A docéncia como profissao e objeto de pesquisa

Helena Faria de Barros

O texto que segue constitui parte da
justificativa do Programa de Mestrado em
Educacao - Formacdo de Professores da
Universidade Catélica Dom Bosco de Cam-
po Grande (instituicao promotora) e das ou-
tras duas instituicoes consorciadas: Facul-
dades Integradas de Dourados e Centro de
Ensino Superior “Plinio Mendes de Souza’
de Campo Grande. Ele pde em destaque a
relevancia académica da area de concen-
tracao pela qual se optou.

A crise de qualidade por que passa
hoje a educacao escolarizada tem suas rai-
zes em fatores da macro-estrutura do siste-
ma social, como os socio-culturais e politico-
econdmicos e, também, nos fatores intra-es-
colares. Ha muito o que se tentar e qualquer
alternativa de mudanca deve considerar to-
dos esses fatores e a complexidade do pro-
blema exige que sejam atingidos num esca-
lonamento e ritmo bastante determinados
e previstos. Seja qual for a tentativa de su-
peracao da crise, por quais caminhos se de-
cidir, nenhum deles pode ficar alheio ao
professor. Pelo contrario, deve envolvé-lo sob
o risco de todo o esforco se tornar infrutifero.

Doutora em Educacao — UNESP, Presidente Prudente-SP.
Livre Docente — Universidade Federal de Santa Maria-RS.
Coordenadora do Mestrado em Educacao - UCDB — Cam-
po Grande-MS.

Nenhuma nova proposta deve ser “a prova
de professor’, isto € nao sensivel a ele. O
éxito de qualquer proposta ¢ influenciado
sempre pelos modos com que o professor
incorpora e traduz a inovagao no seu fazer
diario. “Nao e mais possivel considerar os
professores como uma variavel de ‘distur-
bio: eles devem ser vistos ndo somente co-
Mo variaveis essenciais mas também como
mediadores indispensaveis de todo proces-
so de inovacao curricular’, diz Pontecorvo.

Nao se pode cair na posicao extre-
ma da que centra nos professores toda a
responsabilidade pela melhoria do ensino,
mas parece essencial admitir que nenhu-
ma mudanca possa acontecer sem sua
participacao e comprometimento.

Num momento em que se buscam
inovacoes criativas de superacao da crise
em educacgao, nada mais justo do que a
énfase e a opg¢ao pela — Formagao de Pro-
fessores — como area de concentracdo num
curso de Mestrado em Educacao destina-
do, prioritariamente, ao aperfeicoamento
dos docentes das instituicoes envolvidas.

Podem-se distinguir, na evolucao do
processo de formacao de professores no
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Brasil, algumas fases que indicam a impor-
tancia, a complexidade e a direcao que o
problema assume. Até a década de 60, for-
mar professores consistia em descobrir, para
desenvolver, as qualidades a nivel pessoal
consideradas importantes por favorecerem
um melhor relacionamento didatico-peda-
gbgico ou por incidirem em ensino mais
efetivo e atrativo. A aplicagao de testes de
personalidade ou de atitudes era o recurso
usado para se constatar a presenca ou a
aquisicao dessas caracteristicas.

As pesquisas na area consistiam em
descobrir, pela aplicacao de testes de perso-
nalidade ou de opiniao, quais as caracteris-
ticas que diferenciavam o comportamento
do professor, relacionando-as com o sexo,
idade, experiéncia docente, tempo de for-
matura etc. Com esse esfor¢o nao se conse-
guiram senao descrigoes da personalidade
do professor e o estabelecimento de “mo-
delos ideais” das qualidades tidas como as
mais convenientes aos mestres, sequndo a
opiniao colhida de grupos de supervisores,
pais, alunos e dos proprios professores. Mas,
constituiu trabalho interessante por permi-
tir conhecer quais as caracteristicas distin-
guiam o professor de outros profissionais,
conhecer-lhe a identidade, compara-la a de
outros grupos, além de fornecer a tomada
de consciéncia, por parte dos docentes, des-
sas caracteristicas enquanto valorizadas e
exigidas do bom mestre num dado contex-
to social. Muitas pesquisas foram feitas nes-
sa dire¢ao mas, por ficarem em nivel pura-
mente descritivo do dizer como ¢ a realida-
de, tiveram pouca proje¢ao na formagao
dos professores e restrito valor cientifico en-
quanto perseguiam uma explicacao de
‘como o professor ¢’, e do “porque compor-

ta da forma que o faz".

Por volta dos anos 60/70, a forma-
¢ao do professor, refletindo o espirito
tecnicista acentuado na época, se centrou
na “aprendizagem para a competéncia’ que
dizia respeito nao s6 ao aluno como tam-
bém ao professor. A aquisicao da compe-
téncia em habilidades especificas de ensi-
no, como fazer perguntas, organizar o con-
texto, conduzir ao fechamento, dar exem-
plos etc, era ao que se visava.

A formacao dos professores e a in-
vestigacao pedagodgica se voltaram para o
aspecto competéncia a partir do momento
em que qualidades do professor foram
postas em relagao com os resultados aca-
démicos dos alunos e quando se quis fa-
zer descrigdes mais precisas das condutas
docentes, estudando sua pratica nao por
opinides mas analisando a propria docéncia
realizada. A atencao se voltou para o cha-
mado modelo “processo-produto” que pre-
tendia revelar as relacoes entre o compor-
tamento dos professores enquanto ensina-
vam (processo) e as melhorias apresenta-
das pelos alunos em sua aprendizagem
(produto), como conseqiiéncias do “experi-
mentar’” a acao do professor.

Assim, o estudo das qualidades rela-
cionadas ao ensino e a aprendizagem le-
vou ao conceito de competéncia docente
um tipo de condicao, de habilidade especi-
fica, de conduta particular que se apresen-
ta ligada a um rendimento mais aceitavel
por parte do aluno e que pode ser indicada
como um trago que os professores deveri-
am ter, aprender ou desenvolver.

Representou um progresso, esse en-
foque, tanto para a pesquisa como para a
propria formacgado do professor que passou



a indicar perspectivas e objetivos mais defi-
nidos, apresar das restricoes que se apresen-
tam, ao tecnicismo como a énfase demasia-
da aos detalhes com perda da visao de con-
junto, a despersonalizacao, a automacao e
a alienacao do professor que foi alijado do
processo de decisao em seu trabalho, tor-
nando-se apenas um seu executor.

A partir da década de 70, tem-se pre-
senciado, em relacao a formagao do profes-
sor, 0 esforco de se considerar e de viver na
pratica a docéncia como agao
fundamentalmente profissional. Para que
uma atividade qualquer possa ser consi-
derada com profissao, tem-se procurado es-
tabelecer determinados  critérios
consensualmente aceitos e indicados, tais
como: que os metodos e procedimentos
empregados pelos membros dessa profis-
sao derivem de uma base de investigagoes
e conhecimentos teoricos sistematicamen-
te elaborados; que haja subordinacao do
profissional ao interesse do cliente (como
na medicina ou no direito em que a rela-
¢ao profissional-cliente se estabelece no
sentido de valorizar o cliente, a ponto de
sua cura ou dedicacao a sua causa se tor-
narem pontos vitais de trabalho, além de
questoes de honra); que os membros da
profissao se reservem o direito de formular
juizos autonomos, no plano individual e no
coletivo, isentos de limitacoes e controles
externos, de origem nao profissional (como
na Medicina e no Direito que se regem por
codigos de ética proprios, submetendo a
avaliacao e o julgamento de seus mem-
bros ao proprio grupo e que estabelece para
si seus procedimentos disciplinares, respon-
sabilidades, etc); que a profissao docente
seja um trabalho fundamentalmente inte-

lectual e, por fim, que conquiste e goze de
prestigio e status social reconhecido pela
sociedade, justos pela relevancia do traba-
Iho que realiza.

Verifica-se, assim, para que o ensino
evolua no sentido de uma tarefa genuina-
mente profissional, como se deseja e se ten-
ta, ha necessidade de trés tipos de mudan-
cas. As atitudes e praticas docentes devem
ter fundamentacao tedrico-filoséfico-cienti-
fica, advinda da investigacao onde o em-
penho pessoal, ou de grupos, seja substan-
tivamente considerado (competéncia técni-
ca); que se assuma as responsabilidades
profissionais de mestre no sentido da valo-
rizagao do “cliente” que é um “usuario-cida-
dao’, com direitos especificos a partir de um
contexto socio-cultural e politico-economi-
co que deve ser levado em conta (compro-
misso social); e que se amplie a autonomia
profissional dos mestres no sentido de in-
clui-los nas decisoes do contexto educacio-
nal mais amplo em que atuam, além de
exigir-lhes que assumam e respondam pe-
los fazeres que lhes sao proprios sem se
limitarem a meros executores de agoes pla-
nejadas por outros (participagao).

Assim, um professor nao nasce pron-
to e nem se improvisa, “se faz'. Aprende-se
a sé-lo. O ensinar nao ¢é “terra de ninguem’”
ou ‘terra de todo mundo’, campo ao qual
se atira sem formacao. O ensinar ¢ ativida-
de que exige preparo prévio e também pre-
paro continuado, em servico. Sem se che-
gar ao dominio de um corpo conceitual de-
terminado inserido num quadro cultural
mais amplo, a principios gerais sobre o ensi-
no, a seguranca de execucao de operagoes
técnicas especificas de ensino, orientadas
por uma visao e um posicionamento histo-



rico-filosofico, nao se pode exercé-lo.

As possibilidades de investigacao
pedagogica tém se ampliado e enriqueci-
do dentro desse enfoque: os textos de poli-
tica educativa incorporando os avancgos de
investigacao didatica (teorias implicitas); as
teorias implicitas no trabalho docente
revitalizando a atencao para os processos
cognitivos operados pelos professores em
acgao; as crengas educativas dos professo-
res como resultado da avaliacdo efetiva e
pessoal do proprio ensino; de como a con-
cepgao da funcao sintatica, por parte do
professor de uma area especifica do saber,
¢ vivida na pratica; o processo de decisao
evidenciando a riqueza dos esquemas de
relacoes que se estabelecem a partir das
coisas percebidas; o conhecimento pratico
e pessoal dos professores informando e
revisando a teoria de sua agao profissio-
nal; a aplicagdo da competéncia reflexiva
em sala de aula como forma de pensar a
acao; de como o docente encarado ape-
nas como técnico reforca o seu carater de
usuario e nao de proprietario do conheci-
mento; o desenvolvimento pessoal e pro-
fissional como mudancas sofridas pelo pro-
fessor no tempo; as inovacoes didaticas
enquanto meios de renovacao e modifica-
¢ao das fungoes do mestre; a colegialidade
como premissa da colaboracao e compro-
misso docente; a elaboracao dos mapas
conceituais como estratégia de formacao e
atualizagao cientifico-pedagogica do pro-
fessor e a formagao do pensamento critico
dos professores exigindo a reestruturacao
dos planos de cursos, sao veios, aléem de
outros, pelos quais a pesquisa na area tém-
se evidenciado e enderecado nas perspec-
tivas que a formacao de professores vém
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assumindo na linha da profissionalizagao.

Vé-se que nesta terceira fase o senti-
do da competéncia se amplia e supera as
limitacoes do tecnicismo, porque se apoia
numa compreensao politica da escola e da
acao educativa. A formagao do professor é
antes um processo, construgao, desenvol-
vimento e tessitura do que simples “aquisi-
¢oes acumuladas”. Busca-se autonomia, ou
seja, emancipacao teorica e pratica assen-
tes na competéncia técnica e no compro-
misso politico nascido da compreensao da
relacdo Homem/Sociedade/Educacao/Es-
cola/Ensino/Aprendizagem.

Portanto, varias razoes justificam a
escolha da Formacao de Professores como
Area de Concentracdo deste Programa de
Mestrado em Educagao: a melhoria da qua-
lidade do ensino, que se impoe como neces-
sidade em todos os niveis de escolaridade
e exige o aperfeicoamento docente com vis-
tas a sua efetiva profissionalizacao; a natu-
reza da acao didatica, cuja complexidade
demanda estudos com abordagem multi-
disciplinar e abre ricas possibilidades para
a construcao do conhecimento que possa
colocar num patamar mais elevado a for-
magao do professor e o desejo de imple-
mentar a formacao continuada dos docen-
tes das Universidades mantenedoras do
Programa. No que se refere a pesquisa, des-
taca-se o compromisso de produgao do co-
nhecimento, relacionado a problematica da
Formacdo de Professores, no ambito das
trés linhas de pesquisa delineadas: investi-
gacao dos fundamentos sécio-politicos e
historico-filosoficos que tém norteado a for-
magcao do professor e a formulacao, implan-
tacao e gestdo de politicas educacionais.
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Brasil, algumas fases que indicam a impor-
tancia, a complexidade e a direcao que o
problema assume. Até a década de 60, for-
mar professores consistia em descobrir, para
desenvolver, as qualidades a nivel pessoal
consideradas importantes por favorecerem
um melhor relacionamento didatico-peda-
gbgico ou por incidirem em ensino mais
efetivo e atrativo. A aplicagao de testes de
personalidade ou de atitudes era o recurso
usado para se constatar a presenca ou a
aquisicao dessas caracteristicas.

As pesquisas na area consistiam em
descobrir, pela aplicacao de testes de perso-
nalidade ou de opiniao, quais as caracteris-
ticas que diferenciavam o comportamento
do professor, relacionando-as com o sexo,
idade, experiéncia docente, tempo de for-
matura etc. Com esse esfor¢o nao se conse-
guiram senao descrigoes da personalidade
do professor e o estabelecimento de “mo-
delos ideais” das qualidades tidas como as
mais convenientes aos mestres, sequndo a
opiniao colhida de grupos de supervisores,
pais, alunos e dos proprios professores. Mas,
constituiu trabalho interessante por permi-
tir conhecer quais as caracteristicas distin-
guiam o professor de outros profissionais,
conhecer-lhe a identidade, compara-la a de
outros grupos, além de fornecer a tomada
de consciéncia, por parte dos docentes, des-
sas caracteristicas enquanto valorizadas e
exigidas do bom mestre num dado contex-
to social. Muitas pesquisas foram feitas nes-
sa dire¢ao mas, por ficarem em nivel pura-
mente descritivo do dizer como ¢ a realida-
de, tiveram pouca proje¢ao na formagao
dos professores e restrito valor cientifico en-
quanto perseguiam uma explicacao de
‘como o professor ¢’, e do “porque compor-

ta da forma que o faz".

Por volta dos anos 60/70, a forma-
¢ao do professor, refletindo o espirito
tecnicista acentuado na época, se centrou
na “aprendizagem para a competéncia’ que
dizia respeito nao s6 ao aluno como tam-
bém ao professor. A aquisicao da compe-
téncia em habilidades especificas de ensi-
no, como fazer perguntas, organizar o con-
texto, conduzir ao fechamento, dar exem-
plos etc, era ao que se visava.

A formacao dos professores e a in-
vestigacao pedagodgica se voltaram para o
aspecto competéncia a partir do momento
em que qualidades do professor foram
postas em relagao com os resultados aca-
démicos dos alunos e quando se quis fa-
zer descrigdes mais precisas das condutas
docentes, estudando sua pratica nao por
opinides mas analisando a propria docéncia
realizada. A atencao se voltou para o cha-
mado modelo “processo-produto” que pre-
tendia revelar as relacoes entre o compor-
tamento dos professores enquanto ensina-
vam (processo) e as melhorias apresenta-
das pelos alunos em sua aprendizagem
(produto), como conseqiiéncias do “experi-
mentar’” a acao do professor.

Assim, o estudo das qualidades rela-
cionadas ao ensino e a aprendizagem le-
vou ao conceito de competéncia docente
um tipo de condicao, de habilidade especi-
fica, de conduta particular que se apresen-
ta ligada a um rendimento mais aceitavel
por parte do aluno e que pode ser indicada
como um trago que os professores deveri-
am ter, aprender ou desenvolver.

Representou um progresso, esse en-
foque, tanto para a pesquisa como para a
propria formacgado do professor que passou



a indicar perspectivas e objetivos mais defi-
nidos, apresar das restricoes que se apresen-
tam, ao tecnicismo como a énfase demasia-
da aos detalhes com perda da visao de con-
junto, a despersonalizacao, a automacao e
a alienacao do professor que foi alijado do
processo de decisao em seu trabalho, tor-
nando-se apenas um seu executor.

A partir da década de 70, tem-se pre-
senciado, em relacao a formagao do profes-
sor, 0 esforco de se considerar e de viver na
pratica a docéncia como agao
fundamentalmente profissional. Para que
uma atividade qualquer possa ser consi-
derada com profissao, tem-se procurado es-
tabelecer determinados  critérios
consensualmente aceitos e indicados, tais
como: que os metodos e procedimentos
empregados pelos membros dessa profis-
sao derivem de uma base de investigagoes
e conhecimentos teoricos sistematicamen-
te elaborados; que haja subordinacao do
profissional ao interesse do cliente (como
na medicina ou no direito em que a rela-
¢ao profissional-cliente se estabelece no
sentido de valorizar o cliente, a ponto de
sua cura ou dedicacao a sua causa se tor-
narem pontos vitais de trabalho, além de
questoes de honra); que os membros da
profissao se reservem o direito de formular
juizos autonomos, no plano individual e no
coletivo, isentos de limitacoes e controles
externos, de origem nao profissional (como
na Medicina e no Direito que se regem por
codigos de ética proprios, submetendo a
avaliacao e o julgamento de seus mem-
bros ao proprio grupo e que estabelece para
si seus procedimentos disciplinares, respon-
sabilidades, etc); que a profissao docente
seja um trabalho fundamentalmente inte-

lectual e, por fim, que conquiste e goze de
prestigio e status social reconhecido pela
sociedade, justos pela relevancia do traba-
Iho que realiza.

Verifica-se, assim, para que o ensino
evolua no sentido de uma tarefa genuina-
mente profissional, como se deseja e se ten-
ta, ha necessidade de trés tipos de mudan-
cas. As atitudes e praticas docentes devem
ter fundamentacao tedrico-filoséfico-cienti-
fica, advinda da investigacao onde o em-
penho pessoal, ou de grupos, seja substan-
tivamente considerado (competéncia técni-
ca); que se assuma as responsabilidades
profissionais de mestre no sentido da valo-
rizagao do “cliente” que é um “usuario-cida-
dao’, com direitos especificos a partir de um
contexto socio-cultural e politico-economi-
co que deve ser levado em conta (compro-
misso social); e que se amplie a autonomia
profissional dos mestres no sentido de in-
clui-los nas decisoes do contexto educacio-
nal mais amplo em que atuam, além de
exigir-lhes que assumam e respondam pe-
los fazeres que lhes sao proprios sem se
limitarem a meros executores de agoes pla-
nejadas por outros (participagao).

Assim, um professor nao nasce pron-
to e nem se improvisa, “se faz'. Aprende-se
a sé-lo. O ensinar nao ¢é “terra de ninguem’”
ou ‘terra de todo mundo’, campo ao qual
se atira sem formacao. O ensinar ¢ ativida-
de que exige preparo prévio e também pre-
paro continuado, em servico. Sem se che-
gar ao dominio de um corpo conceitual de-
terminado inserido num quadro cultural
mais amplo, a principios gerais sobre o ensi-
no, a seguranca de execucao de operagoes
técnicas especificas de ensino, orientadas
por uma visao e um posicionamento histo-



rico-filosofico, nao se pode exercé-lo.

As possibilidades de investigacao
pedagogica tém se ampliado e enriqueci-
do dentro desse enfoque: os textos de poli-
tica educativa incorporando os avancgos de
investigacao didatica (teorias implicitas); as
teorias implicitas no trabalho docente
revitalizando a atencao para os processos
cognitivos operados pelos professores em
acgao; as crengas educativas dos professo-
res como resultado da avaliacdo efetiva e
pessoal do proprio ensino; de como a con-
cepgao da funcao sintatica, por parte do
professor de uma area especifica do saber,
¢ vivida na pratica; o processo de decisao
evidenciando a riqueza dos esquemas de
relacoes que se estabelecem a partir das
coisas percebidas; o conhecimento pratico
e pessoal dos professores informando e
revisando a teoria de sua agao profissio-
nal; a aplicagdo da competéncia reflexiva
em sala de aula como forma de pensar a
acao; de como o docente encarado ape-
nas como técnico reforca o seu carater de
usuario e nao de proprietario do conheci-
mento; o desenvolvimento pessoal e pro-
fissional como mudancas sofridas pelo pro-
fessor no tempo; as inovacoes didaticas
enquanto meios de renovacao e modifica-
¢ao das fungoes do mestre; a colegialidade
como premissa da colaboracao e compro-
misso docente; a elaboracao dos mapas
conceituais como estratégia de formacao e
atualizagao cientifico-pedagogica do pro-
fessor e a formagao do pensamento critico
dos professores exigindo a reestruturacao
dos planos de cursos, sao veios, aléem de
outros, pelos quais a pesquisa na area tém-
se evidenciado e enderecado nas perspec-
tivas que a formacao de professores vém
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seja, emancipacao teorica e pratica assen-
tes na competéncia técnica e no compro-
misso politico nascido da compreensao da
relacdo Homem/Sociedade/Educacao/Es-
cola/Ensino/Aprendizagem.

Portanto, varias razoes justificam a
escolha da Formacao de Professores como
Area de Concentracdo deste Programa de
Mestrado em Educagao: a melhoria da qua-
lidade do ensino, que se impoe como neces-
sidade em todos os niveis de escolaridade
e exige o aperfeicoamento docente com vis-
tas a sua efetiva profissionalizacao; a natu-
reza da acao didatica, cuja complexidade
demanda estudos com abordagem multi-
disciplinar e abre ricas possibilidades para
a construcao do conhecimento que possa
colocar num patamar mais elevado a for-
magao do professor e o desejo de imple-
mentar a formacao continuada dos docen-
tes das Universidades mantenedoras do
Programa. No que se refere a pesquisa, des-
taca-se o compromisso de produgao do co-
nhecimento, relacionado a problematica da
Formacdo de Professores, no ambito das
trés linhas de pesquisa delineadas: investi-
gacao dos fundamentos sécio-politicos e
historico-filosoficos que tém norteado a for-
magcao do professor e a formulacao, implan-
tacao e gestdo de politicas educacionais.



A importancia do ludico

LGcia Eugenia Pittas Martini

Observando as criancas nestes mui-
tos anos, trabalhando como professora, co-
ordenadora e como mae, tenho comprova-
do o quanto a brincadeira e parte integran-
te de suas vidas. Comparando o comporta-
mento de alunos em sala de aula e durante
as atividades recreativas ou no recreio, per-
cebe-se uma grande diferenca. La estao in-
quietas, distraidas, contidas, forcadas ate.
Soltas, livres das quatro paredes da “prisao’,
correm, pulam, riem, gritam, o ambiente se
transforma, tudo € motivo para diversao.

O que é brincadeira na vida da cri-
anca? Apenas um passatempo? Diversao?
Momento para descobertas? Para a cria-
¢ao? Instantes de liberdade e de prazer? Ou
necessidade?

Refletindo sobre estas indagacoes e
outras € que nos propusemos a elabora-
¢ao deste trabalho. Porque, quando obser-
vVamos 0s jogos e as brincadeiras infantis,
vem-nos a certeza de que para as criangas
a brincadeira é coisa séria.

Por isso, detestam serem interrompi-
das. Quando isto acontece, geralmente rea-

para a crianga
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gem, ignorando a interrupcao, as vezes fi-
cam irritadas, até mesmo agressivas.

Se nos educadores quisermos co-
nhecer o sentido do Iudico para as crian-
¢as, precisamos observa-lo a partir do ponto
de vista delas, pois a brincadeira ¢ uma
das atividades mais importantes para a
relacao afetiva e cognitiva com objetivos e
conceitos que as cercam.

Cabem aqui alguns conceitos, con-
forme Friedmann (1992 : 24):

Brincadeira: refere-se basicamente a acao
de brincar, ao comportamento esponta-
neo que resulta de uma atividade nao
estruturada. Jogo: trata-se de uma brinca-
deira que envolve regras. Brinquedo: re-
fere-se ao objeto de brincar. Atividades
[idicas: abrangem de forma mais ampla
o0s conceitos anteriores. Ludico: termo cri-

ado por Flournay para servir como adjeti-
vo correspondente a palavra jogo.

Por que brincar? E Cunha (1992 : 35)
quem responde:

Porque brincar € essencial a satide fisica,

emocional e intelectual do ser humano.

