (nica pesquisa de cardter nacional foi desenvol-
vida pela Universidade Federal da Bahia em convénio
com o MEC. Realizada entre 1973/74, seu objetivo prin-
cipal era de diagnosticar a implantacdo da reforma uni-
versitdria, ndo se detendo, portanto, em aspectos mais
analiticos.

Os resultados dos trabalhos apontam as dificulda-
des encontradas na implementacdo do 19 ciclo, dentre as
quais se destacam: articulagdo com o Ciclo Profissional;
selecdo e qualificacdo do corpo docente; problemas de
natureza didatico-pedagdgica; coordenacdo dos trabalhos
do Ciclo Bésico.
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CICLO BASICO E UNIVERSIDADE
BRASILEIRA: UMA REINTERPRETACAO

Como vimos anteriormente, a concepcdo do Ciclo
Béasico orientou-se por uma visdo burocrdtica da organi-
zacdo e da atividade académicas: objetivos explicitos e
definidos ('‘recuperacdo de deficiéncias evidenciadas
no vestibular”, “orientacdo para a escolha de carreiras” e
“realizacdo de estudos bdsicos para ciclos ulteriores”)
incorporam-se em estruturas de coordenacdo e controle
(departamentos, institutos bésicos e colegiados de
coordenacdo diddtica) das atividades praticas de instru-
cdo, orientadas por tecnologias claras, implicando na
criacdo de solidos lagos entre ensino de segundo grau (os
objetivos de recuperacdo) e formacdo profissional uni-
versitdria (objetivos de escolha de carreira e preparagdo
para estudos posteriores). i

Entretanto, o debate entre Sucupira e Santos ji
antecipava areas de opacidade na problematica do Ciclo
Basico. Aparentemente claros e definidos, os objetivos
do Ciclo Basico ganham, ao longo do debate, contornos
imprecisos e vagos — a disputa sobre os limites da gene-
ralidade e da especializacdo aponta diretamente para a
dificuldade pratica de combinar, num mesmo ciclo de
estudos, a recuperacdo de deficiéncias de formacdo ante-
rior, a reorientacdo vocaciona. e a preparacdo para estu-
dos posteriores.

Esta opacidade se amplia, guando a intencdo se
transforma em decisdo — e o gue aprendemos com a _
andlise da implantacdo do Ciclo Bésico é como a ambi-
guidade de objetivos contamina a transicdo do projeto
para a realidade organizacional. Objetivos irrealistas, na
perspectiva das instituigOes académicas, sdo rapidamente
esquecidos. Os demais sdo reinterpretados na Gtica dos
valores e interesses historicamente formulados pelas ins-
tituicbes. Em outras palavras, todo o modelo racional de
articulacdo de niveis decisorios e niveis de implementa-
cdo de atividade de ensino se dissolve: drgdos nacionais
de_coordenacdo (como o CFE) transferem para as institui-
¢Oes académicas responsabilidades de definigdo de crité-
rios, curriculos e modelos de organizagdo do Ciclo Basi-
co: as instituicOes académicas, por sua vez, adaptam as
responsabilidades a suas rotinas, valores e interesses.

Portanto, ndo é surpreendente o resultado das ava-
liacGes e estudo de caso de experiéncias de implantacdo
do Ciclo Basico, se interpretadas na perspectiva do mo-

& Ver: FUNDACAQ UNIVERSIDADE DO PIAUI — Relatdrio
do Semindrio sobre 19 ciclo. Teresina, MEC/DAU/FUBI, mi-
meo, 1977; GRUMAN, Eugénio. O Primeiro Ciclo na UFRS
em 1972: resultados do processo de classificagdo; MESSE-
DER, Ana Maria. O Primeiro Ciclo na UNIVERSIDADE FE-
DERAL DA BAHIA. Rio de Janeiro, PUC, mimea, 1976;
SILV A Maria Nazaré. Implantagdo do 12 Ciclo na UNIVER-
SIDADE FEDERAL DO PARA: uma avaliagio junto ao alu-
no. Rio de Janeiro, PUC. mimeo, 1974; UNIVERSIDADE
CATOLICA DE MINAS GERAIS — Primeiro Ciclo. Objetivos
e eficiéncia do 19 Ciclo: um inquérito. Belo Horizonte,
UCMG, 1973; UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE,
Relatorio de Cursos de Trabalhos do Semindrio de Assuntos
Curriculares; 19 Ciclo, Aracaju, MEC/DAU/UFS, mimeo,
1977.