Brincar e coisa seria também, porque na
brincadeira nao ha trapaca, ha sincerida-
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de, engajamento voluntario e doacao. Brin-
cando nos reequilibramos, reciclamos
nossas emogoes e nossa necessidade de
conhecer e reinventar. E tudo isso desen-
volvendo atencao, concentracao e muitas
outras habilidades.
Das brincadeiras mais freqiientes que
a crianca utiliza para construir seu conheci-
mento destaca-se o0 jogo, pela sua importan-
cia. Devido a um conceito generalizado de
que nas situagbes em que a crianca atua
através de jogos ou brincadeiras, nao esta
fazendo ou aprendendo nada, a escola for-
mal faz muito pouco uso destas estrategias.
Dentre os autores estudados, Lima
(1998 : 48) caracteriza de forma adequada
esta separacgao:
Tem-se, assim, historicamente formada,
uma cisao entre o ludico e o pedagogico,
entre o que ¢ brincadeira e o que ¢ estu-
do sério. Isso do nosso ponto de vista de
adulto, porque para a crianga o brincar é
sempre uma coisa séria na medida em

que mobiliza suas possibilidades intelec-
tuais e afetivas com um fim determinado.

Segundo Almeida (1987 : 26):

0 brinquedo faz parte da vida da crianca.
Ele simboliza a relagao pensamento-acao
e, sob este ponto, constitui provavelmente
a matriz de toda a atividade lingtistica, ao
tornar possivel o uso da fala, do pensa-
mento e da imaginacao.

Brincando com seu corpo, nos primei-
ros meses de vida, a crianca inicia sua pri-
meira relacao com o mundo. Movimenta
seus pés, maos e dedos; pega objetos ma-
nipulando-os, joga-os no chao, ouve o ba-
rulho, repete o gesto se alguem “entra na
brincadeira” e lhe devolve o objeto. Inicia-
se ai a interacao entre o brinquedo e a cri-
anca, processo que continuara por toda a
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vida.

Este processo envolve nao apenas o
brincar por brincar, mas ¢ bem mais com-
plexo: inclui o apego, a imitacao, a repre-
sentacao que favorecem a vontade de cres-
cer, de se desenvolver. Ao brincar com bo-
necas ou objetos domésticos, a crianga se
exercita e a0 mesmo tempo reproduz atra-
ves dos mesmos suas relacoes e conflitos.
Se existem sentimentos de culpa, grita e
gesticula como a mae ou, se tem necessi-
dade de afeto, trata com afeto e carinho.
Utiliza-se do brinquedo para a representa-
¢ao, ocorrendo entao uma forma de pen-
samento.

Para Benjamin (1984 : 69), a funcao
do brinquedo ultrapassa os limites técnicos
chegando a uma significacao mais profun-
da, filosofica e psicologica. Isto porque nao
se chegaria a realidade ou ao conceito de
brinquedo, explicando unicamente pela vi-
sao da crianga ou pela concepgao de adul-
to, mas sim através do estudo do povo, da
classe de que provém o brinquedo, teste-
munho do dialogo mudo e simbdlico entre
ele e sua gente.

Subjacente estd a conotacao “politi-
ca’ que a sociedade oferece hoje, para a
crianga, o que ela deseja amanha. A posi-
cao de Aries (1978 : 113) é a de:

que em torno dos divertimentos mais
naturais, com significado projetivo, como
utilizacao de brinquedos, bonecos,
soldadinhos, armas, rodas, que apareci-
am e desapareciam no decorrer das épo-
cas, representava-se o tipo de valores e
concepcées que se desejava passar e in-
cutir nas criancas e adolescentes (..) Os

brinquedos atuais variam entre brados de
guerra, morte, combates, prazer, consu-



mo, utilizados pelas criancas, passando
pelos jogos eletronicos utilizados pelos
adolescentes e atingindo os brinquedos
de sex-shopping e jogos nas estrelas uti-
lizados pelos adultos. Neles todos esta
imbuido o desejo de destruir, alienar e
consumir.

Ateé que ponto os pais e educadores
estao cientes e conscientes desta conota-
cao? Resgatar os brinquedos simples pro-
prios da tradicao cultural do povo deve ser
tarefa dos educadores, principalmente dos
que trabalham com criancas da pré-escola
e das séries iniciais.

A crianca inicia sua integracao soci-
al através do brinquedo, aprende a viver
com 0s que a cercam, situa-se frente ao
mundo. Sua preferéncia e atencao voltam-
se, principalmente, para caixas de papelao,
papeis coloridos, tampas de panelas — “su-
catas’ — mais atraentes, pela textura, baru-
lho, som e gosto, do que objetos “fabrica-
dos” para ela.

Aos poucos passa para a fase do
jogo simbolico quando cria regras e puni-
¢oes, onde o brinquedo representa parte do
universo ja conhecido. Observando uma
crianca brincar, o adulto pode conhecé-la e
ao seu estado de espirito, pois através do
brinquedo a crianca desenvolve seu lado
emocional e afetivo, além de algumas are-
as do dominio cognitivo, principalmente a
capacidade de analise e sintese, bem como
0 jogo simbolico.

O brinquedo também tem um aspec-
to méagico. Para Weiss (1989 : 25):

este & mais dificil de ser analisado. Nao
sabemos responder com precisao por al-

guns brinquedos nos fascinam e até nos
remetem a esfera de lembrancas remo-

fas, sensagoes e emogoes engavetadas em
algum canto da nossa memoria. Imagens
ancestrais, arquetipicas, que transformam
brinquedos em quaseritos: uma roda ba-
rulhenta, uma bola murcha, um barqui-
nho de papel flutuando na agua, uma
pipa molhada pela garoa, um balaozinho
de papel flutuando pelo ar; sao brinque-
dos-lembrancas eternos sempre atuais.
Este mundo do faz-de-conta, onde
qualquer objeto toma formas variadas de-
pendendo da imaginacao, faz a crianca ter
dominio sobre a situacao real, transforman-
do a casa dos pais na sua casa, seu caste-
lo, sua floresta, ocorrendo entdo uma inte-
gracao plena do ludico, em que brincar e
aprender ocorrem concomitantemente.
Para muitos pais e educadores deve
haver uma separacgao entre a hora de brin-
car e hora de aprender. Para Weiss (1989 :
26), faz-se dicotomia entre lazer/trabalho,
entre brincar/estudar, fragmentacao reforca-
da pela escola e continuada em casa, enfa-
tizam-se os conceitos de que brincar ¢
prazeroso, trabalhar — numa sociedade com-
petitiva — € uma atividade superior, brincar
nao rende dinheiro, ndo ¢ lucrativo, ao pas-
so que trabalhar significa competir, sobrevi-
ver, ter “poder”. A brincadeira passa a signifi-
car uma recompensa apos o estudo, apos o
trabalho. Apds esta introjecao cultural, o adul-
to passa a ter dificuldade em aceitar o pra-
zer, até no proprio trabalho, desenvolvendo
processo de culpa em relacao ao 6cio, ao
‘nao-fazer-nada’. A propria escola enfatiza
esta visao ao desconsiderar aula de recrea-
¢ao, artes, musica, teatro, etc.. Nao podemos
esquecer que o brinquedo estimula func¢oes
importantes como o pensamento criativo e
o desenvolvimento social e emocional.
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E preciso atentar também para a in-
dustria de brinquedos que oferece tantos e
tao variados modelos, auxiliada pelos mei-
os de divulgacao, pondo a disposicao de
todos, adultos e criancas, as vezes de ma-
neira pouco honesta, brinquedos atrativos
aos olhos, nem sempre educativos, dificil-
mente criativos, onde o usuario, quase sem-
pre, sO aperta botoes, tornando a crianca
passiva, apenas observadora. Sao mecanis-
mos de causalidade adulta, ja vém pron-
tos, a crianca so os utiliza, ndao ha cami-
nhos a percorrer, nao ha nada para imagi-
nar. Parado o mecanismo, o brinquedo dei-
xa de interessar, fica de lado ou é desmon-
tado para “ver’ o que tem la dentro.

O brinquedo tem uma conformacao
coletiva, bem caracterizada em atividades
realizadas em quintais, ruas, parques: as boli-
nhas de gude, a amarelinha, os jogos de
bola sao exemplos tipicos de atividades IU-
dicas sociais. Mas estes jogos tendem a de-
saparecer, pois 0 ambiente urbano é hostil
a crianga, principalmente nos grandes cen-
tros. Vao sendo substituidos por jogos mais
passivos ou solitarios: videogames, filmes
e programas de TV. Alguns brinquedos tra-
dicionais também estao sendo abandona-
dos pois exigem a presenca de pais e avos
para a sua organizacao e estes ja nao dis-
poem de tempo para brincar com seus fi-
lhos e netos. Surge uma duvida quanto a
questao fundamental do ludico: como res-
gatar do ato de brincar a sua atividade pra-
Zerosa, criativa, espontanea?

Segundo Piaget (apud FRIEDMAN,
1992 : 173), a crianca tem, inicialmente,
uma inteligéncia sensoério-motriz, somente
perceber nao basta para ela compreender
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e assimilar as coisas: ela precisa agir. E para
atender a esta necessidade que a crianga
busca sempre uma atividade ‘“ltidica’. “Jo-
gar é pensar’ diz Piaget. E através do jogo
que a crianca descobre e compreende me-
Ilhor o mundo que a cerca. E é de Piaget a
classificacao de jogos, relacionada com es-
tagios evolutivos do pensamento infantil:
a) de exercicios — forma mais primitiva de
jogo, nao comporta simbolismo e nem téc-
nica ludica; b) simbdlicos — sado os jogos de
‘faz-de-conta’, implicam a representacao de
significacoes e sao indispensaveis ao equi-
librio afetivo e intelectual da crianca, permi-
tindo a ela reavivar suas alegrias, conflitos,
medos, resolvendo-os a sua maneira; ¢) de
regras — sao transmitidos socialmente de
crianga para crianga e sao tao mais impor-
tantes quanto suas regras sao aceitas e
compreendidas — a crianga esta apta a es-
tabelecer relacoes sociais e interindividuais.
E através destas formas de jogo que a cri-
anca desenvolve condutas de manifesta-
¢ao de funcao simbolica que nao pode ser
formalizada na linguagem oral. O jogo, o
brinquedo, ¢ o complemento das palavras.
A familia tem a funcao fundamental
no desenvolvimento da crianca. Para
Almeida (1987 : 31):
Falar, ler, contar histérias, conversar, brin-
car, correr, montar a cavalo, ler para os
filhos, possibilitar estimulagoes variadas,
participar sao atitudes que educam a cri-
anga, levando-a a alcancar uma mente ati-
va, um corpo saudavel e um estado emoci-
onal de equilibrio. Uma crianga consegue
distinguir um tratamento afetuoso e esti-
mulante de um tratamento hostil e de de-

samor apresentado pelo adulto — e por si-
nal, consegue emitir uma resposta de apro-



ximagdo ou afastamento. E exatamente este qual o professor € uma das grandes fontes
contato a'fetuoso e estlmula.nte do gdu!to na forma de ensinar. Mas a crianca tam-
com a crianca que caracteriza o primetro bém aprende, na interacao com as outras
sinal de uma verdadeira educacao ludica. - T

criancas. Para Lima (1988 : 53):

E justamente esta educacao ludica o .
. . A transmissao oral e conhecimentos
que precisamos implantar nas escolas. Para . .
¢ uma das formas de ensinar; a experimen-

que isto se efetive, € preciso divulgar os estu- tacao direta, a observacao dos fatos, a dis-

dos realizados na area para que o educa- _ _ .
i ) N cussao das observacoes, a troca de infor-
dor tome conhecimento da importancia e _ . . _
macoes, atividades ludicas sao outras.

da necessidade do Iudico para o desenvol- ) .
Se a crianga aprende brincando, en-

vimento da crianca, pois atraves do brincar ,_ . -
tao a escola deve fazer a integracao do ato

ela ird sentir prazer, sem culpa, desenvolver .~ .
) ) o ludico, juntar o aprender e o brincar, fazen-
0 social e o emocional e principalmente evo- ) )
do da escola um local de risos, alegrias e

luir no cognitivo, razao primeira da escola. . .
i - do ato de aprender uma brincadeira, uma
A crianca vai a escola para receber a - -
atividade criativa e prazerosa.

transmissao formal de conhecimentos, na
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Politica de pesquisa e qualificacao de recursos
humanos em universidade nascente: uma
proposta aplicada a UCDB

Vicente Fideles de Avila

Elaborado em dezembro de 1993,
como subsidio a Pro-Reitoria de Ensino e
Pesquisa da Universidade Catolica Dom
Bosco - UCDB, o presente estudo, sob a
forma de proposta técnico-operacional, foi
levado ao Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensao dessa Universidade que, por “voto
indicativo”, o tornou documento apto a re-
ger “(..) os procedimentos legais da univer-
sidade (..)’, na respectiva drea de abrangén-
cia, “(.) até sua reformulacao e aprovacao
definitiva” (art 12 da Resolucao n 007/93).

Atitulo de esclarecimento geral, duas
sao as razoes que podem dar sentido a
publicacao “extra-muros’ do trabalho em
pauta:

a) varias universidades nascentes ou
principiantes, por todo o pals, se encontram
em condicoes semelhantes as da UCDB,
permitindo entrever interesse bastante
abrangente para este tipo de estudo/pro-
posta, mesmo que do ponto de vista apli-

Formado em Filosofia e Pedagogia, Doutor em Foliticas e
FProgramacao do Desenvolvimento, pela Université de Pa-
ris | - Sorbonne, e docente do Programa de Mestrado em
Educacao - Formacao de Professores da UCDB.

cado diga respeito a uma instituicao em
particular;

b) por mais conciso e comedido que
pareca, o estudo abrange e procura
redimensionar, tedrica e operacionalmente,
aspectos fundamentais das politicas uni-
versitarias de pesquisa e qualificacao so-
bretudo docente, praticadas tradicional-
mente ao longo de décadas em toda a
extensao nacional, mormente 0s que
concernem a esséncia de suas teorias con-
ceituais e praxis processual, sem o que fica
muito dificil a busca de saidas auténticas e
eficientes inclusive para o cronico proble-
ma da qualidade do ensino em todos os
graus e niveis

Isto posto, 0 que se pretende com a
integra do texto, a seguir, € que propicie
insumos para proveitosos debates em
materia tao carente de revisao e
redimensionamentos com a da(s) politica(s)
em questao.
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1. Pressupostos introdutorios

Em 27/10/93, hd menos de dois
meses portanto, a Universidade Catélica
Dom Bosco - UCDB foi oficializada atraves
da Portaria Ministerial - MEC n2 1547/93,
depois de intenso, cansativo e competente
trabalho de levantamento e organizacao
de documentos, relatoérios e disponibilida-
de de condicoes, comprobatorios e demons-
trativos de que a UCDB reuniria os quesi-
tos indispensaveis para se tornar uma
Universidade de direito e de fato.

A par de milhares de informacoes e
documentos sobre a realidade e potencia-
lidades funcionais e infra-estruturais, a
UCDB, para se oficializar como UNIVERSI-
DADE, assumiu dezenas (centenas, depen-
dendo de graus e niveis de detalhamento)
de compromissos classificaveis em duas
ordens: os propostos por ela mesma em
forma de promessas, amparadas em suas
realidade e potencialidade, e os que lhe
foram condicionados pelos avaliadores
de seu processo de institucionalizacao, com
o formal respaldo do Conselho Federal de
Educacao - CFE e do Ministério da Educa-
¢ao e Desportos - MEC, competéncias nor-
mativa e executiva maximas para esse tipo
de questao em todo o territorio nacional.

E de se observar, no entanto, que ha
um denominador comum para o qual con-
vergem todos 0s compromissos supra-
referidos, tanto os prometidos quanto os
condicionados: ¢ o de toda a UCDB, atra-
veés do explicito e corajoso engajamento da
direcao e dos segmentos docente, discente
e técnico-administrativo, estrategicamente
mas sem ‘meios termos’, se programar,
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investir, agir e avaliar-se no sentido da per-
manente conquista da indispensavel con-
dicao de auténtica universidade.

Esse ¢ o compromisso sintese que
devera se fazer presente e dinamicamente
ativo em toda a histéria da UCDB, assim
como de qualquer universidade que se as-
suma como tal. Mas, no caso especifico da
UCDB, ha uma clausula que o torna mais
contundente e imperativo. E a de que a
Universidade estara oficial e formal-
mente sendo acompanhada nos pro-
Ximos cinco anos, como recomenda o
art 22 da citada Portaria Ministerial = MEC
n° 1.547/93, que assim se expressa:

Art. 22 - Recomendar que, anualmente, a
Instituicao apresente ao Conselho Fede-
ral de Educagao relatério que comprove o
cumprimento dos compromissos assumi-
dos pela mesma nos documentos apre-
sentados, especialmente, no seu Plano de
Expansao, durante o periodo de cinco

anos, a partir deste reconhecimento.
Nao se requer pericia hermenéutica,
a respeito do referido artigo, para se saber
que a UCDB passara os cinco anos vindou-
ros em regime de estagio institucional
universitario probatorio, cumprindo di-
ligéncias prometidas e condicionadas,
bem como demonstrando a si mesma e a
sociedade local, regional e nacional, sua
beneficiaria direta e indireta, que tem e é
capaz de desenvolver competéncia e habi-
lidades de ser e evoluir-se como verdadeira
universidade ou laboratorio social de com-
preensao, formagao e orientacao societaria,
nos prismas histérico e prospectivo, assim
como nas dimensoes pessoais, coletivas e
cosmicas intercomplementares, de pluri-
formes projetos da vida e existéncia que



integram a complexa, porem equilibrada,
dinamica do universo ja conhecido e ain-
da por ser desvelado.

Se, por um lado, a situacao de insti-
tuicao universitaria em estagio probatorio
se afigura incomoda a UCDB, por outro lhe
¢ benéfica e vantajosa. Pode-se encarar
como benéfico o fato de nao lhe restar al-
ternativa outra que a de se preparar, exer-
citar e efetivamente se dispor a produzir, em
perspectiva de processo-sem-retrocesso,
nos campos da sistematizagao, metaboli-
Zacgao, geracao e disseminacao de conhe-
cimentos e metodologias que, progressiva
e simultaneamente, nos permitam compre-
ender o que somos, 0 que nos contextua
e as alternativas que se nos apresentarao
no sentido de sermos e nos contex-
tuarmos em marcha continua de futuro.

Trata-se, em verdade, de processo
sistémico, ou seja, constituido de sub-
processos estrategicamente concatenados
e interfaciados que, astuciosa e harmonio-
samente acionados, conferirdo dinamismo,
organicidade, coeréncia e consisténcia ao
processo-sistema como um todo. Os
subprocessos de pesquisa e qualifica-
¢ao de recursos humanos sao os pon-
tos mais nevralgicos e sensiveis, espécies
de coragao e cérebro, de todo o proces-
so-sistema. A pesquisa institucionalmen-
te sistematizada funciona como dinamis-
mo-motor que propicia condi¢oes no senti-
do de que a Universidade nao apenas cir-
cule e purifique a parcela de conhecimento
teorico e aplicado que haja detido, por he-
ranca e conquista, mas também se impul-
sione a produzi-lo, dinamicamente, em
maior quantidade e melhor qualidade.

Ja o subprocesso qualificacao de
recursos humanos se assemelha ao cé-
rebro do processo-sistema, pois suas fun-
¢oes sao exatamente a de formar inteligén-
cias e a de exercitar habilidades para que,
do ponto de vista humano, todos os de-
mais subprocessos, ai incluido o de pesqui-
sa, se agilizem com competéncia teorico-
aplicada, desenvoltura operacional e
concatenacao organizacional. S6 que tam-
bém esse subprocesso ¢ muito vasto no
contexto de uma instituicao universitaria,
abrangendo pelo menos trés dimensoes
pragmaticas nos campos da formacao de
inteligéncia, e da exercitacao de habilida-
des. Sao as que concernem as areas admi-
nistrativo-gerencial, docente/discente e tipi-
camente técnico-administrativa. Em razao
disso, e dos proprios limites jurisdicionais
da Pro-Reitoria de Ensino e Pesquisa, a ex-
pressao qualificacao de recursos hu-
manos se referird doravante, neste docu-
mento, ao desenvolvimento ou aperfei¢oa-
mento de potencial e aumento da capaci-
dade efetivo-produtiva de quantos atuam
nos ambitos da pesquisa e do ensino ou,
indissociadamente, das pesquisas-ensi-
no e pesquisa-aprendizagem, deixan-
do as respectivas e competentes instancias
0 que couber no tocante a qualificacao de
recursos humanos para as duas outras are-
as supramencionadas, as administrativo-
gerencial e tipicamente técnico-administra-
tiva, bem como para a extensao, naquilo
que as correspondentes instancias lhe jul-
garem como proprio e especifico.

Sobre 0 porqué da proposta de ape-
nas uma politica de acao abrangendo os
subprocessos pesquisa e qualificacao
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de recursos humanos para a pro-
ducao académica, ao invés de duas (uma
para a pesquisa e outra para qualifica-
¢ao), informa-se: houve até tentativas nes-
se sentido, mas, devido a situacao embrio-
naria de ambas no horizonte da UCDB, até
em virtude de esta ser ainda uma universi-
dade nascente, acabou-se por se encurra-
lar em circulo-vicioso parecido com a famo-
sa questdo sobre “0 ovo e a galinha” ou,
seja, sem pesquisa nao se faz qualificacao,
como também sem qualificagao nao se faz
pesquisa. Em virtude disso, entendeu-se es-
tratégico deixar que a bifurcacao de politi-
cas so se opere quando ambas, na UCDB,
tiverem conquistado configuracao, espacos
e efeitos sistematico-institucionais com
complexidades e peculiaridades tais que jus-
tifiquem as respectivas setorializa¢des ao
nivel de politicas proprias de acao. Por en-
quanto, permanecem somente como duas
dimensoes intercomplementares e indisso-
ciaveis de uma mesma politica, funcionan-
do como duas pernas de um mesmo tron-
co na largada para o desenvolvimento da
capacidade produtiva institucional tanto
académica quanto tecnico-cientifica da
UCDB.

Por fim, reitera-se enfaticamente que
a UCDB ja é uma universidade de direito,
restando-lhe o compromisso-desafio da efe-
tiva conquista dessa categorizac¢ao institu-
cional no campo dos fatos. E o que se con-
clui realisticamente dos termos da mencio-
nada Portaria Ministerial = MEC n© 1.547/
93, com destaque para o que recomenda
(e serd cobrado) o seu art. 32. Urge, portan-
to, que esta Universidade se programe e
mobilize para o acelerado, poréem institucio-
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nalizado e ordenado, alavancamento de
seu processo de producdo universitaria. £
nesse sentido que se configura e posiciona
a politica de pesquisa e de qualifica-
¢ao de recursos humanos para a pro-
ducao académica, delineada nos proximos
topicos da maneira mais contundente, 16-
gica e objetiva possivel.

2. Linhas gravitacionais de
norteamento operacional

No prisma da historia universitaria, a
pratica brasileira tem sido a do investimen-
to unilateral em pesquisa, e outras modali-
dades de producao académica, voltado
enfdtica e quase exclusivamente para a
especializacao em dominios especificos dos
mais variados tipos de conhecimento. Tem
ficado banido desse contexto o outro lado
da moeda, sem o qual os esforcos e dis-
péndios no sentido da especializacao
supramencionada nao podem proporcio-
nar os retornos quantitativos e qualitativos
desejados no tocante a producao acade-
mica diretamente vinculada ao processo
ensino-aprendizagem. Esse verso da moe-
da, nacionalmente minimizado ou até es-
quecido mas absolutamente evidente, é
nada mais nada menos que a capacida-
de e a competéncia teorico-aplicadas
da mestria (ou atuacdo magisterial) uni-
versitaria, nao importa em que dominio
(&rea, ramo, setor, campo, tema, enfoque,
etc) ou modalidade (propedéutico, profis-
sionalizante, matematico, fisico, quimico,
juridico, psicoldgico, pedagdgico, contabil,
econdmico, etc.) de conhecimento.

Pragmaticamente falando, age-se



acreditando ou pelo menos supondo, ingé-
nua e infundadamente, que a especializacao
dos docentes universitarios, quanto maior ou
mais graduada melhor, em dominios (con-
tetidos) especificos de sua area cientifica de
atuacao produzira a magia de torna-los
automaticamente melhores mestres no re-
lacionamento formativo-instrutivo, isto é,
educacional, com seus alunos, na realida-
de ndao meros receptores de decodificacoes
instrutivas de determinadas mensagens ci-
entificas mas auténticos educandos.