delo racional. Na medida em que sua implementacgio so-
fre das vicissitudes conjunturais e histdricas resultantes
da definicdo, pelas unidades académicas, da realidade
préatica de seu Ciclo Bdsico, ele se afasta, necessariamen-
te, do conceito uniformizador previsto na legislagdo. A
imposicdo de cursos uniformes de estudos a uma cliente-
la heterogénea e ampla implica em problemas de represa-
mento e desarticulagdo com o ciclo profissional — ou
seja, a tecnologia do Ciclo Bdsico ndo é clara nem inter-
subjetivamente inteligivel. Enfim, a impressio que reco-
lhemos destes estudos € melancélica — o Ciclo Bésico na
universidade brasileira apresenta um desempenho inefi-
ciente em relacdo a todos os objetivos imputados a ele.

Entretanto, o que ressalta desta discussio é o cara-
ter problemdtico da utilizagdo de objetivos genéricos e
imprecisos como pardmetros de avaliagdo de uma expe-
riéncia de inovagdo educacional. Ndo se trata, evidente-
mente, de negar as ineficiéncias ou efeitos negativos do
Ciclo Bdsico sobre o ensino — os estudos analisados apre-
sentam evidéncias suficientes neste sentido. Nosso argu-
mento aponta para outra perspectiva. Talvez o modelo
racional tenha orientado nossa atencdo para a diregio
errada — com sua énfase em objetivos precisos, estrutu-
ras de controle efetivas e tecnologias claras — ele desviou
o foco analitico de dimensbes cruciais da organizacio do
trabalho académico, que se afasta dos supostos do mode-
lo racional. OrganizagGes académicas seriam mais compe-
tentemente descritas como “anarquias organizadas” do
gue como burocracias e ganhariamos mais explorando a
logica e as determinacbes das “‘anarquias organizadas”
do que deplorando os desvios de casos empiricos em re-
lacdo aos supostos racionais do modelo burocratico.?

Descrever universidades como “‘anarquias organi-
zadas" implica mais do que reconhecer o cardter ambi-
guo de seus objetivos e tecnologias: organizagbes educa-
cionais dissociam suas ‘“'classificacBes rituais’ (alunos,
professores e curriculos) ou “estrutura” de suas ativi-
dades técnicas (instrucdo). Esta disjuncdo (que significa
a introducdo, na realidade existencial das organizagGes
académicas, de inconsisténcias e descompassos entre
estrutura, atividade, efeitos, graus, niveis e ciclos de
instrucdo) € “compensada’ pelo estabelecimento de uma
“logica de confianga™ entre atores e niveis, que dota o
sistema educacional de uma aparéncia de ordem, inte-
gracdo e consisténcia. E em torno destas categorias que
desenvolvemos nossa reinterpretacdo do Ciclo Bisico
na universidade brasileira,

Em certo sentido, como mostram Meyer e Rowan,
organizagoes académicas s3o burocracias de credencia-
mento de pessoas na sociedade moderna: escolas “usam
tipos padronizados de tdpicos curriculares e professores
para produzir tipos padronizados de graduados... aloca-
dos a posicOes nos sistemas econdmico e de estratifica-

¢d0".* Ou seja, hd um claro controle burocratico sobre o
sistema de classificagOes rituais das escolas — quem ¢
professor, quem € aluno, qual o curriculo, qual o Ciclo,
qual o nivel, etc. E, como lembram os Autores citados,
o sistema de classificagdes rituais da escola & institucio-
nalizado a nivel da sociedade e do sistema politico. Na
medida em que organizacBes académicas se conformam
as teorias e ideologias educacionais que dfo contelido e
definicdo as classificacSes rituais, elas se tornam legiti-
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madas e aptas a adquirirem recursos ambientais.

Mas estes controles n3o incidem sobre as atividades
praticas da organizacio académica — as atividades instru-
cionais. Aqui chegamos a uma definicdo precisa da uni-
versidade enguanto “anarquia organizada”: como seus
objetivos estabelecidos sdo ambiguos e genéricos, ndo é
possivel especificd-los, fatord-los e quantificé-los (ao con-
trério das classificages rituais, gue sdo contabilizéveis)
— logo, ndo faz sentido sua utilizagdo como pardmetros
de avaliagdo de eficiéncia ou qualidade. Como as tecno-
logias organizacionais sdo incertas, politicas curriculares
tendem a ser genéricas ou baseadas em crencas sobre a
efetividade de tal ou qual processo de ensino e, em con-
seqiiéncia, rotineiramente expostas a mudangas face a
alguma indicacdo de que “ndo funcionam' ou “necessi-
tam reformas”, quando o sistema de processamento
temporal da classificagdo ritual "estudante’ apresenta
indicadores de interrupgdo — nos Ciclos Bésicos, eviden-
temente, na forma de “represamento” —, avaliacGes de
efetividade do ensino mostram “insatisfacdo’" por parte
dos estudantes ou hd alteracBes de crencas paradigméti-
cas por parte dos professores.

Assim, a realidade existencial de organizacbes aca-
démicas apresenta uma clara disjuncdo entre estrutura
formal (ou a organizagdo das classificacOes rituais) e
atividades. Estas se ddo na sala de aula, onde o professor
ndo estd exposto a avaliacBes e controles organizacionais
sobre o que e como ele ensina e o que o estudante apren-
de do que foi apresentado. Temos curriculos, ementas,
objetivos gerais, objetivos especificos, topicos e seqiién-
cias, mas o produto substantivo do processo educacio-
nal — a aprendizagam de tdpicos curriculares — nio é
inspecionada organizacionalmente. Portanto, o signifi-
cado da qualidade de ensino passa a ser uma expressio
indéxica de custos: 0 bom professor deve ser o pesquisa-
dor; maior a titulacdo do corpo docente, melhor a quali-
dade do departamento; laboratérios sofisticados demons-
tram ensino avan¢ado; uma baixa relagdo professor-aluno
€ condicdo crucial para a boa aprendizagem. Em outras
palavras, “o administrador prudente vai chamar atencio
para a estrutura — elaborada e custosa — de classificagGes
rituais de sua escola, ndo para a quantidade de aprendi-
zagem per dolfar".?

Estas disjungbes — entre estrutura formal e ativida-
des préticas (ou técnicas) e entre estas e seus efeitos —
sdo acompanhadas pelo estabelecimento de uma “logica
de confianga”, que perpassa todo o sistema organizacio-
nal da educacdo e di a ele a aparéncia de coeréncia e in-
tegracdo. A “logica de confianga” ¢ a suposicdo técita e
de boa-fé que os diversos atores, posigGes, papéis ou ni-
veis decisorios no sistema desenvolvem de gue todos es-

T Ver sobre este tema, entre outros: M. D. Cohen, J. G. March
e J. P. Olsen, A Garbage Can Model of Organizational Choi-
ce”, A5.Q., 17, 1 (Margo, 1972): 1-25: M. D. Cohen e ). G.
March, Leadership and Ambiguity, New York, McGraw-Hill,
1974; J. G. March e J. P. Olsen, op. cit.; M. Mevyer et al.,
Environments and Organizations, San Francisco, Jossey-Bass,
1978 e K. Weick, "Educational Organizations as Loosely
Coupled Systems'", AS.Q., 21-1 (Margo, 1976): 1-19.

8 J. W. Meyer e B. Rowan, “The Structure of Educational Or-
ganizations’', M. Meyer et al., op. cit., p. 79.

9 Id., art. cit., p. 100,
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tdo cumprindo suas atividades no mesmo: por exemplo,
o CFE formula curriculos minimos para os cursos supe-
riores. Estes, por sua vez, introduzem os titulos das dis-
ciplinas do curriculo minimo em seus proprios curricu-
los e alteram seus conteddos conforme crencas ou con-
veniéncias departamentais. A “légica de confianca”
torna a inspecgdo desnecessdria (ou puramente cerimo-
nial) e permite a convivéncia sem conflito das mdltiplas
realidades do sistema educacional. Como enfatizam
Meyer e Rowan, o mito do profissionalismo dos profes-
sores é o aspecto mais visivel da “logica de confianga”
no sistema educacional — na medida em gue o corpo do-
cente é altamente qualificado profissionalmente (e qua-
lificagdo profissional significa titulagdo e producdo aca-
démica, aspectos externos ao desempenho do professor
nas atividades instrucionais), a escola adgquire a confian-
ca dos niveis superiores de decisio e do ambiente da
organizagdo.!?

Acreditamos que esta perspectiva tedrica possibili-
ta uma reorientagdo analitica talvez mais produtiva a
nivel do levantamento de novas questdes e da énfase
em aspectos, até aqui negligenciados, da problemdtica
do Ciclo Basico.