De modo geral, nem os docentes gra-
duados em cursos de formacao de profes-
sores, as consagradas Licenciaturas, sao
imunes ao despreparo teorico-pratico para
0 exercicio da mestria educacional, ndo
restrita a casual ejecao de contetidos, por
vezes sequer digeridos e metabolizados.
Observacoes e avaliacoes no ambito da
realidade escolar brasileira, tanto de 1°¢
quanto de 2° grau, vém sucessivamente
confirmando, de ha pelos menos quinze
anos para ca, que, mesmo onde ha empe-
nhada dedicacao, as Licenciaturas nao tém
conseguido formar efetivamente nem
o professor e nem o especialista na
area, ou seja, acabam por nao formar nem
o fisico e nem o professor de Fisica, nem o
historiador e nem o professor de Historia,
nem o matematico e nem o professor de
Matematica, nem o biélogo e nem o pro-
fessor de Ciéncias Biologicas, e assim por
diante. Em outros termos, as Licenciaturas
tentam abranger as duas vertentes profis-
sionais, mas terminam por nao fazer ne-
nhuma a contento. E notorio que mingua-
da parte da programacao universitaria des-
tinada especificamente a formacao magis-

terial, as chamadas “disciplinas pedagogi-
cas’ ou similares, limita-se a condicao de
residuo curricular, secundario e destituido
de relevancia, conferindo-se énfase, aten-
¢Oes, exigéncias e cobrancas aos quesitos
da area cientifica ou da propria ciéncia des-
tacada no curriculo de cada Licenciatura. O
Seminario “Formacao de Professores para
a Educacao Basica — Experiéncias no Bra-
sil e na Franca’, promovido de 09 a 11 de
mar¢o de 1992, em Brasilia, pelos MEC/
UnB/Embaixada da Franca, constituiu tam-
bém uma oportunidade para que o MEC
apelasse aos representantes das Unidades
da Federacao no sentido de que voltassem
aos Estados e formulassem propostas que
objetivassem alternativas para a efetiva
solucao do problema da eficiente forma-
¢ao de professores no pais, até sem obedi-
éncia a base curricular fornecida pelo CFE
para as atuais Licenciaturas, se convenien-
te Ihes parecesse.

Pois bem, se o professor universitario
advindo de Licenciatura, como graduacao,
nao tem garantia alguma de estar realmen-
te preparado para o magistério universita-
rio, enquanto mestria de fato educacional,
que se dird dos que provem de bacharela-
dos como Veterinaria, Medicina, Engenha-
ria, Economia, Direito, Ciéncias Contabeis,
Agronomia, etc.? Se ha dentre eles excelen-
tes professores, 0 sao em virtude do mais
puro e auténtico autodidatismo, o que
vale inclusive para os licenciados, e nao por
politica de investimento institucional.

Por outro lado, € preciso considerar,
também com veeméncia, que o unidirecio-
namento dos investimentos institucionais
s6 na formacgao para o magistério ou mes-
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tria universitaria constituiria estratégia tao
equivocada e errbnea quanto a da exclusi-
vidade para especializacoes em dominios
especificos de conhecimento. Na verdade,
as duas coisas precisam andar juntas, sin-
tonizadas e simbiotizadas: o ensino-apren-
dizagem, dimensionado como processo
educacional, também se respalda e instru-
mentaliza em capacidade e competéncia
cientificas continua e igualmente respalda-
das, atualizadas e exercitadas.

No caso especifico da UCDB, ja ha
um comeco de posturas e iniciativas nessa
direcao. A par de eventos internos e afasta-
mentos de docentes sobretudo para pos-
graduacao “stricto sensu” em dominios es-
pecificos de conhecimento, varios cursos de
especializacao em Metodologia e Didatica
do Ensino Superior foram promovidos pela
entao FUCMI, culminando, agora, com o
Programa de Mestrado em Educacao
na Area de Concentracdo “Formacao
de Professores’, que estara em efetivo
funcionamento no inicio do ano escolar/
94 e cujo Projeto ja se encontra devidamen-
te protocolado na CAPES/MEC.

Como se veé pela propria denomina-
¢ao, o Programa ¢ de Educacao, mas in-
tegralmente destinado a Formacao de
Professores. Portanto, todos os professo-
res da UCDB podem se considerar sua cli-
entela potencial, desde que se mentalizem
e se disponham de fato a tambeém investi-
rem em sua propria formagao para o ma-
gistério nao importando em que area ou
dominio de conhecimento.

No entanto, e em que pesem as ini-
ciativas ja institucionalizadas, entende-se
conveniente, necessario e de absoluto bom
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proveito inclusive para o processo de con-
solidacao da UCDB, como universidade
de fato e realmente merecedora dessa
denominacao, que se demarquem,
explicitem e precisem as linhas basicas, em
torno das quais gravitarao as priorizacoes
para a tomada de decisoes, em todos 0s
niveis gerenciais da instituicao, assim como
para a efetivacao de investimento e gastos
financeiros, de promocao de eventos, pro-
gramas, projetos, acordos, convénios e de
quaisquer outras iniciativas nos ambitos da
pesquisa e da qualificacao dos re-
cursos humanos para a producao
académica, na UCDB, a partir de janeiro
de 1994, e ao longo pelo menos do proxi-
mo quadriénio, mediante rigorosa postura
institucional de acompanhamento, avalia-
¢ao e realimentacao no curso do préprio
processo. As linhas gravitacionais pro-
postas para o norteamento de priorizacoes,
acima referido, se limitam as duas, a seguir,
com paridade de relevancia tanto no
campo das decisdes quanto no dos enca-
minhamentos operacionais:

2.1 Linha voltada para a mestria ou
acao magisterial

Motivacao, preparacao, atuali-
zacao, especializacao “lato e stricto
sensu” e instrumentalizacao, em ter-
mos conceituais, metodolégicos e de
pratica de atuacao, para o aperfeico-
amento da capacidade e da compe-
téncia magisterial em toda a UCDB e
para o desencadeamento de proces-
so de producao analitico-sistematica
de pesquisas e experiéncias voltadas



para a mestria universitaria em to-
dos os cursos e disciplinas.

2.2 Linha voltada para aprimoramen-
tos em dominios especificos de
conhecimento

Continuidade igualmente a mo-
tivacao, atualizacao continua e a es-
pecializacao, também “lato e stricto
sensu’, para o desenvolvimento e/ou
aperfeicoamento de capacidade e
competéncia cientifico-intelectuais e
sistematico-produtivas nos dominios
especificos de conhecimento em que
atuam os docentes da Universidade.

Nos dois primeiros anos de implemen-
tacao desta politica de acao, havera certa
énfase na ativagao de mecanismos opera-
cionais orientados para a linha 2.1, o que
causara a impressao de quebra da pari-
dade de relevancia supramencionada.
Em verdade, e ao contrario, essa énfase se
dara justamente para que se estabeleca o
equilibrio de paridade entre as duas linhas,
ja que, como se destacou nas ponderagoes
que precederam aos seus enunciados, a li-
nha 2.1 ainda precisa de cuidados mais assi-
duos em virtude de até agora a tradicao
universitaria brasileira a ter relegado a uma
espécie de espontaneismo autodidata, em
que pese, também conforme frisado anteri-
ormente, o fato de a FUCMI, hoje UCDB,
haver tomado iniciativas nessa direcao.

Concretamente, essa énfase ja foi ini-
ciada pela elaboracao, em tempo recorde ou
seja do final de setembro até os primeiros
dias de dezembro, do citado Programa de
Mestrado em Educacao - Formacao

de Professores e pela sua implementa-

¢ao no comeco do ano letivo de 1994. Em-

bora esse Programa disponha de s sete
vagas-ingresso para mestrandos da UCDB

(em razao do consorcio entre esta Universi-

dade, o CESUP — Centro de Ensino Superior

Campo Grande e a SOCIGRAN - Sociedade

Civil Grande Dourados), funcionara como

polo de sistematizacao e irradiacao de pes-

quisas, estudos e experiéncias explicitamen-
te relacionadas a formacao de professores
como mestria educacional. Isto, porque:

a) o Programa funcionara na UCDB e por
ela sera gerenciado;

b) para essa empreitada, estdo sendo con-
tratados professores-doutores que, uns
formando o nucleo de permanente de-
dicagao e outros aportando insumos e
cumprindo atividades na condicao de
visitantes ou colaboradores, vao pilotar
0 processo de sistematizacao e irradia-
cao supra-referido tanto no ambito da
UCDB e demais consorciadas quanto no
da realidade educacional brasileira, a co-
megcar pela dimensao local;

0 uma das estratégias de implementacao
desta politica consiste exatamente na
priorizacao de condicoes para candidatos
a doutorado que queiram e se compro-
metam a engajar-se no Programa durante
e sobretudo apos seu retorno a UCDB;

d) o Programa ensejara a que, com o res-
paldo da alta direcao da Universidade,
se comece de imediato a abertura de
canais de contatos internacionais com
especialistas e entidades atuantes na
area da formacao de educadores;

e) mediante o que se informou acima, a par-
tir do Mestrado multiplicar-se-ao as chan-
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ces, para toda a UCDB, de eventos (cur-
s0s, seminarios, palestras, encontros, es-
pecializacdes “lato sensu’, etc) sobre abor-
dagens gerais e especificas, abrangidas
pela vasta tematica da formagao de pro-
fessores; e assim por diante.

Nao se podera permitir, no entanto e
mais uma vez iterando, que se descuide,
em termos pessoais e institucionais, dos
investimentos, sempre no limite da capaci-
dade de gastos mas contando com a cria-
tividade e a iniciativa de todos, em pesqui-
sa e qualificacao de recursos humanos tam-
bem em dominios especificos do saber in-
telectual, técnico-cientifico e artistico-cultu-
ral. Qualquer descuido nesse sentido inver-
tera a situacgao de equivoco e desequilibrio
referida anteriormente: a da existéncia de
preparados porém efetivamente vazios
mestres ou apenas mestres em mestria.

3. Referenciais teorico-
operacionais

Além de se destinarem a delimitacao
e sintonizacao conceitual, para efeito e no
ambito desta politica, os referenciais abai-
xo foram ai colocados com a pretensao de,
também, desmistificarem tabus que
permeam sobretudo esse misterioso mun-
do da pesquisa e dificultam, por vezes im-
pedem, que até seus admiradores se deci-
dam dele efetivamente participar. Os tex-
tos entre aspas foram tirados do livro ‘A
Pesquisa na Dinamica da Vida e na Essén-
cia da Universidade’, deste autor, ora em
edicdo (prelo) na Editora da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS.
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3.1 Pesquisa: conceituacao descritiva
basica

E o recurso sistematico de geracao, am-
pliacao e redimensionamento do conhe-
cimento que reproduz artificial ou
provocadamente a metodologia natural de
que a mente humana se vale para de-
senvolver o processo de formulacao e di-
namizacao do conhecimento. E pela pes-
quisa que a mente humana estende as
suas condi¢oes de conhecer aos fendme-
nos que extrapolam os limites naturais
de alcance dos seus sentidos e das facul-
dades inatas de aprender, ajuizar e racio-
cinar, de forma continua e progressiva-
mente expansivo-evolutiva.

3.2 A pesquisa cientifica na perspec-
tiva metodologica de processo

Toda pesquisa se configura como cientifi-
ca pelo rigor e sistematicidade que a ca-
racterizem dos pontos de vista teorico e
operacional. Todavia, nao ha um instru-
mento, termometro por exemplo, de de-
marcagao que determine o grau de rigor
e sistematicidade que cada pesquisa deva
ter, justo porque essa questao diz respei-
to primordialmente a sua metodologia
que até sob o aspecto etimolégico tem
sentido dinamico: estudo/busca/inqui-
ricao (do grego ‘logia’) de caminho
(“od6s”) para o que se encontra do
lado de 14, aléem de.. (‘meta’). A pes-
quisa ¢, portanto, um processo de con-
quista, com o maximo ou - se isto for
inviavel — o minimo de seguranga possi-
vel, de novos caminhos para o conheci-
mento: cientifico, tecnologico, aplicado ou
simplesmente intelectual.

Ademais, o rigor e a sistematicidade sao
atributos metodolégicos que se aperfeico-
am permanentemente e em cadeia su-
cessiva: a primeira experiéncia em traba-



Iho de pesquisa € sempre menos rigoro-
sa e sistematica que a segunda, e assim
por diante, nos prismas histéricos tanto
de um pesquisador quanto de equipes e
de institui¢oes. Pesquisar € um trabalho
de aprendizado permanente, mais que
qualquer outro, pelas proprias razoes de
que € movido pela curiosidade ou inte-
resse inquiridor que se aguca e apura
cada vez mais e de que o desafio do reco-
meco se faz presente a cada mudanca de
area de conhecimento, do objeto pesqui-
sado, do perfil de demanda, etc. Inicia-se,
nao ha duvida, pelo angulo das teorias
programaticas e dos procedimentos
operativos mais gerais e simples. Tudo se
complexa e sofistica, em progressivo e cres-
cente processo, a medida que se avanga,
aprofunda e amplia a produgao do co-
nhecimento numa determinada area, cam-
po ou enfoque.

Desmontando equivoco: grande
¢ o rol dos que pensam que a pesquisa
cientifica s6 se destina a producao de co-
nhecimentos cientificos estritamente relaci-
onados com alguma ciéncia; nao ¢ bem
assim, pois o que torna cientifica a pes-
quisa sao 0s quesitos rigor e sistema-
ticidade, até para efeito de construcao ou
aquisicao da casa propria, de localizacao e
configuracao de escritorios, clinicas, hospi-
tais, lojas, etc.

Por fim, para se iniciar em pesquisa
nao ¢ de maneira alguma, preciso pensar
em comecar por onde Albert Einstein pa-
rou... tudo se comeca do comeco, cada um
comeca do seu proprio ponto de partida.

3.3 A pesquisa na universidade precisa
de compreensao e tratamento préoprios

O pesquisar, nas instituicoes que
objetivam a formacao de recursos huma-
nos inclusive para a pesquisa, é fungao,
ou equivalente, de per si pedagégica: nes-
sas instituicoes, as dimensoes
formativas do processo de vivéncia sis-
tematica de cada pesquisa interessam tan-
to quanto ou até muito mais que seus
proprios resultados ou produtos. Contrari-
amente, as entidades especializadas
nesse tipo de atividade (EMBRAPA, INPE,
etc) os resultados confiaveis é que sao de
maior interesse que as dimensoes
formativas envolvidas pela pesquisa ou
por ela ensejadas.

Dai a conveniéncia ou mesmo necessi-
dade de se repensar a politica de pesqui-
sa nas instituicdes educacionais brasilei-
ras, sobretudo universitarias, pois elas tém
a funcao e dimensao de viveiros onde
devem ser semeadas e cultivadas em sua
clientela académica, com carinho e serie-
dade, as sementes da motivacao, das ha-
bilidades e competéncias especificas para
que os frutos e produtos da auténtica pes-
quisa sejam colhidos pela sociedade atra-
vés de suas entidades especializadas, pu-
blicas e privadas, de cunho social e em-
presarial, e de quantos se sintam atrai-
dos, incentivados e instrumentados a se
embrenharem neste vasto e carente campo
da producao e aplicacao do conhecimen-
to, nao importa de que tipo ou natureza.
Em sintese, 0 acervo de pesquisa de uma
instituicao educacional, formativa portan-
to, pode apresentar variados graus de ri-
gor e sistematicidade: desde o mais sim-
ples (o do pesquisador ainda em inicio de
processo) até o mais complexo e sofistica-
do, o do pesquisador em fase adiantada
de acumulacao de experiéncias inquiri-
doras e de exercitacdo de habilidades
metodolégicas delas decorrentes.

25



Em decorréncia: cada instituicao uni-
versitaria deve fazer bom uso das autono-
mias que lhe confere o art. 207 da Consti-
tuicao Federal no sentido de fundamentar
e dimensionar o seu processo de pesquisa
da maneira que melhor se compatibilize as
suas natureza, finalidades e potencialida-
des, bem como as condicoes tipicas de seu
estagio de evolugao organizacional e fun-
cional, inteirando-se de experiéncias e mo-
delos alheios mas nao simplesmente os
copiando, por melhores que se apresentem
|a onde existem, como tem sido a praxe.

3.4 Que ¢ pesquisa docente

Ja amplamente divulgada e aceita ¢
a afirmacgao de que o docente que nao
pesquisa nao é o auténtico profes-
sor. No geral, essa afirmacao ¢ verdadeira.
Analiticamente, é necessario que se esta-
belecam certos limites e se precise o verda-
deiro universo de abrangéncia da pesqui-
sa tipicamente docente, aquela inerente a
docéncia ou mestria educacional.

Os questionamentos, a seqguir, aju-
dam a elucidacdo desse universo e de seus
limites: que tipo de pesquisa faz efetivamen-
te parte essencial da docéncia?; até que
ponto o professor pode e deve pesquisar?;
a partir de que ponto o docente que per-
manecer pesquisando deixara de ser pes-
quisador-professor para tornar-se s6 pes-
quisador-cientista?

O debate pode continuar, mas a pes-
quisa docente se caracteriza essencialmen-
te por procedimentos programaticos e ope-
racionais, diretamente relacionados com
abordagens, temas ou enfoques atinentes
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a docéncia, tais como: metodologia de en-
sino, geral e especifica da disciplina sob a
responsabilidade do docente; fundamenta-
¢ao, atualidade e perspectivas de configu-
racao teorico-operacional da mesma; seu
suporte bibliografico-documental; efetiva
relacao da disciplina com outras e com o(s)
curso(s) a que pertence; seu desempenho
face aos resultados de aprendizagem; sua
performance no respectivo contexto merca-
dolégico; contextos cientifico e tecnologico
da disciplina ou de alguns de seus enfo-
ques; e muitos outros congéneres.

Quanto mais a pesquisa levar o do-
cente para a mestria, em termos de funda-
mentacao, aprofundamento e ampliacao
do que ensina e do proprio ato ensinar-
aprender-formar, tanto melhor.

E tolice pensar que, para pesquisar,
0 professor deva passar meses, e com equi-
pamentos sofisticados, na selva, em
campus avancado, preso o dia todo num
laboratério fechado, longe intelectual, psi-
coldgica, afetiva e efetivamente de sua are-
na magisterial. Esse professor podera até
conquistar os louros de pesquisador-cien-
tista, mas estara na certa se afastando ou
mesmo desistindo da sua original funcao
profissional, a de pesquisador-docente,
em que as duas dimensoes sao faces da
mesma moeda.

3.5 Pesquisa discente

Ha pesquisas discentes de duas ca-
tegorias:
a) aquelas da categoria normal, caracteri-
zada conceitualmente no item 3.1;
b) as “pesquisas’ de natureza didatica, de
reconstituicao ou repeticao de expe-



riéncias ou processos de gerac¢ao, apro-
fundamento ou aperfeicoamento de de-
terminados tipos de conhecimento.

As “pesquisas’ da categoria b, em-
bora nao constituam pesquisas cientificas
propriamente ditas, sao mecanismos meto-
doldgicos extremamente Uteis em termos
de dinamizagao e consolidacao da apren-
dizagem.

Os programas de Iniciacao Cientifi-
ca sao instituidos e objetivam exatamente
fazer com que os discentes se familiarizem
e passem, paulatinamente e com o
tutoramento de pessoas mais experientes,
da “pesquisa” didatica a pesquisa cienti-
fica propriamente dita.

3.6 Configuracao tipologica das nomen-
claturas de pesquisa

Trata-se apenas de uma tentativa de es-
quematizacao didatica da variada e quase
interminavel lista de denominacoes de
pesquisa (‘basica’, “aplicada’, ‘tedrica’, “for-

o, ”ou "o

mal’, “abstrata’, ‘experimental’, ‘factual’, ‘em-
pirica’, “pura’, “fenomenologica’, etc, etc).
Do ponto de vista geral e didatico, parece
que as coisas podem comegar, de manei-
ra bem mais simplificada, pela identifica-
¢ao, em todo o universo da pesquisa, de
apenas duas grandes categorias: a das
pesquisas abstratas e a das pesquisas
experimentais.

Essas duas categorias se configuram pela

natureza das pesquisas:

- abstratas (especulativas, tedricas, e/ou
formais) sdo aquelas pesquisas cuja na-
tureza nao permite @ manipulagao ou o
contato sensorial, direto ou indireto, do
pesquisador com o obijetivo pesquisado;

- experimentais sao aquelas cuja na-
tureza permite a manipulacao ou o con-
tato sensorial supramencionado.

Mas ambas as categorias se desdobram
em aplicadas (utilitarias, funcionais, etc)
ou basicas (por vezes ditas puras) em
razao da previsao de emprego ou nao
emprego de suas metodologias e/ou re-
sultados, quando da programacao e reali-
zacao das mesmas.

Esquematizando:
Pesquisas: abstratas = basicas, aplicadas

experimentais = basicas, apli-
cadas.

Essa € uma tipificacao basica, isto ¢
relacionada com as dimensoes indutivo-
dedutivas do conhecimento. Mas ha outras
maneiras da ramifica¢ao tipoldgica, depen-
dendo dos parametros da classificacao que
se adotar. Tudo isso podera ser objeto de
cursos e estudos especificos.

3.7 Analise — sintese

Nao ha sintese sem analise, ou seja, o
processo analitico do raciocinio também
se desenvolve ao tipo da trajetoria
‘bumerangue’”: vai decompondo, para se
entender mais e melhor, e volta recom-
pondo o que foi e esta sendo entendido.
Por isso, aquele lugar comum ‘comigo €
tudo curto e grosso’, do sujeito que “de-
senvolve” uma idéia num ou dois para-
grafos, pode ser interpretado de duas
maneiras: 1¢ - o sujeito ja analisou previ-
amente a idéia e, no texto, s6 se ocupou
da sintese (cerne) da questao; ou 22 - o
individuo ¢ muito mais ‘curto e grosso’
do que pensa: demonstra que efetivamen-
te nao sabe analisar e muito menos se
expressar por escrito.

Nao ha analise sem sintese: se houvesse,
seria a dispersao total, a ida sem retorno,
como no caso do “‘mecanico picareta” que
desmonta o carro, embaralha as pecas e
as abandona a ferrugem. Isso nao signifi-
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ca, por outro lado, que toda sintese preci-
sa ser perfeita. Nao existe, alias, sintese
perfeita. A sintese perfeita contrariaria a
propria dinamica do conhecimento. Exis-
tem, portanto, sinteses: mais ou menos
l6gicas, mais ou menos superficiais, mais
ou menos profundas, mais ou menos con-
vincentes assim por diante.

Analise ¢, portanto, decomposicao de
uma ideia, fato ou objeto para efeito de sua
maior e melhor compreensao. E a sintese e
a recomposicao compreensiva essencial da
idéia, do fato ou objeto decomposto pelo
trabalho analitico.

3.8 Teoria

Na area da formulacao e dinamizacao do
conhecimento, TEORIA pode (.) ser en-
tendida como mapeamento ainda abstra-
to porém essencialmente projetivo da in-
tervencao ou reintervencao da mente (in-
teligéncia) na concretude ou realidade que
esta sendo conhecida.

Ou, TEORIA: dimensao projetivo-interven-
tiva da abstracdo humana no sentido de
conhecer mais e melhor a concretude (ou
objeto de conhecimento) e/ou, ainda, de
alterd-la de alguma maneira.

A teoria elaborada, isto ¢ ja pas-
sada pelo processo analise-sintese, pode
ser entendida como mapa ou planta da
intervencao ou acao que se da no campo
da PRATICA.

Como terminologia aplicada as cién-
cias, a expressao TEORIA CIENTIFICA tem
conotacao propria: acervo unificado ou di-
versificado de conhecimento ja produzido
numa determinada ciéncia ou area, setor,
tema ou enfoque cientifico. Nos trabalhos
técnico-cientificos, sobretudo teses e disserta-
coes, requer-se que o pesquisador destine
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capitulo, topico, secao de referéncias ao lon-
go do texto para a explicitacao da teoria-
cientifica do tema tratado. O pesquisador,
atraveés principalmente de relevante pesqui-
sa bibliografico-documental, procura efetuar
uma espécie de “corte” na evolugao cientifi-
ca do tema tratado, para caracteriza-la até o
presente e fornecer a configuracdo da(s)
sintese(s) concernente(s) ao seu estagio atual,
em razao e a partir do qual seu trabalho
pretende ser cientificamente contributivo.

3.9 Pratica

A PRATICA decorre da TEORIA e significa:
ato de aplicagao ou execugao de uma idéia
de intervencao na concretude, projetada
ou mapeada no &mbito da teoria. () PRATI-
CA: ato de aplicagao ou execucao de uma
idéia de intervencao na CONCRETUDE, pro-
jetada ou mapeada no ambito da TEORIA

3.10 Qualificacdo de recursos humanos

Enfatiza-se apenas que nem sempre
titulacao ¢ sindnimo real de QUALIFICA-
CAQ, visto que pode haver titulacdo presen-
teada, comprada, fraudada ou simplesmen-
te com a respectiva qualificagao truncada,
nao exercitada e assim por diante. A au-
tentica qualificagao, com ou sem correspon-
dencia de titulo, se caracteriza pela existén-
cia das respectivas capacidade e compe-
téncia devidamente fundamentadas e pelo
menos exercitadas em ensaios previos a
atuacao objetivada e propriamente dita.