Revendo o que foi dito neste documento, toda a
teoria (ou ideologia) da educagdo no Brasil enfatiza a
dimensdo de integracdo orgénica entre os diversos niveis
e componentes do sistema educacional, por modulos
sucessivos, configurando um processo de crescimento
onde a aprendizagem se faz por passos seqiienciais. Este
foi, também, o pressuposto basico da proposta de refor-
ma universitaria: recusando o modelo até entdo predo-
minante de agregacdo de unidades auto-suficientes, a
reforma procurou institucionalizar uma estrutura orga-
nica, cuja base administrativa, de ensino e de pesquisa
passou a centrar-se em departamientos ou reunioes de
disciplinas afins. Estes departamentos podem estar dire-
tamente vinculados aos orgdos superiores da administra-
¢ado académica ou podem se articular setorialmente atra-
vés de administragOes intermedidrias como Centros, Fa-
culdades ou Institutos. Da mesma forma, os cursos passa-
ram a organizar-se pela cooperacdo dos departamentos
responsaveis pelas diversas disciplinas existentas nos cur-
riculos e, para organizar estas interdependéncias, foram
criados colegiados de cursos que planejariam e controla-
riam a execucdo de tarefas de ensino, através do estabe-
lecimento de normas e estratégias gque permitissem
a compatibilizacdo entre demandas e possibilidades dos
departamentos envolvidos.

0 significado do Ciclo Bdsico estd diretamente re-
lacionado ao pressuposto de integracdo. Se ndo mais
existem unidades autonomas e sim a universidade, é na-
tural gue se proponha um vestibular de acesso a universi-
dade, e ndo a uma determinada carreira profissional —
em suma, o vestibular unificado. Decorrem dai duas das
funcoes legalmente propostas para o Ciclo Basico: orien-
tacdo para a escolha de carreiras e correcdo de deficién-
cias evidencigdas no vestibular. Uniformizados os estu-
dantes em termos de preenchimento de “lacunas’” cog-
nitivas do nivel anterior, torna-se necessario, ainda em
nome da integragdo, garantir uma base comum de co-
nhecimento aos alunos da universidade. Vem dai a ter-
ceira fungdo do Ciclo Basico — a preparacdo para estudos
posteriores — 0 que pode tanto significar estudos gerais

de cardter humanistico ou estudos de carater propedéu-
tico para determinadas dreas do conhecimento.

Ora, o que as avaliagSes do Ciclo Bésico sugerem
€ exatamente o contrdrio desta imagem integradora do
processo educacional: desenhado para integrar efetiva-
mente o ensino de segundo grau e a formagdo universitd-
ria de profissionais, o gue os diagndsticos indicam € que
o Ciclo Béasico experimenta, ao mesmo tempo, duas for-
mas de disjuncdo. Por um lado, ele evidencia deficiéncias
e inconsisténcias da formacgdo de segundo grau: se o ves-
tibular funciona como parte da “logica de confianca™
que articula ensino médio e ensino superior, seu carater
classificatorio rompe a légica e transfere, para o Ciclo
Bésico, o objetivo de correcdo de lacunas e deficiéncias
anteriores. Este objetivo, ao se sobrepor ao de prepara-
¢ao uniforme para estudos ulteriores, evidencia uma
segunda disjuncdo, desta vez problematizando a articu-
lagdo entre ensino bdsico e ensino profissional. Curri-
culos flexiveis funcionam agui como uma "logica de
confianga” articulando os dois niveis, mas esta resolucdo
é problemadtica: se, por um lado, a "“flexibilidade’ res-
ponde a problemas como os de represamento ou de
6bvias insatisfacBes estudantis, por outro implica em
perda do cardter "integrador” e “uniformizador” do
Ciclo Basico, porque a flexibilidade curricular disfarca o
retorno a cursos especificos para carreiras especificas.

Mas estes diagndsticos, ao se fixarem na avaliacdo
da implementacdo de objetivos legalmente estabelecidos
na perspectiva dos efeitos do Ciclo Bdsico sobre os estu-
dantes, eliminaram o que a perspectiva analitica propos-
ta neste trabalho apresenta como elemento definidor
da organizagdo académica — a idéia de uma organiza-
¢do servindo a multiplos objetivos com referentes diver-
sos, fregientemente inconsistentes e experimentando
mdltiplas realidades. Os estudos revistos aqui constituem
relatos de experiéncias em curso feitas por seus experi-
mentadores ou analistas e de respostas de amostras de
estudantes e professores a perguntas sobre a experiéncia
do Ciclo Béasico. Estd ausente de todos eles uma questio
fundamental — o que significou a implementagdo do Ci-
clo Basico na Universidade Brasileira, em termos de mu-
dangas na distribuicdo interna de prestigio e poder e qual
o efeito destas mudancas sobre as atividades praticas da
Universidade. Ou seja, que objetivos e propdsitos, além
daqueles legalmente estabelecidos, estavam em jogo na
criacdo institucional do Ciclo Bésico e como a imple-
mentagdo destes objetivos “reais” ou “operacionais”
afetaram os objetivos legalmente prescritos, e foram por
eles afetados. .

Apenas um estudo’! se ocupa destas guestdes, a
respeito da criagdo do Instituto de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Minas Gerais e, mesmo assim, de
maneira exploratoria. O estudo do CB-UFMG aponta
para realidades bem diversas em relagdo & problemética
de como recuperar falhas anteriores de estudantes e pre-
pard-los para estudos posteriores. Tratava-se de dotar a
ciéncia bdsica da drea biologica de uma identidade orga-
nizacional precisa que solucionasse os problemas institu-
cionais da pesquisa cientifica “moderna’ |grupos relati-

10 ld., art. cit., pp. 101-104.
11 A, L. Paixdo, art. cit. (Nota 1}.
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vamente grandes e diferenciados com financiamentos
estaveis] numa universidade voltada, historicamente,
para a formacdo de profissionais em dreas convencionais.
Como jé dissemos na introducdo deste trabalho, a pro-
posta de criacdo de Institutos Centrais respondia ao pro-
blema institucional da identidade, insulando organiza-
cionalmente os grupos de ensino e pesquisa da drea bdsi-
ca. Por outro lado, a proposta de ensino bdsico a todos
os estudantes da drea biolOgica dotava estes grupos de
um grande poder de barganha na estrutura universitdria,
na forma de grandes nimeros de estudantes. A departa-
mentalizacdo criava a massa critica necessdria para o in-
vestimento destes grupos na pos-graduacdo. Em outras
palavras, a problematica do Ciclo Basico, na perspectiva
de seus implementadores prdticos, centrava-se muito
mais na criagdo de uma arena ndo “‘contaminada’ pelo
tradicionalismo e convencionalismo da estrutura univer-
sitdria e menos nos problemas de integragdo entre ensino
de segundo grau e formacdo profissional universitédria.

Nado queremos dizer com isto que estes problemas
fossem encarados cinicamente como recursos pelos
grupos orientados para a pesquisa. Eles existiam, como
ainda existem, e mobilizavam energia e intencdo, como
ainda hoje mobilizam. O que estamos dizendo, baseados
nas informacOes da pesquisa, € que eles ndo esgotavam e
muito menos definiam a problematica do Ciclo Basico.
Esta encontrava seu paradigma na institucionalizacdo do
prestigio das dreas bdsicas na distribuicdo interna de
poder e recursos na Universidade, seguindo nde mais
linhas de prestigio profissional e politico, mas referen-
ciada a critérios “universalistas” — o envolvimento em e
a producdo de pesquisas; a capacidade de aquisicdo de
recursos externos; a capacidade de recrutamento de
pesscal altamente qualificado e profissionalizado: estes
530 0s recursos politicos mais valorizados no ICB-UFMG.
Assim, embora a nivel da avaliagdo dos “problemas de
ensino” (ou da implementacdo pratica de objetivos le-
gais) o ICB-UFMG sofresse das mesmas vicissitudes de
outras experiéncias de implantagdo de ensino bdsico, ele
foi extremamente bem sucedido na implementacdo de
alguns dos objetivos “reais” dos grupos envolvidos na
realizacdo da experiéncia — alterar substancialmente os
mecanismos de distribuicdo de poder, e de recursos na
universidade, no sentido de ampliar a saliéncia de ativi-
dades de pesquisa e pos-graduacéo.