Outros referenciais poderao ser
acrescentados e explicitados no de-
curso executorio da presente politica.



4. Areas/tematicas para prioriza-
¢ao de projetos e atividades
institucionais

41 Referentes a pesquisa e qualifica-
cao no ambito da linha 2.1

4.1.1 Fundamentacao e metodologia
de pesquisa.

4.1.2 Mecanismos de motivac¢ao pes-
soal e institucional para a pesquisa.

4.1.3 Instrumentalizacao técnico-cien-
tifica para a realizacao de pesquisas do-
cente/discente.

4.1.4 Fundamentos de Educacao ou
formacao educacional.

4.1.5 Metodologia de ensino, em geral.

4.1.6 Metodologias geral e especifi-
cas de ensino universitario.

4.1.7 Alternativas de dinamizacao es-
trutural e funcional de cursos universitarios.

4.1.8 Qualidade de cursos e dinami-
ca social brasileira.

4.1.9 Perfis teorico-pragmaticos de
cursos e avancos cientificos e tecnolégicos.

4.1.10 Eficiéncia formativa de cursos
e disciplinas.

4.1.11 Cursos, profissionalizacao e
mercado de trabalho.

4.1.12 Insumos bibliografico-docu-
mentais para cursos e disciplinas.

4.1.13 Alternativas metodolégicas
para disciplinas peculiares.

4.1.14 Perfis de disciplinas e respecti-
vas evolucoes cientifica e tecnoldgica.

4.1.15 Informatizacao e ensino-
aprendizagem.

4.1.16 Eficiencia institucional e quali-
dade de trabalho docente/discente.

4.1.17 Dar continuidade aos projetos
e atividades ja em andamento e com pro-
messa de aprovagao.

4.1.18 Atender as Areas/Tematicas,
objeto de convénios, contratos e acordos,
nos limites das reais disponibilidades e con-
dicoes.

Para projetos e atividades de quali-
ficacao de recursos humanos, propoe-
se énfase as Areas/Tematicas: 4.1.1 a 4.1.7,
4112 a 41.15.

Para efeito de projetos e atividades
a serem financiados com recursos da UCDB,
as Areas/Tematicas supra poderao ser alte-
radas por inclusao, exclusao e/ou substi-
tuicao, mediante estudos e propostas que
justifiqguem as alteracoes e decisoes favo-
raveis junto as instancias institucionais com-
petentes, nos niveis colegiados e gerenciais
dos Departamentos e da Administracao
Central.

4.7 Referentes a pesquisa e qualifica-
¢ao no ambito da linha 2.2

4.2.1 Dar continuidade aos projetos
e atividades ja em andamento ou com pro-
messa de aprovagao.

4.2.2 Dadas as peculiaridades de
cada dominio especifico de conhecimento,
as relacoes de Areas/lematicas para
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priorizacao de projetos e atividades institu-
cionais bem como de afastamentos para
Pos-Graduacao, serao elaboradas pelos
Departamentos com a coordenacao da Pro-
Reitoria de Ensino e Pesquisa.

423 Atender as Areas/Tematicas obje-
tos de convénios contratos e acordos, nos
limites das reais disponibilidades e condicoes.

5. Principais estrategias de
implementacao

5.1 Institucionalizacao de eventos (cursos,
semanas, seminarios, jornadas, etc) de moti-
Vagao e preparag¢ao para programagao, exe-
cucao e documentacao analitica (principal-
mente em forma de monografias e relato-
rios, artigos e comunicacoes cientificas) de
pesquisa e outras produg¢des acadéemicas.

5.2 Adocao de roteiros metodologicos auto-
instrutivos para a elaboracao de projetos,
inclusive de pesquisa.

5.3 Incentivo a crescente participacao em
projetos e processos de iniciacao cientifica.

5.4 Ampliacao de canais de financiamento
para projetos e atividades de pesquisa e
qualificacao de recursos humanos junto a
entidades publicas e privadas, assim como
adequado e efetivo uso da legislacao de
incentivo tributario a aplicacao de recursos
em pesquisa, ciéncia, tecnologia e cultura
por parte de empresas e até pessoas fisicas.

5.5 Irradiacao, a toda a instituicao, de co-
nhecimentos técnicos, cientificos, artisticos
e culturais de especialistas que atuem, cola-
borem ou intercambiem com a UCDB, a
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comecar pelo adequado e bom aprovei-
tamento dos doutores e outras pessoas de
notdrio saber a ela vinculados.

5.6 Enfatizacao de prioridade para afasta-
mento de docentes, em condicoes de douto-
ramento, objetivando sustentacao e reforco
ao Programa de Mestrado em Educacao e
a outros que venham a ser criados.

5.7 Preparacao técnica (interpretacao, anali-
se, redacao, programacao de pesquisa, lin-
gua estrangeira, etc) dos candidatos a pos-
graduacao “stricto sensu” dentro e fora da
UCDB.

5.8 Incentivo a formacao de equipes de
producao que se interessem pela atuagao
em projetos multidisciplinares e/ou pela
soma de empenho departamental e interde-
partamental em torno de nucleos tematicos
de pesquisa concernentes tanto a linha 2.1
quanto a 2.2.

5.9 Viabilizacao de servico de assessora-
mento e apoio técnico-cientifico a elabora-
¢ao e execucao de projetos de pesquisa
docente/discente.

5.10 Implementacao do uso da informa-
tica como suporte logistico de pesquisa e
producao académica (inclusive concernente
a area bibliografico-documental e a edito-
racao da producao universitaria).

5.11 Inventariacao cadastral, acompa-
nhamento institucional e divulgacao in-
terna, através de boletins estatistico-ana-
liticos periodicos, e externa, mediante
relatorios adredemente concebidos, de toda
a producao cientifica, técnica, artistica e



cultural da universidade, para efeitos de
marketing e de sua avaliacao pelas
entidades especializadas e segmentos
interessados da sociedade nos niveis local,
regional e nacional.

5.12 Implantacao paulatina da editora da
UCDB para viabilizar a instauracao de siste-
matico e intenso processo de publicacao e
divulgacao de trabalhos (monografias, relato-
rios, artigos, etc) resultantes de pesquisas e
producoes académicas, docente/discentes,
buscando alternativas que viabilizem a
simplificacao editorial e abram caminhos pa-
ra a ampliacao quantitativa das publicacoes.

6. A titulo de conclusao da
proposta para a UCDB

Considerando a amplitude que confi-
gura uma politica de acao e a precisao pro-
gramatica requerida dos instrumentos que
mapeiam a atuacao propriamente dita, tu-
do o que se explicitou até aqui se limita ain-
da a grandes diretrizes conceituais e ope-
racionais a serem desmembradas em pro-
gramas e/ou projetos que ensejem a oti-
mizada passagem da dimensao intenci-
onal a da obijetiva, sequra e compen-
sadora concretizacao. Em verdade, cada
estratégia de implementacao, do tdpico 5,
assinala no sentido de um programa de
trabalho, articulando decisoéria, programati-
ca e operacionalmente todas as instancias
executivas e colegiadas da Universidade e
comportando variados tipos de projetos de
detalhamentos operativos e explicitos.

Quanto a viabilidade de adocao e
implementacao desta politica, trés fatores

sao decisivos da parte dos dirigentes, servi-
dores e alunos da UCDB: determinacao
decisoria, empenho programatico e
compromisso executério. A auséncia ou
deficiéncia de um desses fatores acarretara
0 esvaziamento, em alguns casos, e a anu-
lacao, na maioria das vezes, dos outros dois,
tanto no que se refere a implementacao
desta quanto de qualquer outra politica
institucional.

Ocorre, no entanto, que os citados trés
fatores sO se tornam possiveis em institui-
¢ao que se propoe a lucidez, a motivacao, a
mobilizacao e a preparacao psicologico-técni-
ca de todo o seu pessoal, a comecar de
quantos detenham poder de decisao, de lide-
ranca e de monitora¢ao ativa de processos.

No que respeita a UCDB, a fase em
que se encontra é extremamente propicia
a pratica desses quesitos, por duas razoes:
a) a Universidade, para se consolidar como
tal, tem de se dispor a qualificar os seus
recursos humanos e a efetivamente produ-
zir quantidades com qualidade; b) toda a
comunidade que lutou para sua elevagao
a condicao de Universidade de direito,
aspira, mesmo que implicitamente, poder
orgulhar-se, em breve, de haver contribui-
do para a concretizacao dessa condicao
também no campo dos fatos, o que repre-
senta latente motivacao e disponibilidade
para a imediata organizacao e dinamiza-
cao produtiva, antes que se cristalizem
adaptacoes mentais e comportamentais a
mediocridades de rotinizacao institucional.

Em sintese: ha potenciais, clima, con-
dicoes e urgéncia no sentido de que se
adotem e operacionalizem politicas como
a ora proposta.
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7. A universidade nascente e a
cultura de producao universitaria

A patologia universitaria brasileira
vem sendo objeto de constante tentativa
de diagnostico. A ultima parece ter sido a
da Folha de Sao Paulo, que reuniu uma
espécie de tres “‘juntas meédicas’, nos dias 9,
10 e 11 de agosto/94 (cf. Fl. 4-5 de 28/08),
para debaterem sobre prioridades do sis-
tema universitario (professores José
Arthur Gianotti — USP José Augusto Guilhon
Albuquerque — USP e Luiz Pinguelli = UFRJ),
propostas de financiamento (professo-
res Roberto Leal Lobo e Silva — USP, Carlos
Vogt — UNICAMP / Férum Permanente das
Relacoes Universidade-Empresa — e Jose
Fernando Perez — FAPESP) e avaliacao da
universidade (professores Eduardo
Giannetti da Fonseca — USP, Marilena
Chauf = USP e Simon Schwartzman — USP).

Apesar do renome universitario des-
sas trés “‘juntas’, o diagnostico — sem prog-
nostico de cura — que a articulista Lucia
Martins captou, na condicao de correspon-
dente local e certamente apos ter participa-
do “ao vivo” de todo o evento, se resumiu
dramaticamente no que se segue:

A universidade brasileira ¢ “um siste-
ma canceroso em processo de metasta-
se’ na definicdo do filosofo José Arthur
Giannotti. Como cura-lo divide a opiniao
dos especialistas que discutiram na Fo-
lha nos dias 9, 10 e 11 deste més.

Em minha opiniao, mais dramatico
que a “doenca” da universidade é o fato de
0s especialistas universitarios nao terem
ideia consciente sobre 0 seu prognostico de
‘cura” da universidade brasileira, hoje, sao
fendmenos resultantes e pendentes da pro-
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pria maneira como a universidade — no
sentido de cada universidade e nao de
um “sistema universitario” — se encara e as-
sume. Patologicamente “cancerosa” ¢ a si-
tuacao da universidade, sempre de cada
uma em particular, que se posta na expecta-
tiva de que caia do céu uma solugao em
ambito de “sistema universitario”, portanto
que Ihe seja externa mas que se adapte e
compactue com sua inércia de visao e roti-
na. Inércia caracterizada por auséncia de
criatividade e passividade em mateéria tan-
to de gerenciamento administrativo quan-
to relativa a processos de captacao, geracao
e disseminacao de conhecimentos, recursos
e competéncias formadoras dos agentes da
cidadania e da lideranca societaria.

Em épocas de ditaduras e autoritaris-
mos, fatores externos influiam vitalmente
na evolucao das instituicoes universitarias,
colocando-as na “‘camisa de forca” de um
‘sistema universitario” controlado, vigiado
e censurado em todas as dimensoes de
suas rotina e expectativas. Mas em pleno
gozo das liberdades democraticas, sobre-
tudo no que respeita as de pensamento,
expressao e iniciativas construtivas, espe-
rar por ‘curas’ externas e “sistémicas’ é as-
pirar a restauragao de ingeréncias tanto
ideologicas quanto procedimentais.

As autonomias gerencial, didatico-ci-
entifica e administrativa (art 207 da Constitui-
¢ao/88) estao ai a espera de quem as torne
realidade. S6 que, para tanto, frisa-se a seguin-
te e essencial ressalva: essas autonomias
sao atributos unicamente de cada uni-
versidade e nao de um generalizado
“sistema universitario”. Alias, cada universi-
dade, no contexto historico ocidental, ou seja



a partir pelo menos do inicio do séc. Xl d.C,
¢ uma UNIVERSIDADE (UNIVERSALITAS-TIS)
configurada, portanto, como um universo
sistémico proprio, mesmo que se unifiquem
e formalizem critérios e procedimentos nor-
mativos basicos de manutencao e garanti-
as minimas, nunca maximas, de funciona-
mento para a totalidade das instituicoes
universitarias de um pais.

O fato é que, neste oasis de democra-
cia, ser mais e melhor ou menos e pior sao
questdes que dizem respeito Unica e exclusi-
vamente a cada universidade brasileira, e
nao a um ‘sistema universitario” isonémico.
Para reverter o seu quadro patolégico, isto e
para “curar-se’, basta que esta universida-
de — pequena ou grande, publica ou particu-
lar, incipiente ou ja tradicional — se decida
no sentido de, por um lado, verificar e carac-
terizar suas potencialidades, suas caréncias,
sua inércia destrutiva, suas inoperancias ge-
renciais, suas laténcias construtivas, etc, e, por
outro, desencadear processos com estraté-
gias que alavanquem, aos poucos mas sem
trégua, a producao académico-cientifica, a
criatividade artistico-cultural, a dinamicidade
do ensino-aprendizagem e a criatividade de
organizacao e funcionamento institucional.
E por ai que cada universidade construira
sua propria autonomia, ao inves de “cruzar
0s bragos’ e ficar a espreita de que alguem
de fora Ihe proporcione o “‘milagre” ou a “ma-
gia” de “cura” dos males que, no fundo, re-
sultam de sua prépria apatia, indecisao,
inoperancia e falta de iniciativa criadora.

Valem, inclusive nesse sentido, os di-
tados populares de que “‘quem efetivamente
quer faz, quem nao quer manda’ e, ainda,
de que “o boi s6 engorda sob os olhos do

dono’. Para tanto, urge a concreta exercita-
€ao, sem copias e megalomanias, das se-
guintes posturas: coragem (para o risco
das decisoes que levam a evolucao), moti-
vacao (para a mobilizacao criativo-cons-
trutiva), versatilidade organizacional
(para otimizacao e capitalizacao institucio-
nal de tudo o que as experiéncias de mu-
danca puderem proporcionar) e muita ini-
ciativa estratégica (em termos de inteli-
gente e diversificada captacao de recursos
financeiros das mais variadas fontes; de
delineamento apropriado das respectivas
politicas de pesquisa, ensino, extensao, qua-
lificacdo docente e técnico-adminstrativa,
avaliacao institucional, e assim por diante).

Essa estoria, vez por outra lembrada,
ou até enfatizada em ambito nacional, de
que haverd, ou podera haver, algumas uni-
versidades s de ensino e outras vocacio-
nadas a producao cientifica, etc, € de uma
miopia sem tamanho. E como se uma jar-
ra, por ser pequena e branca, sé pudesse
receber agua e outra, por ser maior e doura-
da, estivesse apta ao deposito tanto de agua
quanto de vinhos e outros contetdos pre-
ciosos. Na verdade, tambem a pequena po-
derd receber os mesmos conteudos da
grande, evidentemente dosados de
acordo com as suas potencialidades,
capacidades e peculiaridades de con-
tinente, mas jamais s6 em funcao de seu
tamanho e sofisticacao. Assim, se uma uni-
versidade nascente ou principiante ainda
nao pode alcar voos nos campos da produ-
cao cientifico-tecnologica de ponta (Fisi-
ca Quantica, Quimica Fina, Energia Nuclear,
Microbiologia, Engenharias Especializadas,
etc), contente-se com a producao, eviden-
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temente cientifico-tecnologica, nos setores
basicos da Biologia, da Fisica, da Quimica,
da Educacdo, das Ciéncias Humanas e
Sociais, em geral. Mas o que se deve é pro-
duzir, de fato, sem se deixar condenar-se a
situagao de grémio meramente reprodutor
e inflacionario de ensino academicista.
Que isso tem a ver com a(s) politica(s)
de pesquisa e qualificacao de recursos hu-
manos em universidades nascentes ou prin-
cipiantes? — Tudo. Se esse tipo de universida-
de deixar de levar-se pela pregacao deter-
minista de que pertence a um sistema cance-
roso em “processo de metastase” irreversivel,
merece ser vitalmente questionada: por que
nasceu, ou melhor, por que lutou tanto para
nascer, se sabia de antemao que estaria irre-
mediavelmente contaminada pelo mortal vi-
rus da espécie? — E mais. Considerando que
praticamente todas as universidades recen-
tes tém surgido do agrupamento de facul-
dades isoladas, por que quiseram tornar-
se universidades sem assumirem reais com-
promissos com a criacao e o desenvolvimen-
to constante da cultura universitaria de efeti-
va producao, e nao apenas de defasada re-
producao, que a propria natureza dessa ca-
tegoria institucional essencialmente requer?
Por outra, e praticamente sem exce-
¢oes, uma universidade, como também
qualquer entidade empresarial, nao nasce
mas torna-se competente e grande, quanti-
tativa e qualitativamente falando, por pro-
cesso de continua, pacienciosa e pertinaz
conquista. Ou seja, qualificar-se e crescer,
em termos institucionais, dependem da
auto-determinacao e da postura operacio-
nal de cada universidade nessa direcao,
através de politicas estratégicas, nao neces-
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sariamente sofisticadas, compativeis com as
potencialidades e condicoes também de
cada estagio de sua evolucao, inclusive o
de seu surgimento ou nascimento.

E, para encerrar, documento a experi-
encia pessoal de que, ao longo de trés déca-
das consecutivas, tenho sentido muitissimo
mais cansago e esgotamento para conven-
cer a parceiros e dirigentes de que ¢é perfeita-
mente possivel produzir do que em razao do
proprio esfor¢o de produzir em si. De que a
competéncia produtiva se conquista em pro-
cesso de constante exercitacao que se di-
recione a perfeicao e nao que a pressuponha
necessariamente como pré-requisito e ponto
de partida. De que uma instituicao nao preci-
sa e nem pode copiar receituarios de outras,
apesar das finalidades sociais e dos dispositi-
vos legais que lhes sao comuns em termos
de categorizacao institucional, visto que cada
uma € um universo (‘universalitas-tis’) com
especificidades e potencialidades proprias. De
que a grandeza ou mesquinhez de uma uni-
versidade foi, € e sera sempre a expressao
crua-e-nua da mesquinhez ou grandeza, com-
peténcia ou incompeténcia, habilidade ou ina-
bilidade de quantos — aqui refiro-me a pesso-
as, isto é dirigentes, docentes, técnicos, acadeé-
micos, etc. — que de fato construiram, constro-
em ou construirao a sua historia.

Dai a conclusao drastica de que a situa-
¢Ao cancerosa nNao e questao de “sistema uni-
versitario” e, sim, de cada universidade concre-
tamente considerada, concernente sobretudo
as pessoas que a animam ou desanimam,
que a formam ou deformam, nao importan-
do se grande ou pequena, se antiga ou nas-
cente e, ainda, se publica ou privada.
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“A funcao desenvolvente das
artes dramaticas”

O termo “funcao desenvolvente’ no
uso das artes dramaticas vem, desde a dé-
cada dos anos 50, ocupando espago como
ferramenta no ensino das disciplinas esco-
lares. Dentro daquela funcao, as artes dra-
maticas fazem com que o educando parti-
cipe, de forma fisica e atuante, no processo

ensino-aprendizagem através de
dramatizacoes de acordo com a matéria
em questao. E importante observar que
estas dramatizacoes nao visam a presen-
¢a de uma platéia, uma vez que o objetivo
principal € o beneficio e o desenvolvimen-
to do participante naquele processo.

A questao lingiiistica na sala de
literatura estrangeira

Durante o primeiro ano do Curso de
Letras, todos os académicos, seguindo a
grade curricular, freqientam aulas de lin-
gua inglesa. Para a maioria, € a primeira
experiéncia séria de aprendizagem da lin-
gua. Ao fim do segundo semestre, 0 aca-
démico deve decidir se continua ou nao o
curso com lingua inglesa. Para a maioria
que faz esta opcao, o dominio da lingua
esta na fase elementar. No terceiro semes-
tre, comeca a disciplina de literatura ingle-
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sa que continua até o oitavo semestre, to-
talizando seis semestres. Obviamente, o
pulo linguistico, exigido pelo préprio texto
literario em questao, apresenta um desafio
substancial para o professor e 0 académi-
co. Como fazer viavel a apreciacao literaria
¢ o0 problema que surge. Tal desafio merece
uma atencao especifica e se torna oportu-
no, ja que se faz presente em trés anos da
vida do académico e engloba uma parcela
consideravel da sua carga horaria.

Dramatizacao como resposta

Uma resposta que tentamos e con-
firmamos ter dado resultado positivo € a
do uso da dramatizacao durante o curso.

Uma consideracao hermenéutica
mostra que este termo, conforme a sua
aplicacao, tem varias interpretacoes. Em
primeiro lugar, é preciso distinguir entre “te-
atro”, que é produzido para uma platéia, e
as dramatizacdes com fins educativos. Com
esta segunda finalidade, encontramos va-
rias terminologias. Dougill (1987) fala de
‘dramatizacao informal’. Ele usa este ter-
mo para abranger tudo o que ¢ dramatiza-
do, menos o teatro com platéia. Heathcote
(1984) os diferencia, dizendo que em tea-
tro tudo é feito para agradar a platéia e, na
sala de aula, o aproveitamento dos partici-
pantes. Entretanto, esta autora acrescenta
que as ferramentas para os dois sao as
mesmas, isto é, os elementos da técnica
teatral. Reverbel (1987) fala em drama
contextualista, para a sala de aula sem pla-
téia, e drama essencialista, que se destina
a “teatro” com platéia. Seu trabalho segue
a linha essencialista. Courtney (1968), na
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sua obra classica a respeito do uso das ar-
tes dramaticas em educacao, oferece refe-
renciais mais detalhados da termologia
destas atividades:

teatro — representar perante uma platéia

jogo — atividade a que nos dedicamos sim-
plesmente porque desfrutamos

jogo dramatico — jogo que contém perso-
nificacao e/ou identificacao

jogo de regra — formalizagao do jogo em
modelos com regras.

Courtney (1968) em sua abordagem
sobre a Educacao Dramatica refere-se aos
seus principais componentes metodologi-
cos, distinguindo-os em:

1. Método Dramético: a utilizacao do jogo

dramatico na aprendizagem de varias dis-
ciplinas como histéria, geografia, etc.

2. Teatro como tal: jogo dramatico com fim
em si voltado para desenvolvimento pes-
soal.. e como disciplina independente no
curriculo; e aqui encontramos os varios
elementos da mateéria:

improvisagao (teatro criativo)
movimento criativo
discurso criativo

e com estudantes mais velhos, teatro (ou
teatro escolar).

Dramatizacao na educacao

Segundo Courtney (1968), as origens
desta forma de encarar a educacao, na fi-
losofia, remetem-se a Platdo, Aristételes e
Rousseau, fundamentando-se tanto na
antropologia e psicoterapia infantil. Origi-
nam-se, em parte, das modernas teorias
behavioristas da imitacao, na psicolingtiis-
tica e na psicologia do desenvolvimento de
Piaget. Neste contexto, ¢ o centro da edu-



cacao criativa moderna donde brotam to-
das as artes. As disciplinas intelectuais que
apoiam este trabalho se encontram nas
seguintes areas:

a) a da Filosofia Educacional que tra-
ta, entre outros itens, da histéria do pensa-
mento, evolucao, pensamento moderno da
educacao, e outros que buscam esclarecer
as diversas etapas no processo educacional;

b) a da Psicologia Profunda, abor-
dando os principios da psicanalise, psicote-
rapia e psicodrama, no intuito de acrescen-
tar dados teoricos para a pesquisa; fortale-
e, e a0 mesmo tempo embasa, uso da “fun-
cdo desenvolvente” da dramatizacao;

¢) a da Antropologia Social, preocu-
pada com as origens do teatro, estudos de
grupo e psicologia social, contém nestes itens
subsidios suficientes para reforcar o uso da
‘funcao desenvolvente” da dramatizacao;

d) a da Cognicao, que estuda apren-
dizagem social, formacao de conceito, psi-
colingliistica, linguagem e pensamento, e
constitui forte aliada tambem na aplicacao
da “funcao desenvolvente” da dramatizacao;

e) a das disciplinas teatrais, tais como:
Teatro Criativo, Movimento Criativo, Lingua-
gem Criativa e Teatro Escolar; juntas, possi-
bilitam e viabilizam a pratica da “funcao
desenvolvente” da dramatizacao.

Para este estudo, limitamo-nos ao
apoio intelectual encontrado na “Filosofia
Educacional” acima mencionada. Aqui
Courtney apresenta, em forma linear, a pre-
senca das artes dramaticas desde o século
V a.C. até o século XX. Para apoiar a nossa
solucao ao problema, destacamos, desta e
outras obras, seis funcoes da arte dramati-
ca. Da sexta surge o contexto para enqua-

drar a solucao encontrada. No tratamento
destas funcoes, nenhuma se encontra iso-
lada mas uma se sobressai em relacao as
outras em determinadas épocas. Como diz
Revervel (1993: 74):

Na sintese, (..) percebe-se a linha de in-
terpretacao desenhando-se, sinuosamen-
te, de uma época a outra, umas dando
continuidade a uma linha anterior, ou-
tras cortando-a bruscamente; (..).

Funcoes das artes dramaticas

Nao ¢ o proposito deste artigo exau-
rir e justificar estas fun¢oes. Mesmo assim,
incluimos aqui algumas nocoes a respeito
delas por questao de inteireza.

a) A funcao filosofica

A funcao filosofica manifestou-se
principalmente em torno dos grandes no-
mes da filosofia. Aristoteles, em sua Poéti-
ca, enfatiza a arte dramatica com uma
imitacao de idéias abstratas. A sua teoria
de catarse sugere que as emogoes desper-
tadas pela tragédia purgavam a alma como
um remedio. Platao, por outro lado, na sua
Republica, nao da lugar ao teatro visto que
este exige o imitar ou fuga da realidade.

No pensamento romano, Cicero des-
creveu o teatro como “uma coépia da vida”.
Horacio, entre outros conceitos, achou que
acoes violentas nao deveriam ser apresen-
tadas e Séneca condenou o palco porque
este desviava o povo da séria ocupagao
de aprender e escrever seus proprios dra-
mas, nao para o teatro, mas para o estudo.

b) A funcdo educativa

A funcao educativa vem da antigui-
dade do séculoV a.C, da educacao atenien-
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se, quando se memorizavam passagens de
Homero com todos os recursos teatrais. Na
época Tudor, na Inglaterra, Wolsey (1568)
encorajou o teatro para a aquisicao da lin-
guagem. Goethe, sumarizado por Coggin
(1967), distinguia o teatro profissional do
teatro educacional. Ele apoiava o segun-
do. Schiller considerava o teatro escolar
benéfico ja que exigia habilidades de me-
moria, gestos e disciplina interna.

c) Afuncao liturgica

A funcao liturgica ou moralista teve
grande destaque nos ensinamentos medi-

evais da Igreja, através das chamadas Pe-
cas de Mistérios e Moralidades.

d) A funcao ludica

A funcao ltdica foi reconhecida por
Aristoteles que deu destaque ao jogo na
educacao. Ele percebeu que certas ativida-
des tém um fim em si mesmas enquanto
outras, como certos jogos, sao recursos di-
recionados para um fim. Esta funcao fez-se
presente com maior for¢a no fim do século
XVIII e no inicio do século XIX com a obra
‘Emile” de Rosseau (1762), na qual propoe
que a primeira educagao da crianga se faca
quase inteiramente através de jogos. Foi por
esta porta que Froebel, Pestalozzi,
Montessori, Dewey, e Caldwell Cook entra-
ram com as suas teorias de educacao.

e) A funcao entretenimento

Afuncao entretenimento é uma cons-
tante no mundo das artes dramaticas. Nun-
ca falta quem se fascine pela producao dra-
matica. Uma época de auge desta funcao
foi o periodo de Elizabeth |, na Inglaterra,
com as pecas nao somente de Shakespeare
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como também de criancas da Chapel Royal,
dos estudantes das Universidades de
Oxford e Cambridje e de académicos de
Direitos em Londres. Nos dias de hoje, com
os luxuosos ‘shows” da Broadway, Nova
Yorque, das TVs, e dos sistemas de video, o
entretenimento ¢ a fun¢ao que mais preo-
cupa os envolvidos.

f) A “funcao desenvolvente’

A “funcao desenvolvente” aparece no
seculo XX nos anos 50 e 60 na Inglaterra, e
comeca a separar o uso de drama em educa-
¢ao do teatro propriamente dito. Slade e Way,
a partir de 1958, apresentam o aspecto “de-
senvolvente” da arte dramatica em educa-
¢do. Eles véem o uso do drama como cami-
nho a maturidade no sentido de auto-ex-
pressao, criatividade e a conscientizacao do
‘eu”. Way (1967) desenvolve a tese do dra-
ma como a realizacao do potencial do indi-
viduo. Heathcote (1984) defende a idéia de
que o drama fomenta o desenvolvimento
social, intelectual e linglistico da pessoa. Ela
isolou cinco caracteristicas do drama educa-
cional como especialmente significativas:

-0 drama exige a cooperacao dos
participantes;

-0 drama aproveita a experiéncia
anterior:;

-0 drama cria situacoes nas quais
ha a necessidade de comunicacao
precisa;

-0 drama proporciona uma experi-
éncia além do intelectual:

-0 drama desafia os estudantes a
descobrirem novas verdades ou dis-
cernimentos no confronto de situa-
coes anteriormente desconhecidas.



A “funcao desenvolvente” na
sala de literatura estrangeira

Baseado nestes trabalhos, o drama
entrou como ferramenta para o ensino de
qualquer disciplina. Assim dentro da “fun-
cao desenvolvente” da arte draméatica, en-
contramos o apoio teoérico para o uso da
mesma na disciplina de literatura em lin-
gua estrangeira e, especificamente, em lite-
ratura inglesa.

O papel da imaginacao criativo-
dramatica no processo

Lembramos que o problema propos-
to para ser superado é o do conhecimento
elementar da lingua no inicio e ao longo
dos estudos de literatura inglesa. Esta difi-
culdade, entretanto, conta com um forte ali-
ado na caracteristica essencial de cada pes-
s0a, e de sua imaginacao criativa. E esta
caracteristica que o capacita a dominar seu
meio de modo tal que supere as limitacoes
de seu cérebro de seu corpo e do universo
material.

Courtney diz que a imaginacao cria-
tiva é essencialmente dramatica em sua
natureza. Atuamos todos os dias com nos-
s0s amigos, nossa familia e com estranhos.
A imagem mais comum para caracterizar
esse processo ¢ a da “mascara e a face”: o
nosso verdadeiro “eu” estd escondido pe-
las muitas “mascaras’ que assumimos du-
rante o decorrer de cada dia.

Atuar é o método pelo qual convive-
Mos com 0 Nosso meio encontrando ade-
quacao através do jogo. A crianca, durante
o dia, estd jogando com o mundo externo

para poder compreendé-lo. A medida que
ficamos mais velhos, este jogo se torna
cada vez mais interno até que, quando
adultos, passa a ser automatico: jogamos
dramaticamente, em nossa imaginacao, a
tal ponto interiorizarmos que, inclusive, po-
demos até nem mesmo perceber o que fa-
zemos. Para Courtney, o processo dramati-
co ¢ um dos mais vitais para os seres hu-
manos. Sem ele, serilamos meramente uma
massa de reflexos motores com poucas
qualidades humanas.

Cada epoca busca a prépria forma
de educacao e a necessidade do nosso tem-
po € a desenvolver um processo educativo
que cultive o “homem total’, processo esse
que se concentre nas habilidades criativas
do ser humano. A imaginacao dramatica
deve ser ajudada e assistida por todos o0s
metodos modernos de educacao. Dentro da
historia do pensamento humano, a natu-
reza educacional da dramatizacao tem sido
compreendida por varios pensadores em
diferentes épocas, mas dentro dos seus pro-
prios termos. A educacao esteve relaciona-
da com a estrutura global do pensamento
na qual o individuo esteve inserido. Sao
estas consideracoes que nos levam a bus-
car a razao pela qual a dramatizagao trou-
xe uma solucao para o problema focado
na area de lingua estrangeira.

Campo de experiéncia das
atividades

As atividades foram realizadas com
académicos de Letras do terceiro ao oitavo
semestres ou seis turmas do Curso de Le-
tras. Normalmente o tempo permite até seis
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apresentagoes por turma/semestre em for-
ma de grupo. Cada obra apresentada ¢ es-
tudada em sala de aula usando metodolo-
gia variada que inclui exposicao, pergunta
e resposta, filmes, mesa redonda, panora-
mas e atividades para facilitar a identifica-
cao cultural com estas técnicas mais tradi-
cionais, procuramos destacar epocas, carac-
teristicas literarias, a construcao das obras,
a evolucao de estilo e assim por diante.

Os tipos de dramatizacao

Citaremos oito tipos de dramatizagao
que tém sido a base destas experiéncias.

a) O “Tableau” Narrado de Persona-
gens. Esta técnica consiste em selecionar
personagens de determinada obra, apos
um estudo da época em forma de mesa
redonda na sala de aula.

Cada académico assume uma das
personagens e se encarrega de pesquisar
a sua funcao na obra, o seu tipo da época
em questao, seu relacionamento com ou-
tros personagens e de preparar, por escrito,
um paragrafo com as respectivas informa-
¢oes. Além disso, o académico faz o possi-
vel para se vestir conforme as informacoes
colhidas durante a pesquisa. Como ativi-
dade de grupo, o “lableau” é formado na
sala de aula, quando possivel com cenario,
musica adequada e narracao dos paragra-
fos preparados pelos académicos. A
apresentacao do “lableau” é o ponto maxi-
mo deste processo.

b) O Tableau” Falado de Persona-
gens. Este consiste no mesmo processo
acima descrito, mas, ao invés de um narra-
dor, cada personagem apresenta a sua
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pesquisa vestida a carater.

Aqui, 0 académico muitas vezes tem
mais iniciativa e inclui mais dramatizacao,
ja que neste ponto a contribuicao ¢ livre.

c) “Tableau” de uma cena ou de ce-
nas de um livro. Aqui, os académicos léem
o livro e fazem a escolha de uma cena ou
a montagem de uma cena composta de
varios momentos do livro. Isto é seguido
do trabalho de pesquisa, de distribuicao de
tarefas, etc, para a apresentacao da cena.

d) Diadlogo de um livro ou uma peca.
Esta técnica consiste em escolher um dia-
logo chave da obra. Tal didlogo deve de-
monstrar um aspecto da construcao litera-
ria, quanto ao desenvolvimento da obra,
nas suas partes de introducao, encaminha-
mento de acoes, conflito, climax ou desfe-
cho. Este dialogo pode ser feito com as
personagens a carater, tentando aproximar-
se da realidade da obra. Uma outra ma-
neira seria a de fazer em forma de silhueta,
trabalhando a imaginacao criativa. Estas
duas técnicas podem ser usadas juntas
quando ha interferéncias a eventos anterio-
res, de maneira que a silhueta represente o
tempo psicologico. Desta forma, o acadé-
mico visualiza a sua compreensao da cons-
trucao da obra e a manipulacao do tempo
pelo autor.

e) O Conto dramatizado. Em relacao
ao Conto, por se tratar de obra menor, a
apresentacao pode cobrir a sua totalidade.
A manipulacao do tempo ja é indicada com
a mudanca da luz, a azul representando
tempo psicologico. O passar do tempo com
movimentos em “camara lenta” € um recurso
de bom efeito. Representac¢des desse tipo
ja foram encenadas para os seguintes con-



tos: “The Happy Prince’, de Oscar Wilde; “The
Lagoon’ de Joseph Conrad; “The Luncheon’,
de Somerset Maugham; “The Case of the
Middle-Aged Wife” de Agatha Christie.

f) A Poesia Dramatizada. Esta técnica
consiste em selecionar as poesias de uma
época para ilustrar uma determinada tendén-
cia. Ja foi utilizada para poesias que relatam
experiéncias da Primeira Guerra Mundial. Tra-
ta-se de uma forte apresentacao, vez que o
tema une uma poesia a outra, penetrando
0s sentimentos de patriotismo, sofrimento,
separacao, gloria e morte. E 0 momento de
sentir o conceito de temas universais que pro-
vocam a reacao pocética de todas as epo-
cas. Efeitos para as poesias de guerra inclui-
ram uma maquina de fumaga, luz vermelha
para os tiros, slides de fotografias tiradas na
época da primeira guerra mundial e trinchei-
ras feitas de sacos de po de serragem. Uma
outra poesia, “Silver" de Walter de la Mare,
com fundo musical de “Clair de la Lune’, de
Debussy, personifica a lua no seu trajeto
noturno prateando o campo. No seu pas-
seio, a lua prateia as unhas de um camun-
dongo, o peixe no riacho, as patas do ca-
chorro, etc. A apresentacao foi no escuro com
luz negra realcando magnifico efeito. “The
Great Lover’, de Rupert Brooke, foi dramati-
zado através de uma galeria de arte mos-
trando objetos reais de tudo o que o poeta
confessa ter amado. Foi uma experiéncia
sensorial rica e o grupo ofereceu cha e pao
para encerrar a apresentacao. ‘The Listeners’,
de Walter de la Maré, a luz de vela, com um
cavalo de camurca e fantasmas silenciosos
fixou para sempre a misteriosa poesia.

g) O Cinema Mudo. Neste caso, sele-
ciona-se geralmente um dos filmes de

Carlitos (Sir Charles Chaplin) e algumas
cenas sao apresentadas para ilustrar a
construcao do filme com os mesmos com-
ponentes de uma obra literaria. A mimica
aqui é central na atuagao e se usam tam-
bém cartazes com palavras para fazer as
ligacoes necessarias. A musica escolhida
reflete a época e o costume de acompa-
nhar a acao no piano.

h) Soliloquios. Esta técnica oferece
oportunidade para o académico se realizar
numa apresentagao Shakespeareana. O so-
liloquio pode ser gravado e dramatizado;
memorizado e dramatizado; ou lido por um
e dramatizado por outro académico. Tudo
exige profundo entendimento do texto, da
funcao do soliloquio e das mudancas de
realidade que ele normalmente apresenta.

i) O Video-Debate Ensaiado. Esta téc-
nica surgiu apos o estudo de uma série de
letras das musicas dos Beatles. Os acadé-
micos trouxeram um video com Beatles em
Show, o qual serviu de fundo para um “de-
bate ensaiado” pelos académicos sobre a
época dos anos 60, o papel da musica dos
Beatles e o conteudo da letra.

Beneficios do processo

Os resultados visiveis, em termos de
mensuracoes, nao foram ainda colhidos,
mas, mesmo assim, podemos apresentar
alguns dos beneficios vistos e comentados
pelos académicos:

a) a visualizacao da obra obriga a
compreensao total do texto e da constru-
cao literaria;

b) neste mesmo processo a manipu-
lacao do tempo pelo autor, em real e psico-
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l6gico, € plenamente entendido com a dra-
matizacao;

) para apresentar uma personagem
de modo convincente, o académico
aprofunda-se ndo somente no texto (em
busca dos tracos psicologicos) mas também
na epoca com detalhes de roupa, mobilia
e artefatos;

d) enseja o viver de uma época;

e) a geografia surge como elemento
importante quanto a vegetacao, roupas,
moradia, etc, (por exemplo, no ‘The Lagoon”
que se passa ha Malaya);

f) fisicamente, 0 académico descobre
as expressoes faciais e corporais, atraves
da mimica, levando-o a grande apreciagao
do génio “Carlitos’;

g) conforme a obra, fortes ensina-
mentos de vida sao captados como, por
exemplo, a psicologia do casamento em
“The Case of the Middle-Age Wife’, de
Agatha Christie;

h) o humor estd sempre presente ou
nas obras ou nos ensaios que exigem bas-
tante do académico;

i) a fantasia assume uma nova di-
mensao na leveza de Oscar Wilde, com “The
Happy Prince”, bem como as fortes emo-
¢coes de um amor incrivel.

Talvez o mais emocionante de todos
0s beneficios seja o de liberar o perfume
da obra literaria do frasco das palavras,
como diz Fausto Cunha (1967):

O poeta concebe a Ultima forma de sua
poesia como uma representacao verbal.
Mas esta representacao ¢ apenas docu-

mento — um frasco que guarda e protege
o perfume mas nao ¢ o perfume.
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A selecao de obras para
dramatizacao

A selecao de obras para a realiza-
cao desta “funcao desenvolvente” da arte
dramatica é de suma importancia, deven-
do-se levar em consideracao a praticidade,
o0 interesse, a representatividade do corpo
literario e o objetivo a ser alcancado com a
atividade. Cabe ao professor conduzir o
processo de forma que a experiéncia seja
de crescente realizacao individual e grupal
no decorrer dos trés anos.

Comentarios finais

A presenca de um problema no de-
senrolar académico é sempre uma oportu-
nidade para a descoberta de alternativas
cada vez mais criativas. O problema lingtiis-
tico que provocou esta busca jamais se re-
solve definitivamente ja que a aprendiza-
gem de uma lingua, embora ajudada pela
atividade dramatica, tem suas proprias téc-
nicas e exigéencias de tempo. Entretanto, a
‘funcao desenvolvente” proporciona o en-
volvimento intenso com o texto e permite
que tudo dentro dele figue mais vivo, mais
iluminado, mais compreensivel e quase
inesquecivel. Este tem sido 0 nosso objeti-
VO e a arte dramatica nos tem proporcio-
nado a sua consecucao.
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Repensando a didatica universitaria: apontamentos
para a construcao de uma pratica pedagogica

transformadora*

Josefa Aparecida Gongalves Grigole

Diferentemente do que ocorre com o
professor de primeiro e segundo graus que
expressa uma preocupacao com o aspecto
pedagodgico da sua acao docente, o profes-
sor de ensino superior dificilmente se ques-
tiona quanto ao significado do seu trabalho
pedagogico. E se Ihe ocorrem questoes des-
sa natureza — especialmente numa fase ini-
cial da sua carreira quando se sente inexpe-
riente como professor — nao ¢é freqiiente-
mente que busque (e encontre) interlocuto-
res dispostos a tratarem das questoes do
ensino. Na maioria das vezes a necessidade
de progredir e afirmar-se cientifica e intelec-
tualmente — o que efetivamente se cobra
na universidade — nao deixa espaco para
que o professor busque uma formacao pe-
dagodgica mais solida. Conseqlientemente,
via de regra, o professor vai intuitiva e empi-
ricamente construindo a sua propria didati-

Doutora em Psicologia da Educagao, PUC-SP. Professora
de Didatica da UNESP — Presidente Prudente. Professora de
Pesquisa em Educagao do Programa de Mestrado em Edu-
cacao da UCDB.

ca calcada na imitacao dos “modelos” que
conheceu enquanto aluno, no “ideario pe-
dagodgico” que ja ¢ dominio do senso co-
mum e no bom senso que ajuda a “filtrar’
os procedimentos que “funcionam’”.

Desse processo resulta, com o pas-
sar do tempo, um “jeito” de organizar e con-
duzir o ensino que, geralmente, nao chega
a ser tomado como objetivo de reflexao
nem pelo professor individualmente e, me-
nos ainda, pelo conjunto de professores que
lecionam num dado curso. Nao sendo
tematizado, o projeto pedagégico nao ul-
trapassa o nivel da consciéncia ingénua e
nao se percebe — e portanto se nao questi-
ona — fundado numa teoria-pratica que
expressa, no seu fazer, uma visao de mun-
do, de relacao entre homens, de universi-
dade, de ensino e de aprendizagem.

Nao é diferente que as coisas se pas-
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sem dessa ou de outra forma, que se bus-
que a competéncia cientifica relegando a um
segundo plano a formacao para o exercicio
da funcao docente ou que se entenda for-
macao cientifica e formacao pedagogica
como dimensoes complementares, necessa-
riamente presentes numa visao progressista
de educacao. A falsa dicotomia que premia
a formacao técnico-cientifica em detrimento
de uma formacao cultural e pedagogica
mais abrangente serve a um proposito:

Tenta-se conjugar uma instrugao progres-
sista com uma educacao conservadora. E
tal tentativa deriva exatamente de um
modelo de sociedade futura, tecnologica-
mente muito mais avancada do que a
nossa sociedade atual, porém politicamen-
te idéntica a ela (RADICE, 1968, p. 7).

A contradicao imanente a essa pers-
pectiva decorre do fato de que a producao
do conhecimento requer o desenvolvimen-
to de uma postura critica e autbnoma, in-
compativel com a reproducao das relacoes
sociais que supoe uma postura acritica e
de conformidade. Uma pratica pedagogica
comprometida com a transformacao enco-
ntrara nessa contradicao um conjunto de
possibilidades que reclamam a intermedia-
cao de elementos propriamente metodolo-
gicos, 0 que nao parece estar claramente
colocado para os que se ocupam com a
formacao do professor do ensino superior.

Analisada da perspectiva da politica
de formacao de professores do ensino su-
perior, a questao do preparo do professor
no que se refere aos aspectos propriamente
pedagogicos da acao docente, revela igual
descaso. Nao obstante a politica de forma-
¢ao de professores para o ensino superior
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expressa no Plano Nacional de Pés-Gra-
duacao sublime a intencao de “formar pro-
fessores para o magistério universitario a
fim de atender a expansao quantitativa des-
se ensino e a elevacao de sua qualidade”
(IPNPg, p. 17), a dimensao propriamente
pedagodgica dessa formacao de pds-gradu-
acao. A énfase recai sempre e fortemente
sobre a formacao para desenvolver ativi-
dades de pesquisa na area do conhecimen-
to especifico resultando contraditoriamen-
te, uma desqualificacao da funcao docen-
te.

Ao analisar a politica de formacao
de professores do ensino superior expressa
em documentos oficiais, Oliveira (1981)
desenvolve a hipotese de que aquela poli-
tica, ao ser efetivada nos programas de pos-
graduacao, sera permeada pelos aspectos
contraditorios presentes nas relagoes entre
sociedade politica e sociedade civil, produ-
zindo resultados também contraditorios:

.. a formagao de docentes como agentes
dos interesses dominantes (..) e a forma-
cao de docentes conscientes da situacao
socio-politico-econdmico-cultural do Bra-
sil e com uma postura critico-reflexiva fren-
te a essa situacdo (.) (p. 16 e 103).

A auséncia de estudos que déem
continuidade a esta formulacdo buscando,
no concreto, dados que apontem as formas
através das quais aquela contradicao tem
estado presente nas instituicoes, nas areas
de conhecimento dos programas de pos-
graduacao, deixa uma lacuna no conheci-
mento acerca do processo de formacao de
professores para o ensino superior. De qual-
quer maneira, a formacao de docentes com
uma postura critico-reflexiva face as ques-



toes que se colocam na sua area do co-
nhecimento no contexto da realidade bra-
sileira, como sugere a autora, aponta um
projeto pedagogico na poés-graduacgao que
garanta mais do que a competéncia técni-
co-cientifica ao nivel da area de conheci-
mentos especificos. Além disso, atuar como
professor no ensino superior orientando-se
por essa mesma perspectiva requer um
outro nivel de competéncia, de natureza
eminente pedagdgica, igualmente ancora-
da numa visao progressista de sociedade,
de educacdo e de universidade.

A questao da didatica universitaria
deve, entao, ser colocada nao apenas em
termos da maior ou menor importancia que
se confere a qualificacao pedagogica do
professor como expressao do grau de valo-
rizacao do ensino. Aprofundando essa or-
dem de preocupacao esta a indagacao acer-
ca da natureza dessa formacao, dos pressu-
postos que a fundamentam, da clareza ou
nao com que percebe a dimensao politica
das decisoes didaticas. Esta, enfim, a indaga-
¢ao acerca dos fundamentos epistemologi-
cos da acao docente naquilo que diz respei-
to a sua dimensao propriamente didatica.

Embora a tese da nao neutralidade
da acao educativa tenha se tornado qua-
se lugar comum nos discursos e estudos
cujo referencial € o nivel macro de analise,
nao se tem avancado no sentido de pro-
duzir um conhecimento que contribua efe-
tivamente para encaminhar formas de a¢ao
didatica capazes de assegurar a articula-
cao entre o imediato da sala de aula -
objetivos do ensino, o seu contetido e a
forma de conduzi-lo e o projeto maior da

transformacao social.

Na raiz dessa dificuldade esta o fato
de que a questao pedagogica, quando con-
siderada, costuma ser reduzida ao domi-
nio de recursos instrumentais que suposta-
mente asseguram a eficiéncia ao trabalho
do professor na conducao do ensino. Nes-
sa acepgao, o problema fundamental rela-
cionado a questao do método permanece
escamoteado, razao pela qual as decisoes
de natureza metodoldgicas sao entendidas
como técnicas, pratico-utilitarias, justificaveis
por si mesmas e, portanto, neutras.