QUE FAZER? RECOMENDAGOES PARA A
DISCUSSAO

E possivel agora, conjugando a perspectiva teorica

proposta e a revisdo da literatura empirica disponivel so-
bre o Ciclo Basico, deduzir algumas implicagGes a nivel
de uma definicdo inicial e provisoria de linhas de refle-
xd0 em torno do tema. Antes, talvez seja interessante um
comentario de natureza metodologica. Grande parte dos
trabalhos analisados agui 530 estudos de caso com forte
orientagdo para o enfogue e a resolucédo de problemas de
ordem prética que visivelmente afetavam experiéncias
em curso, ou teses de mestrado sobre “casos” de Ciclo

0

Basico — estes trabalhos podem, evidentemente, expres-
sar idiossincrasias “locais’ ou temporais. Além disto, a
apresentagdo dos dados permite pouca comparabilidade
entre os diversos casos. Dal, torna-se precirio qualquer
exercicio de especulagdio em torno do grau de generali-
dade das constatagGes empiricas do caso da Universidade
Federal da Paraiba ou do ICB-UFMG. Assim, uma reco-
mendacdo inicial para uma compreensdo empiricamente
orientada do Ciclo Bésico tem a ver com a producdo de
estudos comparativos de experiéncias de implementacio
de Ciclos Basicos, seja entre universidades, seja entre
dreas de ciéncia, como condigdo de acumulagdo de mate-
rial cognitivo sobre o Ciclo Basico na Universidade Brasi-
leira.

Do ponto de vista substantivo, trés grandes dreas se
candidatam como dreas criticas para a discuss3o:

a) As articulagGes entre os diversos componentes
de estrutura universitdria — Ciclos Bdsicos, Pro-
fissional e Pds-Graduagdo.

Esta drea mostra-se problemdtica em teoria embora

como limpida e linear no instrumento legal.

Uma hipdtese a ser discutida sustenta que a rela-
¢a@o orgéanica suposta nos planos entre Ciclo Bésico, Ci-
clo Profissional e Pds-Graduacdo é uma imagem ideolo-
gica de afirmagdo da racionalidade organizacional. Esta
imagem encobre uma clara disjungdo entre os diversos
componentes, que ganham vida e objetivos prdprios,
voltados, em grande parte, para a aquisicdo interna de
poder e recursos. A reafirmagdo desta imagem é condi-
¢d0, entretanto, de ampliagdo da consisténcia entre uni-
versidade e meio-ambiente (Estado, grupos profissionais,
mercado de trabalho ou opinido poblica), na medida
em que ela assegura, a estes investidores e avaliadores
externos, o controle organizacional sobre atividades e
investimentos. .

b} O relacionamento necessdrio entre os departa-
mentos, colegiados de curso e colegiados supe-
riores frente ao Ciclo Bésico.

Nossa hipdtese é de que grande parte da atividade
de controle volta-se para as classificagtes rituais — estu-
dantes, professores e curriculos. A dimensio substantiva
do processo educacional — o que se ensina e o que se
aprende ndo € avaliada. Assim, avaliagGes de prestigio de
cursos e instituicdes sdo contingentes ndo de sua eficién-
cia no processo instrucional, mas de sua adequacdo a
classificagGes rituais valorizadas no ambiente politico e
social da universidade — titulagdo, investimentos e pes-
quisas, publicacGes, participacdo em associagbes profis-
sionais, etc.

c) A terceira drea tem a ver com as repercussoes
de (a) e (b) sobre as atividades préticas de estu-
dantes e professores do Ciclo Bésico. Uma hip6-
tese inicial, referida a estudantes, tem a ver com
os modos de utilizac3o de recursos como a “fle-
xibilidade curricular” ou a “uniformizacdo de
curriculos” no encaminhamento de suas carrei-
ras académicas: na medida em que estudantes
percebem a existéncia de mdltiplas alternativas
futuras de utilidade de seus créditos na &rea
bdsica, talvez se implemente, na pritica estu-
dantil de manipulacdo da grade curricular, o
objetivo esquecido de “reorientacdo da carrei-
ra”. Do ponto de vista do corpo docente, trata-
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se de analisar o efeito, sobre o ensino bésico, de
varidveis como a diversificacdo de atividades
{ensino de graduacdo e pos-graduacdo, pesquisa,
orientacdo de teses, extensdo, etc.), a profissio-
nalizacdo e as qualificagtes. Nossa hipotese é de
que estas variaveis, dado o baixo grau de con-
trole sobre a implementagdo de objetivos subs-
tantivos e dada a distribuig3o interna de presti-

gio, tendenciosa no sentido da pesquisa e da
pos-graduagdo, ndo afetam substancialmente o
nivel de ensino de graduacdo: profissionais com
altos niveis de qualificacdo tendem a investir
mais em pesquisa e no desenvolvimento de suas
carreiras profissionais do que na formacdo a
nivel de graduacdo.
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