Uma visao mais abrangente da ques-
tao metodologica colocaria em evidéncia
o fato de que as mudancas nos métodos
de ensino sempre ocorreram em estreita li-
gacao com modificacoes nas condicoes
socio-economicas e politicas das socieda-
des. A compreensao dessa interdependén-
cia e importante para uma acao docente
conscientemente articulada em torno da
questao metodologica. O método compa-
rece, entao, ancorado numa epistemologia,
numa visao dinamica de sociedade e das
finalidades que sao colocadas para a edu-
cagao no movimento da pratica social. O
foco de preocupacao deixa de ser mera-
mente a posse de um instrumento capaz
de assegurar eficiéencia a acao pedagogi-
ca, como se ela pudesse ser equacionada
abstratamente, sem referéncia as circuns-
tancias concretas em que se desenvolve o
processo educacional.

Faz muita diferenca, do ponto de vista
do encaminhamento da acao didatica, que
o professor tenha claramente presente a
relacao entre o metodo e as finalidades da
educacao, entre 0 método e os objetivos
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de sua disciplina, entre 0 método e os con-
teldos do seu ensino, entre o método e as
possibilidades de aprendizagem dos seus
alunos. Na medida em que haja esse discer-
nimento por parte do professor, ele tera con-
dicoes para valer-se do método reelaboran-
do a sua pratica de forma a atualiza-lo co-
mo elemento de mediacao entre os funda-
mentos do conhecimento a ser ensinado,
as possibilidades de aprendizagem dos alu-
nos e as finalidades que se colocam para
0 ensino na universidade, historicamente
situada. Neste caso, as decisoes de cunho
didatico-metodologico sao intencionalmen-
te tomadas a luz dos pressupostos episte-
mologicos que sustentam o método.

Repensar a didatica universitaria na
perspectiva de sua articulacao com uma pra-
tica mediadora de uma nova ordem social
implica em empenhar-se na construcao de
um conhecimento tedrico-pratico que tenha
como ponto de partida e de chegada a pra-
tica social global. S6 um conhecimento as-
sim elaborado podera fundamentar politi-
ca e tecnicamente as decisoes relacionadas
com 0s processos de transmissao, assimi-
lacao e elaboracao do saber que consti-
tuem o cerne do trabalho docente.

Um tal conhecimento, pela propria
natureza, evidencia claramente o seu cara-
ter de processo, razao pela qual deixa de ter
sentido pretender traduzi-lo em prescricoes
e aprisiona-lo em manuais didaticos tao ao
gosto de uma pedagogia que se desenvol-
veu e consolidou como expressao de uma
visdo conservadora da sociedade, a servico
da hegemonia vigente. Trata-se, pelo contra-
rio, de instaurar junto com os professores em
exercicio e/ou em formacao, um processo
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continuado de reflexao acerca da pratica
pedagogica tal como ela acontece no coti-
diano da sala de aula, explicitando os pres-
supostos que a sustentam, desvendando o
seu sentido efetivamente politico e
elucidando as contradicoes e as possibilida-
des que derivam do seu carater mediador.

Os pontos que se seguem, elencados
sob a forma de itens, representam a tenta-
tiva de “amarrar” as idéias que véem sen-
do colocadas, apontando algumas diretri-
zes fundamentais para o equacionamento
das questoes didaticas que mais freqien-
temente se colocam para os professores
empenhados na construcao de uma prati-
ca pedagogica transformadora.

1 = O referencial de uma pratica pe-
dagogica transformadora ¢ o ser humano
enquanto ser politico, razao pela qual nao
pode deixar de se posicionar explicitamente
no campo das relacoes ideoldgicas existen-
tes na sociedade. Isso significa assumir e
exercer uma pratica educativa consciente e
consistentemente iluminada por um projeto
politico — neste caso, um projeto politico que
aponte para a construcao de uma socieda-
de mais justa e solidaria. Uma pratica peda-
gogica que tenha por horizonte a transfor-
macao privilegiara a formac¢ao do homem
coletivo. Essa totalidade, na sua complexi-
dade e multiplicidade de determinacoes, pre-
cisa ser desvendada e compreendida nas
suas contradicoes e nos seus conflitos, de
forma a possibilitar a insercao critica e a
participacao criativa do jovem no projeto
historico social de emancipa¢ao humana.

Essa forma de entender o trabalho
pedagogico transformador nao pode res-
valar para a politizacao e indiferenciacao



do discurso pedagdgico, reduzindo o con-
teudo do saber escolar a discussao dos pro-
blemas socio-politico-econémicos. O fio con-
dutor da pratica docente deve ser o especi-
ficamente pedagogico que caracteriza uma
dada disciplina ou uma dada area do co-
nhecimento. Organizar o trabalho pedago-
gico de forma que, atraves desse especifi-
co, 0s alunos desenvolverao uma compre-
ensao menos fragmentada do real, um
entendimento das contradicoes e dos con-
flitos e se posicionem em face desses ele-
mentos e a caracteristica basica da pratica
pedagogica transformadora.

2 —Uma pratica pedagogica condi-
zente com o projeto de uma educacao
emancipatoria parte do pressuposto de que
o desenvolvimento da competéncia ¢ uma
via importante para assegurar 0 acesso a
participacao social plena.

Na instancia da sala de aula, do es-
pecificamente pedagogico, o desenvolvi-
mento dessa competéncia relaciona-se fun-
damentalmente com duas ordens de habi-
lidades:

* 0 dominio dos conhecimentos pro-
duzidos pela humanidade, inclusive no que
diz respeito a sua historicidade - a forma co-
mo foram produzidos e a sua organizacao;

* 0 dominio dos instrumentos neces-
sarios a producao do conhecimento, em
resposta a desafios que requeiram novos
entendimentos a respeito do mundo.

Um trabalho pedagogico transfor-
mador nao entende o desenvolvimento
dessa competéncia no terreno da neutrali-
dade. Ela se articula ao projeto politico a
medida que instaura uma relacao com o
conhecimento na qual premia o entendi-

mento do processo de sua evolugao e o
ACesso aos meios que capacitam para in-
tervir nesse processo. O conhecimento as-
sim entendido é revolucionario, uma vez que
aclara as possibilidades de intervencao e
de transformacao do real, horizonte da pra-
tica pedagogica transformadora.

3 — As relacoes interpessoais no con-
texto de uma pratica pedagogica transfor-
madora desempenham o papel de media-
¢ao entre os objetivos, os contetdos e as
formas do trabalho pedagogico e devem
ser equacionadas sem simplificacoes redu-
cionistas. A reducao do pedagogico a ques-
tao do relacionamento interpessoal, seja na
sua vertente humanista, nao-diretiva, seja
na versao da “pedagogia institucional’, auto
gestionaria contribui para o esvaziamento
do ensino e a desvalorizacao do saber e
da competéncia expressos no dominio dos
contetdos e dos instrumentos necessarios
a producao do conhecimento.

Uma pratica pedagogica transforma-
dora parte do pressuposto de que a rela-
¢ao educador/educando preside todo o
processo educacional sem, contudo, refica-
la. A qualidade essencial dessa relacao é
que seja autenticamente democratica, para
0 que ela se fundara na autoridade, nunca
no autoritarismo.

A autoridade que sustenta a relacao
pedagdgica deriva da competéncia da ma-
turidade do professor, condicoes que lhe
conferem um melhor entendimento do mun-
do e que o capacitam para conduzir os pro-
cessos de apropriagao e construgao do co-
nhecimento. A relacao mediatizada pela au-
toridade nao impede a autonomia e a reci-
procidade de relacoes, aspectos que preci-

49



sam estar contemplados num projeto peda-
gogico voltado para uma educacao eman-
cipatoria. Autonomia e reciprocidade de re-
lacoes nao se desenvolvem no contexto de
uma relacao autoritaria, onde o professor
posiciona-se como o centro de todas as de-
cisoes, detentor de todo o saber, dono de
toda a verdade. Ao contrario, a construcao
da autonomia supde relagoes entre iguais,
entre sujeitos, admitidas a diversidade de
competéncias e os diferentes niveis de ma-
turacao. Todavia, é preciso nao incorrer no
equivoco tedrico e pratico de identificar o
processo de construcao da autonomia
mediante o espontaneismo que, muitas
vezes, se apresenta como alternativa para
o autoritarismo. Uma pratica pedagogica
transformadora nao aceita que as decisoes
possam ser tomadas ao acaso, no terreno
da espontaneidade uma vez que uma de
suas finalidades é o desenvolvimento da
autonomia como parte do processo de
desalienacao e de transformacao. A propo-
sito dessa questdo, Manacorda (1977, p.
83) chama a atencdo para a austera con-
cepcao pedagogica gramsciana que enten-
de o espontaneismo como uma renuincia
a educar, a formar o homem segundo um
plano humano. A espontaneidade precisa
ser preservada, porem ancorada na auto-
nomia que, por sua vez, supde ‘forca de
vontade, amor a disciplina e ao trabalho,
constancia de propositos” (Id. ibid, p. 100-
1).

4 — A questao metodoldgica, permea-
da pela questao da construcao da autono-
mia, ocupa um lugar central no projeto de
construcao de uma pratica pedagogica
transformadora uma vez que diz respeito
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as decisoes de como organizar o trabalho
pedagogico de forma a assegurar a articula-
¢ao entre os diferentes aspectos presentes
no desenvolvimento do ensino. De fato, ndo
¢ suficiente que o professor domine o con-
teudo da disciplina ou outra area do conhe-
cimento pelo qual responde. E preciso que
seja capaz de relacionar esses contetidos
especificos as finalidades sociais mais am-
plas e que atenda a acao pedagogica co-
mo uma forma de conduzir o processo de
transmissao-assimilagao privilegiando o de-
senvolvimento de um modo de conhecer a
realidade e sobre ela agir no sentido da sua
transformacao. Em outras palavras, é pre-
ciso que o professor tenha clareza acerca
de como o contetdo da sua disciplina e as
diretrizes metodologicas de que se vale para
conduzir o seu ensino concorrem para am-
pliar as possibilidades de entendimento da
realidade no seu movimento e nas suas
contradicoes e para a emancipacao teori-
ca e pratica do educando.

Fazer do ensino um meio de desen-
volver a reflexao e favorecer a imaginacao
criadora, de despertar o espirito de busca, a
sede da descoberta e a insatisfacao fecun-
da no dominio do saber, supdoe uma abor-
dagem metodologica que privilegie o alu-
no como sujeito do seu proprio aprender.
Nessa perspectiva, a acao docente nao po-
de se reduzir ao ensino do ja sabido, a trans-
missao do estabelecido, a reproducao do
produzido com o que, no dizer de Japiassu
(1983, p. 17), os alunos sao levados a co-
nhecer alguma coisa, mas impedidos de
pensar. Nao pode, além disso, valorizar
apenas o significado humano e social da
cultura, mas assegurar uma atitude dialeti-



camente critica em relacao aos conhecimen-
tos estudados, as contradicoes desveladas,
a realidade social e a pratica concreta.

Isso requer uma organizacao do tra-
balho pedagogico com énfase em procedi-
mentos de ensino que possibilitem aos alu-
nos superar a visao fragmentaria do conhe-
cimento, conseqiiéncia de uma escolariza-
¢ao marcada pela alienacao. Uma pratica
pedagdgica transformadora preocupa-se em
ressituar, contextualizando, as informacoes
fragmentadas; em evidenciar as relacoes, as
mediacoes e as condigoes historicas que pre-
sidiram a elaboracao do conhecimento em
tela e em explicar os métodos que tornaram
possivel a construcao desse saber.

5 - O planejamento, a execucao da
acao planejada e a avaliacao dos seus re-
sultados precisam ser resgatados em seu
significado essencial para que possam ser
colocados a servico de uma pratica peda-
gogica transformadora. A atividade de pla-
nejar o curso ou o ensino nao pode ser
encarada como meramente burocratica,
destinada a cumprir exigéncias administra-
tivas. Tem que ser entendida como uma
oportunidade fundamental para a toma-
da de decisoes que expressam um com-
promisso fundado num projeto filosofico-
politico de transformacao, claramente defi-
nido. Dessa perspectiva o planejar implica
necessariamente num comprometimento
com os resultados efetivos da acao, razao
pela qual supde uma disposicao para
acompanhar, revisando e alterando as de-
cisoes em funcao dos resultados da pro-
pria ac¢ao. Planejar requer, portanto, uma
postura com relacao ao trabalho a desen-
volver a qual envolve reflexao sobre a rea-

lidade - filosofica, politica e educacional;
mais abrangente e mais imediata - toma-
da de decisoes que levem a agir sobre a
realidade, reflexdao sobre os resultados ob-
tidos e volta a agao num processo dialéti-
co de acao-reflexao-acao.

A atividade de planejamento assim
entendida viabiliza a organizacao e con-
ducao da acao docente de forma coerente
com os principios anteriormente enuncia-
dos como pressupostos de uma pratica
pedagogica transformadora: estar centra-
da no politico, realizar-se mediante um pro-
cesso democratico que conduza a autono-
mia do aluno e assegurar a competéncia
tedrica e metodologica pelo dominio dos
conhecimentos estabelecidos bem como
dos instrumentos necessarios a produgao
de novos conhecimentos.

No contexto de uma pedagogia para
a transformacao, a tomada de decisoes
acerca dos objetivos a serem colocados
para uma dada disciplina, dos contetidos
teoricos e praticos a serem dominados e
dos procedimentos de ensino e de apren-
dizagem a serem privilegiados precisa ser
assumida como um momento de impor-
tancia decisiva e como elemento essencial,
precisa ser iluminada pelos principios ante-
riormente analisados e acima sintetizados
e precisa ser entendida como parte de um
processo que exigir acompanhamento e
revisoes, tanto no transcorrer do seu desen-
volvimento quanto ao seu téermino.

A execucao da acao planejada pre-
cisa estar continuamente balizada pelos
objetivos colocados como horizonte da pra-
tica pedagogica. A clareza acerca de onde
se quer chegar possibilita, de um lado, iden-
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tificar e criar formas de acao condizentes e
necessarias e, de outro, refletir continua, cui-
dadosa e criticamente sobre a adequacao
dos caminhos escolhidos. Nessa perspecti-
Va, a execucao da acao jamais podera ser
magquinal ou rotineira uma vez que coloca
continuamente a necessidade de refletir
sobre a validade da acao face as finalida-
des pretendidas. Teoria e pratica pedagogi-
cas se complementarao no processo de
construcao de um conhecimento que res-
ponda as caracteristicas de uma verdadei-
ra ‘praxis’, enquanto atividade intencional
e consciente voltada para uma finalidade.

A avaliacao dos resultados da acao,
encaminhada de forma coerente com o0s
pressupostos de uma pratica pedagodgica
transformadora tem como objetivo funda-
mental contribuir para o aprimoramento do
proprio processo em andamento. Para tan-
to importa identificar nao apenas o que ou
0 quanto o aluno aprendeu mas, sobretudo,
se 0 como ele aprendeu tornou-o mais com-
petente para entender a realidade e atuar
no sentido da sua transformacao. Se as ex-
periéncias de aprendizagem vividas no bojo
da pratica pedagodgica estao possibilitan-
do o seu avanco no sentido da construcao
da sua autonomia e competéncia, mediante
a superacao do conhecimento fragmenta-
do (sincrético) em direcao ao dominio do
saber elaborado (sintético) e dos métodos
de producao desse saber. Importa, alem
disso, identificar as falhas, insuficiéncias,
inadequacoes do proprio planejamento, 0s
fatores que facilitaram e os que dificulta-
ram a execucao do planejado e as defici-
éncias do processo de avaliacao. As deci-
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soes e as acoes consideradas adequadas
serao mantidas e aperfeicoadas, as que se
revelaram parcial ou inteiramente inadequa-
das devem ser reformuladas ou suprimidas.

A pratica da avaliacao assim condu-
zida supoe o exercicio constante do pro-
cesso dialético de acao-reflexao-acao e o
uso da categoria de totalidade uma vez que
deve abranger todos os aspectos da reali-
dade que mediatizam o processo de pla-
nejamento, execucao e avaliacao. Consti-
tui-se, portanto, num instrumento de dina-
mismo e crescimento, de transformacao e
progresso que precisa ser incorporado e
desenvolvido no interior da pratica peda-
gobgica norteada por uma visao progressis-
ta e transformadora.

6 — O trabalho coletivo esta na base
da construcao de uma pratica pedagogica
transformadora. Nao se caminha solida-
mente na direcao de uma pratica pedago-
gica transformadora através de ac¢oes indi-
viduais e isoladas. A tendéncia a individu-
alidade que ¢é reforcada pela estrutura so-
cial e académica dificulta a percepcao do
coletivo e o delineamento de um projeto
pedagogico mais abrangente.

Essa dificuldade tende a se acentuar
em funcao da menor importancia que ¢
conferida ao ensino em favor da pesquisa.
No campo da pesquisa a exigéncia do tra-
balho coletivo esta claramente colocada co-
mo condi¢ao para o avanc¢o do conheci-
mento, 0 que contribui para a superacao
de alguns aspectos do individualismo. A
producao cientifica torna-se cada vez mais
dependente do trabalho conjugado de mui-
tos pesquisadores atuando em linhas de



pesquisa, nao raro com aportes multidisci-
plinares ou interdisciplinares. A exigéncia do
trabalho coletivo, neste caso, esta ligada,
sobretudo, a abrangéncia e a complexida-
de dos conhecimentos necessarios para se
avancar num dado campo de investigacao.
Nao estd necessariamente presente a pers-
pectiva do trabalho coletivo que se perce-
be, se insere e se articula no movimento
maior da pratica social. No campo da pes-
quisa, o trabalho coletivo pode se dar - e
muitas vezes se da - no terreno da aliena-
¢ao, nao se colocando a questao da finali-
dade social do conhecimento produzido.
No campo da pratica pedagdgica, no
contexto de uma pedagogia para a trans-
formacao, a superacao da tendéncia a in-
dividualidade passa pela compreensao de
que a pratica pedagogica se insere no
movimento da pratica social coletiva. Esse
entendimento supoe, entre outras coisas,
uma concepc¢ao de universidade compro-
metida com a construcao de uma socieda-
de mais justa, iluminando o verdadeiro sen-
tido da acao pedagogica. Supoe, também
a conviccao de que essa pratica é constru-
fda mediante um processo pensado, con-
duzido e revisto continuamente pelo con-
junto de professores e de alunos, atraves
da discussao coletiva e da busca de coo-
peracao mutua. Supoe, finalmente, clareza
e discernimento para compreender que a
pratica pedagogica assim encaminhada
nao pode perder de vista os aspectos es-
pecificos que conferem sentido a uma dada
disciplina ou campo do conhecimento,
como parte integrante de um projeto glo-

bal de curso.

A pratica pedagdgica na sala de
aula segundo a visao dos alunos

A partir dos dados resultantes das
respostas de 1044 alunos (42 cursos da
UNESP divididos por areas do conhecimen-
to - Humanas, Exatas e Bioldgicas - insta-
lados em 20 unidades universitarias locali-
zadas em 13 cidades do Estado de Sao
Paulo) acerca das suas expectativas e per-
cepcoes sobre o fazer didatico dos seus pro-
fessores, puderam ser feitos o0s seguintes
apontamentos:

1 - 0 compromisso com docéncia ¢ a
questao central da pratica pedagogica, se-
gundo a visao dos alunos;

2 - a acao didatica competente su-
poe o dominio do conteudo especifico e dos
meios que favorecam o seu ensino e apren-
dizagem;

3 - 0 desenvolvimento independen-
te e a autonomia intelectual dos alunos sao
pouco contemplados pela pratica pedago-
gica na universidade;

4 - as relagoes interpessoais sao en-
tendidas pelos alunos como mediadoras da
qualidade da pratica pedagogica;

5 - 0 desenvolvimento de uma visao
mais ampla da sociedade, o entendimento
critico da realidade e da profissao sao as-
pectos pouco articulados na pratica peda-
gogica.

Esses dados colocam em evidéncia
alguns pontos fundamentais para se en-
caminhar a discussao sobre o ensino na
universidade hoje, na perspectiva do seu
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compromisso com a constru¢ao de uma
pratica pedagdgica emancipatoria.

A discussao sobre a necessidade de
se buscar novos caminhos para a constru-
cao de uma pratica pedagogica compro-
metida com a transformacao nao se des-
cola do debate sobre 0s compromissos da
universidade e dos seus desdobramentos
no que se refere ao ensino. A formacao de
profissionais tecnicamente competentes e
politicamente comprometidos com a cons-
trucao de uma sociedade democratica pas-
sa necessariamente pelo ensino, pela prati-
ca pedagogica. O sentido da acao peda-
gogica se aclara e consolida, ganha dina-
mismo e organicidade no bojo do projeto
que a universidade define para si no movi-
mento da pratica social. No processo de
pensar a pratica pedagdgica recupera-se a
questao fundamental acerca da identida-
de e dos compromissos da universidade.
Instaurar junto aos professores um proces-
so de reflexao sobre a pratica pedagogica,
explicitando seus fundamentos, seu senti-
do politico, seu carater mediador constitui
um componente necessario (embora nao
suficiente) na construcao desse vir-a-ser.

Nessa perspectiva, um primeiro as-
pecto que precisa ser enfrentado diz respei-
to ao fato de que, no conjunto das ativida-
des desempenhadas pela universidade, o
ensino nao tem o mesmo prestigio que as
atividades de pesquisa a nao ser nos dis-
cursos e documentos oficiais acerca das
‘funcodes da universidade”. A inexisténcia de
programas de apoio e de acompanhamen-
to ao desenvolvimento do ensino e o en-
tendimento de que as atividades de ensi-
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no sao irrelevantes para a carreira acade-
mica contribuem para o descaso e/ou a
espontaneidade a que ficam sujeitas as
atividades da docéncia. Essa espontanei-
dade que decorre da nao-tematizacao da
fun¢ao do ensino assegura a reproducao
pela via da “‘normalizacao do fazer didati-
co’ ficando os seus agentes como que dis-
pensados de pensar a pratica, dela desen-
tranhando os pressupostos que a funda-
mentam. Isso concorre para o exercicio de
uma “pedagogia intuitiva” na qual a prati-
ca pedagogica nao ¢ tomada como maté-
ria de analise, reflexao, investigacao, ques-
tionamento e, conseqiientemente, de aper-
feicoamento. Isso é percebido como “des-
caso” pelo aluno que vé o professor mais
dedicado a pesquisa, preocupado com sua
tese e com a carreira académica.

Um outro aspecto, estreitamente rela-
cionado ao anterior porém envolvendo ou-
tros elementos, diz respeito a qualidade do
ensino que se pratica na universidade. No
dia-a-dia da sala de aula, pelo menos na
visao dos alunos, ndo raras vezes, o traba-
Iho docente se caracteriza sobretudo pela
preocupacao com a transmissao de um sa-
ber livresco, de memorizacao e repetitivo, com
pouco espaco e pequeno estimulo a orga-
nizacao e reelaboracao do conhecimento
pelo aluno de forma a favorecer o seu cres-
cimento e autonomia intelectuais. Como
corolario dessa forma de conceber e organi-
zar o ensino, os alunos se ressentem da au-
séncia de condicoes promotoras do desen-
volvimento de uma visao critica acerca dos
problemas da atualidade que lhes possibili-
te equacionar a propria atuacao profissio-
nal nas condicoes da realidade brasileira.



A questao da qualidade do ensino e
da sua subordinacao a um projeto peda-
gogico comparece com muita clareza a
partir dos dados empiricos que evidenciam
uma nitida diferenca entre o professor, que
os alunos gostariam de encontrar na sala
de aula da universidade e aquele que eles
efetivamente encontram. Ha uma conside-
ravel defasagem entre as expectativas dos
alunos acerca de como deveria ser a orga-
nizacao e conducao do ensino na universi-
dade, e a forma como eles percebem a or-
ganizacao e conducao do ensino por parte
dos seus professores no seu dia-a-dia da
sala de aula. Essa defasagem é mais acen-
tuada em relacao a algumas dimensoes do
trabalho docente, especialmente aquelas
que enfatizam o desenvolvimento autono-
mo e a independéncia intelectual do aluno
e as que apontam para o desenvolvimen-
to de uma visao critica da realidade e a
insercao do profissional nessa realidade.

Quando expressam suas percepgoes
descrevendo os atributos positivos menos
freqlientes nos seus professores em geral,
se depreende a concepcao de ensino que
parece orientar a pratica docente na univer-
sidade. De acordo com essa concepcao, fi-
cam num plano secundario a visao integra-
da e totalizadora do conhecimento, a com-
preensao critica da realidade e a preocupa-
¢ao com a insercao e atuacao profissional
no contexto dessa mesma realidade e o es-
timulo ao desenvolvimento da autonomia
intelectual dos alunos. E pouco provavel que
0s professores em geral admitam uma pra-
tica docente assim caracterizada mas ¢é
pouco provavel, também, que declarem pla-

nejar e orientar o seu trabalho visando ao
desenvolvimento daqueles objetivos.

Em relacao a esses aspectos do tra-
balho docente, o distanciamento entre o es-
perado e a realidade da sala de aula ocor-
re até mesmo quando os alunos se referem
ao ‘melhor professor’. O professor tal como
¢ idealizado “gosta de ensinar e considera
importante o seu trabalho, conhece profun-
damente a disciplina que leciona e organi-
za 0 ensino de forma a promover o cresci-
mento, a autonomia intelectual e a indepen-
déncia dos alunos’. O “melhor professor’
identificado pelo aluno corresponde ape-
nas em parte a essa expectativa. A maioria
deles “gosta de ensinar, considera impor-
tante o seu trabalho” (72%) e “conhece pro-
fundamente a disciplina que leciona” (66%)
mas sao bem menos freqiientes os profes-
sores que, mesmo sendo os melhores, or-
ganizam o ensino de forma a promover o
crescimento, a autonomia intelectual (28%)
e a independéncia dos alunos (34%).

A grande maioria dos “melhores pro-
fessores” corresponde ao que se poderia
denominar “paradigma conservador” onde
o professor ¢ definido como aquele que
sabe o contelido, sabe transmiti-lo e revela
compromisso e responsabilidade no exer-
cicio da docéncia. Este modelo se assenta
sobre uma perspectiva que entende o pro-
fessor como centro do processo de ensino
e aprendizagem que, por sua vez, é enten-
dido como situacao de transferéncia de
conhecimento.

Significativamente, e nesta mesma
direcao, o professor que mais se distancia
do idealizado pelos alunos (‘o pior profes-
sor’) é o que revela falta de dominio da
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mateéria que leciona, demonstra descaso e
descompromisso em relacao as atividades
de docéncia, limita-se a repetir as idéias e
informacoes contidas nos livros indicados
e tem dificuldades para organizar o ensino
de forma a favorecer a aprendizagem. £ o
‘perfil do anti-professor” confirmando a for-
¢a do “paradigma conservador”.

Dentre os “melhores professores”
pode ser identificado um grupo expressivo,
embora minoritario, que corresponde ao que
se poderia denominar “paradigma progres-
sista’, onde a questao do dominio do con-
telido e dos meios para ensina-lo compa-
rece aliada a criacao de condigoes para o
desenvolvimento da autonomia e do en-
tendimento critico da realidade.

A construcao de uma visao integra-
da do conhecimento, o desenvolvimento de
um entendimento critico da realidade e da
autonomia intelectual do aluno requerem
formas de trabalho pedagoégico que efeti-
vamente promovam esses atributos. Isso
supoe professores que, além do compro-
misso serio com a docéncia e do dominio
do saber da sua area de conhecimento,
postulem uma concepc¢ao de educacao,
ensino e aprendizagem que privilegie o es-
tabelecimento de uma nova relacdo com o
conhecimento. Um tal entendimento nao
se da por acaso nem ocorre isoladamente;
ele decorre de uma visao de mundo e de
pratica humana transformadora que, mes-
mo nao sendo claramente elaborada e
traduzida numa concepcao acerca das fi-
nalidades da universidade, se reflete na
acao pedagogica.

Por outro lado, o entendimento do
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conhecimento enquanto construcao huma-
na e histérica, numa realidade em transfor-
macao coloca o desafio de se implementar
formas de acao didatica que enfatizem a
postura do aluno enquanto sujeito nesse
processo.

Essas constatacoes evidenciam mais
do que uma defasagem entre o professor
idealizado e o professor tal como é perce-
bido na sala de aula. Elas apontam para a
existéncia de concepgoes diferentes de edu-
cagao, ensino e aprendizagem norteando
as expectativas dos alunos e a pratica dos
professores. De alguma forma, o aluno ex-
pressa uma visao mais progressista do fa-
zer didatico a medida que nela estao con-
templados elementos que apontam para
a superacao da concepcao de ensino e
aprendizagem como mera situacao de
transferéncia de conhecimento, da qual es-
tao ausentes as caracteristicas essenciais do
processo de producao do saber: a reflexao
critica, o questionamento exigente, a inqui-
etacao fecunda, a postura de sujeito.

Explicitar essas contradicoes, colo-
cando em evidéncia a existéncia desses dois
‘modelos’ tem importancia de ordem teéri-
ca e pratica. Teorica, no sentido de aclarar
os fundamentos sobre as quais se assenta
a pratica pedagdgica na universidade e
pratica no sentido de favorecer o processo
de repensar essa pratica, articulada com o
projeto de constru¢ao de uma nova uni-
versidade.

Aclarar os fundamentos que susten-
tam a pratica pedagdgica na universidade
¢ tarefa a ser empreendida pelo conjunto
de professores e alunos como parte de qual-



quer proposta mais abrangente voltada
para a questao da qualidade de ensino,
onde os aspectos técnicos se definam e se
ancorem numa visao histérica e politica da
universidade quanto aos seus fins. Nessa
perspectiva, a revisao de projetos de curso,
de grades curriculares, de programas de
ensino; a articulacdo e coordenacao das
atividades curriculares, a relagao teoria-pra-
tica, a caracterizacao do trabalho pedago-
gico dos docentes, deverao ser encaminha-
das de forma a explicitar a relacao neces-
saria existente entre ensino, em seus dife-
rentes aspectos determinantes, e o projeto
maior que a universidade define para si no
movimento da pratica social. Trata-se, por-
tanto, de implementar um processo onde o
pensar a pratica pedagogica encaminha e
alimenta o pensar a propria universidade.

A'intencdo nao deve ser a de avaliar
rotulando como “bom/ruim’, “presta/nao
presta’, mas de evidenciar a forma pela qual
0 ensino e a pratica pedagdgica correspon-
dem a um determinado projeto de univer-
sidade e que por isso tém um sentido efeti-
vamente politico. Trata-se, entao, de tornar
claro esse projeto e, a partir dai, repensar a
direcao dos compromissos da universida-
de enquanto instituicao para o que ¢ ne-
cessaria a adesao da maioria dos estudan-
tes e dos professores mais ltcidos num tra-
balho intencionalmente politico de reestru-
turacao.

Esse trabalho nao se reduz a luta por
mudancas nas estruturas burocraticas da
universidade. Ele adquire especificidades ao
nivel do trabalho pedagogico na sala de
aula, envolvendo mudancas profundas nos

aspectos metodologicos, nas relacoes hu-
manas, nos contetdos privilegiados e nas
relacdes que o aluno ¢é levado a estabele-
cer com o conhecimento.

Trata-se, finalmente, de buscar inten-
cionalmente a adequacao e a coeréncia
entre o ensino nos seus diferentes aspec-
tos e o proposito de implementar uma pra-
tica pedagogica transformadora que cor-
responda, em sua especificidade, ao objeti-
vo maior de uma universidade comprome-
tida com o avanco democratico.

Organizar e conduzir o ensino orien-
tando-se por essa concepcao supde conhe-
cimentos teorico-praticos de pedagogia e
de metodologia do ensino, que nao estao
disponiveis senao como apontamentos
que precisam ser trabalhados e
reelaborados para ganharem especificida-
de face aos conteuidos especificos e a or-
ganizacao interna do campo de conheci-
mento das diferentes disciplinas.

Trabalhando nesse especifico, profes-
sores e alunos que compartilham uma vi-
sao progressista e procuram traduzi-la em
acoes no cotidiano da sala de aula, estao
desenvolvendo uma nova didatica para o
ensino superior, NUM processo em que a
competéncia técnica se aclara e se constroi
ancorada no sentido politico da pratica
pedagogica, entendida em sua relacao de
compromisso com a pratica social global.

Os dados apontados pelo empirico
evidenciam que essa preocupacgao esta
colocada - com diferentes graus de clareza
- para um numero expressivo de alunos
que se revelaram capazes de uma analise
[Ucida e responsavel sobre as questoes do
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ensino conforme percebem e vivenciam na
sala de aula da universidade. Esta coloca-
da, também, para um grupo de professo-
res das diferentes areas do conhecimento
que, mesmo nao sendo expressivo do pon-
to de vista meramente estatistico, constitui
um nucleo de atuacao progressista no
ambito da pratica pedagdgica.

Mas os dados do empirico apontam
também alguns aspectos fundamentais da
pratica pedagoégica que téem dificultado a
superacao do ensino de estilo retorico, da
didatica da memorizacao, da concepg¢ao
fragmentada do conhecimento, do
burocratismo e do academicismo, estreitan-

do-lhe os horizontes e subordinando-a a
um projeto conservador de universidade.
Sao dados que dao conta de uma
realidade multifacetada, onde coexistem
concepgoes e praticas diferentes, muitas
vezes contraditorias entre si ou, até mes-
mo, internamente contraditorias. No conjun-
to, eles ajudam a entender, para alem do
imediato da sala de aula, a universidade
na sua totalidade, no seu projeto historico
em andamento. Neles estao expressos 0s
desafios, as dificuldades e as possibilida-
des que devem ser equacionadas para se
encaminhar a revisao do projeto de ensi-
no, numa universidade sintonizada com os

problemas concretos do pals real, na perspectiva do seu compromisso com uma pratica

pedagogica emancipatoria.
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O papel da educacao na humanizacao

Wilson Buzinaro

1. Enfoques introdutdrios

Educacao ¢ um tema muito falado,
comentado hoje em dia. Seria muito dificil
citar as varias correntes e teorias educacio-
nais existentes analisando as suas propos-
tas inovadoras. Sem dulvida, cada uma tem
0 seu lado positivo e contribui no sentido
de buscar uma melhor alternativa para que
0 processo ensino-aprendizagem possa ser
mais acessivel aos alunos. O presente traba-
lho nao tem o objetivo de ser mais uma
teoria, mas € uma inquietagao, uma experi-
éncia profissional deste educador, que ha
muito se detém sobre os problemas da edu-
cacao brasileira e procura, na sua pratica
de vida, buscar soluc¢oes para 0s mesmos.

O tema Educacao e Humanizacao
que neste trabalho é exposto, procura resga-
tar o ser humano como sujeito da sua histo-
ria, uma vez que o mesmo esta sendo obje-
to passivo de determinacoes sociais. E uma
tentativa de se mostrar que o homem preci-
sa antes de tudo resgatar a sua humanida-
de, isto ¢, resgatar os seus valores huma-
nos, para que junto com o conhecimento
livresco, necessario, possa se colocar na po-

Professor de Historia e Chefe do Departamento de Ciéncias
Humanas e Historia do CESUP. Mestrando do Programa de
Mestrado em Educacao da UCDB.

sicao de agente transformador da realida-
de em que vive. Da mesma forma, procura
questionar a acao das entidades, institui-
¢Oes e pessoas que trabalham na forma-
¢ao dos nossos jovens, ponderando alguns
pontos vivenciados por este educador.

Portanto, nao ¢ o presente trabalho
um receituario, mas sim um sinal de alerta
a todos os educadores compromissados
com a mudanca e transformacao da soci-
edade em que vivem e onde desenvolvem
a sua acao formadora-pedagogica.

Analisando a histéria, percebe-se
desde o inicio que a busca do ainda nao
conhecido foi o grande desafio do ser hu-
mano. Descobrir e desvendar a natureza,
os fatos, os fendmenos sempre foi a meta
propulsora que permitiu a evolucao do
conhecimento humano. A fase primitiva da
espécie humana se caracterizou pelas ex-
plicacoes religiosas e mitologicas dos fe-
némenos, nao havendo espacgos para ex-
plica¢des naturais.

O direcionamento das atitudes do
homem é determinado pelas suas crencas
nao questionadas pelo grupo, pois o pri-
mitivo é grupo e nao sujeito da sua histo-
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ria. E grupo, e ndo tem consciéncia de ser
membro do grupo. O processo de educa-
¢ao é baseado na transmissao de tradicoes
e costumes de geracao para geracao de
acordo com os interesses individuais do
grupo, sem questionamento e consciéncia
individual, caracterizado assim como edu-
cacao coletiva.

Com a chegada da filosofia, Civiliza-
¢ao Grega, nasceu a preocupacao de bus-
car explicacoes racionais para a realidade,
superando o estagio das explicacdes mito-
l6gicas. A filosofia despertou o ser humano
a buscar a sua condicao de pensante e
sujeito da historia diante da realidade em
que vivia. Neste estagio ocorre a diferenci-
acao da educacao de um grupo para ou-
tro. O exemplo tipico dessa diferenciacao
estd presente em Esparta (militarismo, va-
lor no fisico) e Atenas (democracia, artes..).

Mesmo procurando a sua individu-
alidade, o homem nao consegue, e nem
seria possivel, afastar-se das determinacoes
do grupo, da sociedade. As suas atitudes e
decisoes nao sao individuais e sim sociais.

O Renascimento procurou abrir hori-
zontes e despertar o homem parado e es-
tagnado da Idade Média. A educacao
teocéntrica medieval é rebatida com a pro-
posta antropocéntrica renascentista que
procura valorizar o natural, o humano. A
visdao sobrenatural dos fatos cede lugar a
visao natural.

Como a passagem para o capitalis-
mo, o homem ¢é educado para produzir. A
visao do util predomina, sobre os valores
do ser humano. Em nome da producao, fica
esquecido como pessoa cheia de potencia-
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lidade. A educacao passou a funcionar
como mecanismo de apoio a melhoria da
qualidade desta producao.

O ser humano, hoje, encontra-se exa-
tamente dentro desta visao capitalista. E ¢
dentro desta realidade que ele precisa ser
educado. Nao ha como buscar solucoes e
alternativas na melhoria do processo de
ensino-aprendizagem fora deste contexto.

Que papel a educacao deve, entao,
exercer tendo em vista o processo de
humanizacao? Que tipo de educacao pre-
cisa este homem para superar a visdo pura
e simples de maquina e objeto proposta
pelo capitalismo? Como se encontra hoje
a educacao brasileira e até que ponto é
humanizadora?

2. Caracteristica da educacao
brasileira

Alguns pontos devem ser considera-
dos quando se analisa a educacao brasi-
leira. Existe uma exagerada énfase a repro-
ducao pura do conhecimento, através da
qual é valorizada a acumulacao e memori-
zacao de conceitos e informacoes. Nao ha
preocupacao com o raciocinio, uma vez que
o aluno nao ¢ chamado a pensar, a buscar
0 NoVo, 0 que nao esta determinado. Esta
atitude nao permite o desenvolvimento de
atividades ligadas a fantasia, a imagina-
¢ao, a pesquisa. Promove-se, portanto, ape-
nas algumas facetas do potencial existen-
te em cada individuo, contribuindo assim
para uma formacao parcial e desequilibra-
da, inibindo e dificultando a manifestacao
de outras potencialidades do aluno.



Repetir o que ja esta pronto e conhe-
cido nao ¢ papel da educacao. No entanto,
0 que se vé na educacao brasileira ¢ au-
séncia de mecanismos que desenvolvam
o lado criador, inovador, imaginativo, tao
necessario para o crescimento integral do
ser humano.

Como este tipo de educacao prepa-
ra a geragao do seculo XXI? Que grau de
capacidade e raciocinio tera o aluno que
vivencia esta educacao hoje voltada para
0 passado, para o dominio dos fatos co-
nhecidos? Que tipo de espaco tera, neste
aluno, a arte, a cultura e a espiritualidade?
Sao indagacoes pertinentes e que devem
incomodar as pessoas que trabalham na
educacao.

Dentro desta mesma linha esta o
ensino universitario. A universidade brasi-
leira ha muito, se é que foi, deixou de ser
viveiro e transformou-se num marasmo de
idéias e intencoes. Nao ha espaco para os
iniciantes. A busca do novo fica limitada a
uma pequena parcela de pessoas, em fun-
¢ao da garantia de status para a elite.

Volta-se a reproducao do conheci-
mento, pois nao havendo espaco para a
busca do novo, procura-se “engolir’ o que
¢ conhecido e determinado.

Como adquirir uma educacao
humanizadora diante deste quadro presen-
te na educacao brasileira? Qual o caminho
a percorrer quando se tem por objetivo a
valorizacdo do sujeito, da pessoa? E um
caminho que se faz através de conscienti-
zacao e trabalho individual, ou necessaria-
mente passa pelo coletivo?

3. Educacao: uma busca de huma-
nizacao junto com os outros

O homem é um ser social e so se re-
aliza vivendo em sociedade. Cada um esta
diante da situacao total que o envolve, 0s
outros e as condi¢does em que vivemos to-
dos. E muito dificil buscar a realizacao pes-
soal isolando-se da realidade existente. A
sociedade determina padroes econdémicos,
culturais, artisticos, politicos com os quais
se convive e interfere no posicionamento
individual das pessoas. Mas ¢ nesta socie-
dade, especifica, determinada e real, que o
individuo deve buscar a sua realizacao.

Diante disso, nao ha como existir
educacao humanizadora sem que esta ul-
trapasse o campo do “eu’, a esfera do indi-
vidual. Educar é o ato intencional de criar
cultura e este ato exige a possibilidade de
poder dialogar com os outros. A educacao
se realiza através do dialogo, da troca de
experiéncia entre os envolvidos. Nao ha
educacao humanizadora quando existe o
que sabe e 0 que nada sabe. Ignorar a ex-
periéncia do educador ¢ condena-lo a ser
um mero e simples reprodutor do que ja
existe e é conhecido.

Através deste didlogo, o ser humano
procura encontrar o seu espaco, a sua ver-
dade pessoal dentro da realidade em que
vive. Esta verdade pessoal nao e fruto do
puro individualismo, mas nasce da intera-
¢ao com as outras pessoas. A partir do
momento em que o individuo se
conscientiza desta condicao social para a
realizacao pessoal, ele procura também
exprimir e buscar a sua verdade social e
humana.
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Pode-se afirmar, entdo, que a reali-
dade pessoal so6 é possivel se estiver acom-
panhada da realizacao social e humana.
Para isso, a educacao ¢ o meio mais eficaz
para formar pessoas capazes de atuar pro-
fissionalmente numa realidade.

Nao ha duvidas de que a educacao
¢ 0 melhor caminho para se promover a
realizacao e humanizagao pessoal e social
das pessoas. E esta educacao deve estar
inserida numa realidade, na qual as pesso-
as vivem e se desenvolvem. Sera que se
pode afirmar que a nossa educacao de fato
esta voltada para as necessidades que o
processo humanizador exige?

Em muitos momentos, temos a im-
pressao de que nosso processo educacio-
nal se reduz a propria dicotomia de cada
dia: nao vai além disso. Nao ¢ compativel
com a dimensdo humana de educacao,
pois 0 que vemos hoje € constante mono-
logo de professores ou de livros, obrigando
0s seus educandos a serem e terem ape-
nas a capacidade de reproduzir. Os conteu-
dos ministrados nao sao assimilados e nao
ha processo de superacao, provocando
assim a escravidao e domesticacao do in-
dividuo, deixando de lado a criatividade e
os valores individuais que podem e devem
ser manifestados em qualquer processo
educacional.

Como, entdo, entender a educacao
como uma busca de humanizagao que se
realiza junto com o0s outros, quando ¢ ne-
gada a participacao de uma das partes no
processo educativo? Educar é prepara-la
para se inserir num processo (que se modi-
fica a cada momento) ou é procurar adapta-
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la a sociedade, que a envolve e determina,
negando a sua condicao de ser pensante
e sujeito da historia? Mesmo necessitando
do outro para se realizar, o individuo nao
se pode negar como pessoa. As caracteris-
ticas individuais e que possibilitarao a for-
macao e o crescimento do todo. Cada pes-
soa tem algo a oferecer, por menor que
aparentemente seja este “algo’, de grande
valia para o crescimento dos demais.

A educacao deve transformar o ho-
mem mais num ser que busca com 0s ou-
tros que num homem que “sabe” “(carica-
turando os informadissimos académicos
que léem, sabem tudo, falam bonito e com-
plicado e nao fazem nada com sua sabe-
doria)’".

E papel da educacao formar o indi-
viduo com capacidade de repensar o pen-
sado, ou seja, com capacidade de refletir e
fazer constantemente a sua atuacao. Além
disso a educacao deve possibilitar o desen-
volvimento dos valores individuais sempre
vinculados aos sociais, pois nao ha educa-
cao humanizadora apenas individual. E
preciso que ela seja voltada para o contex-
to social, a fim de que possa propor alter-
nativas de mudancas em prol da
humanizacao das pessoas que podem ou
precisam ser transformadas. Isso nao sig-
nifica que se deve determinar padroes edu-
cacionais. Pelo contrario, aqui se defende a
necessidade de respeitar a individualidade
de cada pessoa, de acordo com suas ca-
racteristicas, buscar a sua realizacao que
passa, necessariamente, pela convivéncia
e aproximagao com o outro.



4. Os conceitos de pessoa e
processo educacional

E necessario que se busque uma
educacao que capacite, a cada instante, a
avaliacao da experiéncia, tornando possi-
vel repensa-la continuamente. Para que isto
seja possivel a educacao nao pode estar
voltada para a simples recepc¢ao de infor-
macoes, mas sim para a busca do novo. O
processo educacional estara de acordo com
a concepcao de pessoa que se tem. Ha-
vendo o conceito de que a pessoa nao ino-
va e nao produz, a concepcao de educa-
¢ao sera domesticadora. Nao havera obje-
tivo de transformar a realidade, mas de se
adaptar a ela. Se o conceito de pessoa esti-
ver dentro da visao de que o homem é um
ser que a transforma, a educacao estara
voltada para responder aos desafios que a
realidade traz. A pessoa nao pode, nesta
perspectiva, reduzir-se a mero espectador
da realidade, ou a mero resultado da acao
condutora de outros homens que o tornam
um objeto. Um sujeito que opera e trans-
forma o mundo sera a caracteristica fun-
damental desse conceito de pessoa.

O homem ¢ um sujeito que busca
com os outros. Ninguém deve e consegue
buscar sozinho, pois toda busca isolada
sempre € movida por interesses pessoais e
¢, necessariamente contra os demais. Nao
se admite aqui o assistencialismo. Ninguém
deve ficar esperando o resultado do outro.
O processo de humanizagao e junto com
outro.

Nas relacoes do homem com os de-
mais e com a natureza tal como se apre-
senta, juntos, encontram o ponto de parti-

da para a transformacao da realidade. O
aqui e agora e o ponto de partida de supe-
racao da situacao atual. Portanto, quanto
mais se conhece a realidade em que se
vive, mais profunda serd a transformacao
da mesma. Sempre o0 homem procura “ser
mais”. A harmonia com a natureza com 0s
demais, possibilita, a0 homem, a sua reali-
zacao completa, a busca da sua humaniza-
¢ao. A desumanizacao obriga este homem
a se posicionar como um ser passivo de
pura adaptacao e nao de transformacao
do mundo. Que sentido teria o ser humano
se ele se colocasse dentro dessa visao?

A existéncia humana ¢ uma opg¢ao
permanente entre a humanizacao ou
desumanizacao. Respeitar, portanto, as con-
di¢oes especificas de cada pessoa ¢ condi-
¢ao primeira de todo o processo educacio-
nal, pois este deve estar em funcao das
especificidades e individualidades do edu-
cando. E claro que aqui se trata da especi-
ficidade positiva, ou seja, aquilo que ¢ indi-
vidual, mas que possibilita o crescimento
da pessoa e do coletivo e nao a acomoda-
¢ao perante uma situacao com a justificati-
va de que se esta respeitando a pessoa
como ela ¢, pois isso e extremamente pre-
judicial a formacao do individuo, uma vez
que muitas atitudes e caracteristicas pes-
soais devem estar continuamente em pro-
cesso de mudanca e melhoria.

5. Educar é humanizar ou
domesticar?

A educacao so ¢ verdadeiramente
humanizadora se houver um esforco no
sentido de capacitar o homem a conhecer
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e analisar criticamente a realidade, possibi-
litando-lhe transforma-la e nao apenas
adapta-la. Se a educacao enfatiza os mitos
e encaminha o homem a uma adaptacao
a realidade ela é dasumanizadora.

Neste contexto, aparecem duas con-
cepcoes de educacao: uma que humaniza
e outra que domestica a pessoa.

A concep¢ao domesticadora tam-
bém é conhecida como educacao “banca-
ria”, pois faz do processo educativo um ato
permanente de depositar contetdos levan-
do a uma passividade do educando.

Esta concepcao nao supera a dico-
tomia educador-educando e isso traz algu-
mas consideracoes relevantes: o educador
se apresenta como aquele que educa; o
educando, o que e educado. O educador é
quem disciplina, fala, prescreve, escolhe o
contetido e programas e se coloca como
dono do saber; 0 educando ¢é o disciplina-
do, € 0 que escuta, segue a prescri¢ao, re-
produz os conteudos, sendo colocado na
situacao de quem nao sabe.

Segundo essa concepcao, o educan-
do é como se fosse um ‘reservatorio” no
qual o educador vai fazendo seus depo-
sitos. Um ‘reservatorio” que vai se enchen-
do de “conhecimentos’ como se o conheci-
mento fosse o resultado de um ato pas-
sivo de receber doacoes. Nada resta aos
educandos senao receberem os “depositos’,
arquiva-los e memoriza-los para depois
repeti-los.

A preocupacao fundamental dessa
concepcao ¢ mistificar a realidade e evitar
a inquietacdo. E evitar a desocultacdo da
realidade a fim de adaptar o homem. Nao
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se propoe fazer o homem compreender cri-
ticamente a realidade e inserir-se nela para
transforma-la.

A concepg¢ao humanizadora de edu-
cagao jamais separa o homem do mundo.
Afirma que saber € arriscar e criar, que nao
ha saber sem busca inquieta, sem a aven-
tura do risco de criar.

E sua tarefa desmitificar a realidade
e promover um trabalho problematizador.
Nao adapta o homem mas o faz um trans-
formador do mundo. Recusa os “depdsitos’,
a mera dissertacao ou narracao da reali-
dade. Seu trabalho problematizador busca
superar a dicotomia educador-educando.

Enquanto que para a concepgao
‘bancaria” o que importa ¢ depositar infor-
mes, sem nenhuma preocupagao com o
despertar de reflexao critica, para a concep-
cao problematizadora o fundamental é o
que se deve cada vez mais explicitar. A con-
cepgao problematizadora, ao desafiar os
educandos atraveés de situacoes existenci-
ais concretas se constitui em verdadeiro tra-
balho humano. Uma educacao depende do
dialogo entre os homens. Nao ha educa-
cao verdadeira dissociada da reflexao e da
acao sobre o mundo.

Nao ha como admitir, na atual reali-
dade em que se vive, uma educacao que
nao seja humanizadora; que nao procure
oportunizar aos educandos a buscarem os
desafios; que nao esteja voltada para a
valorizagao das qualidades e potencialida-
des da pessoa; que nao proponha alterna-
tivas de mudancas da real situacao na qual
os educandos estao inseridos; que nao va
além da pura e simples reproducao do que



ja é conhecido, que nao promova a busca
do nao conhecido; que nao veja o educan-
do como ser compartilhador do processo
ensino-aprendizagem.

6. Consideracoes finais

O processo da educacao se realiza
dentro de uma dinamica, proporcionando
uma constante dialética. A mente humana
¢ “insaciavel” e sempre abre e cria novos
horizontes, desafiando os seus limites. Ao
longo da historia, porem, o que se constata
¢ que a educacgdo sempre esteve a servico
da elite, reproduzindo o conhecimento.
Como é possivel, dentro desta realidade
histérica, pensar em educacao humaniza-
dora sem antes pensar em mudar a ordem
social vigente? O caminho, necessariamen-
te, € a busca da educacao que problemati-
za e conscientiza, deixando de lado a edu-
cac¢ao “bancaria’, pronta, acabada.

E pois, necessario abrir horizontes e
analisar os desafios quando se pensa em
educacao. Nao se aceita uma educacao
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Qual a identidade de nosso curso?* (Subsidios para a
revisao do Projeto Pedagogico do curso de Filosofia da UCDB)

Otaviano José Pereira

Doutor em Filosofia e Historia da Educacao, pela UNICAMP,
Professor-visitante da UFMS e docente do programa de
Mestrado em Educacao da UCDB.

“E necessario que eu me faca com aquilo que fizeram de mim’ (Jean-Paul Sartre).

Apresentacao

As vezes trabalhamos com duas idéi-
as equivocadas: a) a de que “toda educa-
cao’” é um bem em si mesma; ou, b) a de
que “qualquer uma” € melhor que nenhu-
ma. E isto pode nos levar a um comodis-
MO que nao nos permite um questiona-
mento ou no minimo uma avaliacdao de
nossa agao como educadores. E entao per-
demos o sentido de ser trabalhadores em
educacao, comprometidos com ela e suas
circunstancias, caindo na esterilidade dos
“tarefeiros” da escola.

Neste momento da UCDB, alias pri-
vilegiado, de transformacao em universida-

de, (privilégio para quem? — alguém pode-
ria indagar com muita pertinéncia), é hora,
antes de mais nada, de revelar, a luz do
dia, nossa vocacao universitaria. E para que
tal manifestacao (tal “epifania”) aconteca,
Creio que necessitamos de um engajamen-
to pessoal de cada membro dos corpos
docente e discente e da direcao, de modo
que todos se disponham a entrar num pro-
cesso de reflexdo, avaliacao, estudo e deci-
sao em cima de um Projeto Pedagoégico a
altura de nossa vocacao de grandeza. E,
nada mal, se entendemos a Filosofia como
espaco onde o fogo sagrado da indaga-
¢ao sempre se reacende, seja qual for a cir-
cunstancia; alias, precisamente devido as

*Texto apresentado num trabalho de assessoria pedagogica pelo professor Otaviano Pereira aos docentes
e discentes do curso de Filosofia da UCDB, em setembro de 1993, como ponto de partida de um empenho
conjunto no sentido de renovagao do Projeto Pedagégico do curso. As discussoes culminaram com uma
reestruturacao nos limites do possivel da grade curricular e uma dupla proposta: da continuidade do
processo de discussao em 1994, e de montagem de um ‘lato sensu” em Filosofia com uma preocupacao
interdisciplinar (aberto a comunidade universitaria) e como substitutivo paralelo e opcional do suposto 4¢

ano do curso regular.
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circunstancias, nem sempre favoraveis.

Nao acredito em solucoes prontas;
nem de cima para baixo e nem de “salva-
dores da patria” que nos déem os “seus’
caminhos de reflexao e de norteio para
nosso curso. Acredito no potencial huma-
no que temos e que, desprendidos de posi-
¢oes unilaterais e amadurecendo nossa
consciéncia coletiva a luz da participagao
comunitaria, possamos promover mudan-
¢as que se fazem necessarias em nos e nas
estruturas com as quais costumamos a vi-
ver ate por forca do costume, da rotinizacgao
desta fragmentada pos-modernidade.

Neste sentido apresento para nos
todos hoje um texto que sera nada mais
que o ponto de partida de uma reflexao;
nao pretende ser algo acabado, a ultima
palavra. Pretende, isto sim, nos apontar pis-
tas para um inicio de trabalho e uma me-
todologia que podera ou nao ser escolhi-
da e aplicada.

Assim postas as coisas, convido to-
dos a um conjunto de reunioes e debates
apos uma leitura individual mais cuidada:
a um seminario aberto onde tracaremos as
linhas gerais de um trabalho. Se tudo cor-
rer bem, como pressupomos, devera culmi-
nar num texto-magno, base do novo Pro-
jeto Pedagogico do curso de Filosofia da
UCDB - quem sabe, inspiracao futura para
outros cursos? — a ser executado a partir
de 1994.

Desde ja conto com 0 empenho e a
participacao de cada um!
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Introducao

Ao nascer uma crianca, é notoério via
de regra que as familias tendem a “disputa-
la" pela aparéncia: é a cara da mae, do pai,
do tio, etc. Ter os olhos azuis ou castanhos,
o cabelo liso ou crespo.. sao indicadores
de uma filiacao, parentesco, linhagem.. en-
fim, uma identidade. E as vezes a cara é
tao evidente que nao precisa “disputas’.

Seria salutar que tal coisa aconteces-
Se com nosso curso. Vale dizer, nao s6 que
tivesse seu “rosto proprio” — o que € muito
provavel — mas que se desse a conhecer.
As intempéries do obscuro tempo historico
em que, via de regra, nasceram nossos cur-
sos podem ter levado nosso rosto a intimi-
dacao, ao “esconderijo do capuz’.

E por isso que neste momento esta-
mos convidando a todos, alunos, professo-
res a nos ajudar a “redescobrir nossa cara’”.
Urge elaborarmos um projeto pedagogico
proprio, atualizado. Quem sabe,
desengavetar ideias e praticas que darao
um tom agora mais afinado ao mesmo.

Entendemos que a elaboracao (ou
reelaboracao) de um projeto pedagdgico
para o curso de Filosofia da UCDB, so lo-
grara éxitos se nao for idéia ou iniciativa
de uns poucos, mas se perpassar uma di-
namica de discussao vertical e horizontal
que envolva todos os sujeitos deste pro-
cesso. Aléem do mais, acreditamos que a
idéia e execucao de um projeto pedagogi-
co que nos leve a redescobrir nosso rosto
deve ser arquitetado na alegria do labor
cotidiano e em consideragcao a um proces-
S0 historico em andamento e nao ao modo
de uma acao de carpideiras: “isto serve, isto



nao serve..". Entendemos, ainda, que os pro-
fessores da UCDB representam uma mao
de obra dedicada e eficiente a medida de
suas forcas e possibilidades, virtudes e limi-
tacoes, de forma que, ndés mais que nin-
guem conhecemos as rugas e 0s contor-
nos desse rosto que ora ousamos
redescobrir. Dal o fato de que estes apon-
tamentos vém tao somente somar-se aos
esforcos de anos de labor, lutas e alegrias
de todos os que vém cinzelando, esperan-
¢osamente, o artesanato desse rosto, que
esta na hora de aparecer sem medo. Para
tanto, temos em mira algumas atencoes
aqui postas como pressupostos pedagogi-
cos. Se nao, vejamos.

1. Atencao para com os
contextos historico e geografico

A sociedade brasileira, como socie-
dade dependente econémica, social e cul-
turalmente, carrega nas costas o fardo de
uma politica sécio-econémica ditada “de
cima para baixo” (do Norte para o Sul), pe-
los centros econdmicos que costuram a
hegemonia do capital monopolista e pro-
duzem o colapso financeiro, mesmo sob a
ideologia dissimuladora e narcisica do pa-
raiso artificial de pos-modernidade. O resul-
tado disso é o consumismo desenfreado
(inclusive sobre a cabeca de uma juventu-
de que tira e perde a vida no portao da
uma escola por causa de um simples par
de ténis da moda!), o nomadismo: éxodo
rural e inchaco das grandes cidades, a
dramaticidade dos sem-terra e sem-teto,
etc.. Enfim, acabou a ditadura politica; do
autoritarismo tecnocratico onde o fio da

navalha da linguagem econémica vai apa-
rando todas as nossas arestas no cotidia-
no (impostos sobre impostos, o pior nivel
salarial de todos os tempos com
percentuais gastos em ‘fundos perdidos’,
como o ex-INPS que a nada mais serve,
etc). E um povo com nenhum problema
basico resolvido ainda se vé obrigado a
ingerir a ideologia neo-liberal na cantilena
da modernizacao de um governo depen-
dente, (este sim, sem uma “cara-prépria’,
que tudo tenta justificar na mistificacao da
liberdade de mercado para poder privatizar
0 que ainda resta do patrimoénio nacional
inclusive educacao e satde).

Do ponto de vista da geografia do
MS, Campo Grande nao parece ser uma
ilha de tranquilidade no mar revolto de uma
sociedade brasileira com uma economia
tao estrangulada. E, muito menos, de um
sistema educacional sucateado nas ultimas
décadas.

Se a universidade brasileira tornou-
se, nos Ultimos anos e por varias razoes, a
reprodutora das contradi¢oes da socieda-
de e com um modelo que aprofunda cada
vez mais a tarefa discriminadora de um
ensino elitista e ineficiente, cumpre saber se,
entre nos, ao redescobrir nosso rosto, temos
condicoes de abrir espacgos para repensar
estas contradicoes e criar o novo. O novo
efetivo, ndo como modismo (de métodos,
por exemplo), mas como a vanguarda de
uma acao educacional de fato libertadora
(que leve em consideracao os projetos po-
pulares, a efetiva universalizacao das opor-
tunidades, por exemplo).

E af algumas questoes, imperativas,
nos assaltam a consciéncia:
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Sera que o0 nosso papel ¢ apenas e
tao somente o de formar mao de obra para
o0 capital com um ensino aviltante (de bai-
X0 nivel, etc) transformando em mercado-
ria barata a ser vendido na bacia das al-
mas do mercado de uma sociedade depen-
dente? Ou serd que nosso papel tem sido
o de fornecer uma mao de obra pelo me-
nos um pouco mais ‘qualificada” com um
minimo de nivel de pesquisa, mas subordi-
nado apenas aos interesses das classes
dirigentes e nao voltado para as reais ne-
cessidades das comunidades circundantes
e seus projetos de crescimento? Ou, um
ensino com pesquisa e extensao mas sem
um minimo de senso critico e apenas vol-
tado as necessidades imediatistas de um
sistema (nacional e estadual) de educacao,
sem nenhum projeto de fato transforma-
dor da sociedade como um todo, (a partir
dos “de baixo” — Florestan Fernandes), ten-
do em vista a geografia local? Ou, finalmen-
te, um ensino que apenas da continuidade
a uma heranca historica recebida e, como
a biruta de um aeroporto, vira para onde o
vento empurra, sendo direcionado apenas
de fora para dentro?

Estas e outras sao questoes que
merecem Nossas consideracoes num pro-
jeto pedagogico, sob este item.

2. Atencao para com o envolvi-
mento dos sujeitos da acao
educadora

Todos nods, do diretor ao varredor, es-
tamos inseridos no contexto da UCDB nao
como moradores de um prédio de aparta-
mentos em que s6 nos vemos nos eleva-
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dores ou em sonolentas reunioes de con-
dominio. O processo de envolvimento dos
sujeitos da acao educadora é mais profun-
do. Se estamos construindo conjuntamen-
te uma acao educadora, entdo o0s espacos
devem ser todos ocupados.

Do ponto de vista docente, a possi-
bilidade de criacao de uma associacao, nao
SO para reivindicar salarios, mas para ama-
durecer a convivéncia em torno de objeti-
VOS comuns, conquistar contratos de traba-
Ilho que fixem o docente na universidade,
preparando aulas, orientando alunos, se
reciclando, criando textos, tendo tempo para
colaborar em jornais e revistas, criar proje-
tos, apontar alternativas, usufruir da alteri-
dade das relacoes, etc.

Uma mao de obra volante que s6
transita os caminhos entre as salas de aula
e sala dos professores, de vez em quando
a biblioteca e, no final do ano, o saldo de
formaturas.. como pode crescer e ajudar o
aluno a crescer? Como pode amadurecer a
convivéncia em torno de objetivos comuns?

Do ponto de vista discente, o aluno
precisa comegcar a sentir a faculdade como
0 seu espaco de convivéncia e de amadu-
recimento. Como ira mais tarde “sentir sau-
dades” de uma faculdade onde nao dei-
xou lastros, nao criou raizes, nao ampliou
sua visao de mundo?

Do ponto de vista dos funcionarios,
também a abertura de frentes de organiza-
¢ao, tendo em vista seus direitos, bem como
uma relacao mais estreita com o processo
pedagogico, de tal maneira que também
se sintam, em certa medida “educadores-
educandos’ e nao so prestadores de servi-
¢os. Em outras palavras, nao so6 questao



do bom atendimento, mas do envolvimen-
to de corpo e alma no processo pedagogi-
co como um todo. (Por exemplo, bibliote-
carias formadas para orientar pesquisado-
res, nao so para retirar livros).

3. Atencao para com a unidade
(e nao s6 uniformidade) da acao

O conjunto de acao sem pluralismo
gera a pluralidade da acao estereotipada
e estd a um passo da desintegracdo. F a
uniformidade. O conjunto de acao plural,
no convivio das diferencas, conduz a inte-
gracao ‘ad intra’. E a unidade. As vezes
confundimos unidade de acao apenas so-
bre a fachada da uniformidade. Dai, a
‘militarizacao” de certos modelos ou pro-
cessos de acao, que se esvaziam em seus
objetivos explicitos: regras, estereotipos.
Num processo pedagdgico em que 0s su-
jeitos envolvidos, neste caso os educado-
res-educandos e educandos-educadores
dao a tonica do ‘discurso de sentido” de
sua operacionalidade, o que conta para
valer ¢ o conjunto de acao plural, advindo
de um consenso que nao tem sua razao
de ser nas formas como fim, mas como
meios. Al o processo didatico-pedagogico
pode (e deve) ser rico, pluriforme. Por exem-
plo, o caso das chamadas em classe. Se
deslocadas do “‘meio” para se tornarem “fim
em si mesmas’, algo deve ser repensado ai
(autoritarismo? forma de pressao?). Ora, se
por um lado um professor entende que esta
¢ uma maneira de celebrar um acordo de
trabalho com os alunos e todos enxergam
o sentido e o motivo da chamada, tudo
bem. Se, para outro, a chamada tornou-se

uma forma esclerosada e vazia de “cobran-
¢a’, também esta maneira de encara-la
deve ter uma transparéncia de “jogo pos-
to” aos alunos. O que nao podemos ¢ afir-
mar em alto e bom tom que a Filosofia da
UCDB tem um projeto pedagogico (funda-
do na uniformidade e “militarizado”) por-
que aqui todos os professores “fazem cha-
mada em aula”, assinam ponto e, portan-
to, sdo “serios” e “responsaveis’. O resulta-
do de seu trabalho deixa de ser visto no
conjunto e cede as minucias.

A atencdao com a unidade da acao
tem também um alcance estrutural mais
abrangente e, por conseguinte, um alcance
‘politico”. Uma acao educacional sem um
projeto pedagdgico para valer, que nao leva
a integracao pelos seus fins e com objeti-
vos democraticamente resolvidos a partir
do convivio com as diferencas, pode condu-
zir a formacao de ‘igrejinhas’ que nada con-
tribuem para uma educacao, entao carente
de um projeto conseqiiente e muito menos
para o crescimento dos sujeitos envolvidos.
Os objetivos fracassam fatalmente quan-
do entram em cena jogos de influéncia e
disputas de poder que obscurecem, dissimu-
lando-os em intrigas e mesmices que até
soam como ‘formas de luta’, de modo que
tudo se resolve ‘no chopinho da mesa de
bar’, diz-que-diz de corredores, etc. O com-
promisso politico aponta para a competén-
cia técnica e vice-versa. A competéncia tecni-
ca poOe as regras para o compromisso politi-
co e ambos se dao num estado permanente
de provisoriedade pela necessidade de re-
novacao e nao de mascaramento. E isto
que nos permite reinventar sempre a escola
(e universidade) com o aspecto de ser me-
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diadora e nao reprodutora pura e simples
das relacoes que a circundam. “A escola nao
pode concorrer para mascarar ou criar tam-
poes nos olhos dos educandos. Nao pode
fazer o jogo de esconder a realidade por-
que ela nao ¢ arma para produzir felicida-
des ou infelicidades, mas mediacao entre a
realidade empirica e o seu conhecimento.
A escola pode ser o bisturi que abre os olhos
para a compreensao do mundo” (RODRI-
GUES, Neidson, Da mistificacao da escola
a escola necessaria, p. 64).

4. Atencao para com uma etica
de libertacao integral dos
sujeitos envolvidos

Uma educacao universitaria, seja em
que patamar ela se estabeleca — ensino de
Ciéncias humanas, exatas ou biolodgicas e
principalmente a Filosofia — deve ter em
mira a formac¢ao humana plena e a com-
preensao da totalidade do real: o real hu-
mano, seu lado antropolégico, e o real so-
cial, a consideracao do educando como um
ser de relacoes, consigo mesmo, com 0 ou-
tro e a sociedade (as classes sociais) e a
natureza. ‘A educacao humaniza e perso-
naliza o homem, quando consegue desen-
volver plenamente o seu pensamento e li-
berdade, fazendo-o frutificar em habitos de
compreensao e comunhao com a totalida-
de da ordem real, habitos: com que o ho-
mem humaniza seu mundo, produz cultu-
ra, transforma a sociedade e constroi a his-
toria” (Conclusdes de Puebla, 829, apud
Projeto pedagogico do Instituto de Filoso-
fia da PUCCAMR p. 21).

A atencao para uma ética de liberta-
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¢ao integral dos sujeitos da educacao deve
ter em mira o sujeito situado em seu con-
texto como o “de onde’ o lugar “topico”
concreto de uma acao pedagogica liberta-
dora, porque leva em consideragao sua
identidade, seu contexto socio-histérico e
cultural, bem como as contradi¢des que 0s
sujeitos (educadores-educandos e educan-
dos-educadores) devem superar.

Do ponto de vista da elaboracao de
conteudos curriculares nao se trata de pos-
tar em atitudes antropofagicas e ficar inge-
rindo o receituario teorico vindo de fora para
dentro, mas saber fazer o descascamento
critico do saboroso fruto das ideias sem, por
outro lado, cair na xenofobia inoperante.
Mas um projeto pedagoégico sério nos leva
a uma atitude de distanciamento critico
necessario para melhor assimilarmos as
idéias dos “outros’, na relacao de alterida-
de com o “diferente” de nés, mas sempre
bem vindas, embora muitas vezes sob o
impacto emocional dos modismos (e cada
década tem tido os seus).

A atencao para com uma etica de
libertacao integral dos sujeitos também
deve apontar para uma postura lucida de
superacao de alguns impasses na area
pedagogica que nos cumpre saber.

a) Saber que uma teoria da educacao
brasileira vazada num processo pedagogi-
co para esta ou aquela circunstancia histo-
rica e geografica, tem de superar o estagio
do mero impacto de novos métodos, como
se reinventar metodos a bel prazer fosse
recriar a educacao. Por exemplo, didatismo
bem ao estilo das doutrinas “psicologistas’
voltadas para o “conhecimento da cliente-
[a” e nada mais. Educacao nao ¢ livro de



receitas de Dona Benta e nem deve se cur-
var a tantos cantos de sereia dos anos 90,
essa era de cultura tao fragmentaria, prag-
matica e prestadora de servicos.

b) Saber que nao basta uma atitude
liberalizante (ou liberal no sentido classico
do ‘“reino da igualdade”), quando a relagao
tradicional professor-aluno, que ha muito ja
caiu num esvaziamento de funcgoes, ao in-
veés de ser sadiamente problematica, acaba
escondendo o discurso social real. Vale dizer,
a desigualdade social dissimulada na “igual-
dade” de relagoes. Nao assumindo que a
escola tambem é um dos espacos da desi-
gualdade, o professor passa a ser idolatra-
do porque “se rebaixa ao nivel da clientela”.
Nas décadas de 60/70 essa relacao de po-
derreal se dilufa nas técnicas de sociodrama,
dinamica de grupo, etc, numa especie de
‘democracia sem povo’, visando a resolver
nao as questoes educacionais basicas, mas
0 esvaziamento das proprias relacoes de
poder em que a escola, via de regra, € uma
reprodu¢ao mesmo dissimilada.

¢) Saber que nao se trata de uma
atitude sofista (no sentido depreciativo do
termo) em que o educando-educador (alu-
no) é levado a reconhecer seu valor de for-
ma artificial a partir de um discurso peda-
gogico individualista, pseudo-valorativo e
aliciador. Este discurso “ético” (nas aparén-
cias) nao interfere nas relacdoes mais am-
plas que a educacao implica e sequer con-
segue estabelecer uma critica ao ensino
‘bancario e competitivo” (P. Freire). Num
espectro humanitario, portanto pseudo-hu-
manista, confunde a formacao humana
integral com o subjetivismo doutrinario do
tipo: “educar para a vida", etc.

d) Saber que a luta de classes nao
acontece fora e nem independente da edu-
cagao, e que um dos sujeitos de relacoes,
no caso o educando-educador, nossa gran-
de preocupacao, s6 age dentro dos para-
metros da luta de classes. Esta € uma op-
¢ao basica de “leitura” circunstancial e inte-
gral do educando para se propor uma éti-
ca pedagogica para valer: nao “humanita-
ria”, informativa, puramente conteudistica..
- Ora, é sabido que nao se aprende Filoso-
fia (contetido) se nao se aprende filosofar
(atitude apoética, enfrentamento ao real).
E aqui seguimos os rastros do pensamen-
to do filosofo da libertacao latino-america-
na Enrique Dussel — no sentido mesmo de
uma tomada de opg¢ao: ou definimos se a
educacao em que esta inserido o educan-
do estd ou nao ligada a luta de classes ou
nao. Se nao estiver (ou: se nao tivermos
consciéncia disso) nao interessa quaisquer
meétodos de ensino, por mais ‘revoluciona-
rios”: psicologistas, sociologistas, liberalistas,
democraticos.. E tudo engodo, embuste, as
vezes sob as peias do proprio senso comum
que nos leva a consumir modismos teori-
€os como consumimos sandalias da moda
e ainda afirmar cinicamente que estamos
fazendo “ciéncia neutra”.

5. Atencao par a com uma pedago-
gia transformadora e abrangente

Um projeto pedagogico conseqlien-
te tem de levar em conta que nenhuma
teoria da educacao pode ter como ponto
de partida algo fora da educacao. Mas
nenhuma teoria da educacao pode se afir-
mar sem ter, fora da educacao, os elemen-
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tos que a explicam. Esta ¢ a base de toda
critica da pratica pedagogica.

Assim postas as coisas, sem ficarmos
numa postura de apenas ver a escola, e
nela a universidade e na universidade nos-
SO curso como meros reprodutores das re-
lagoes sociais de producao, cremos que pre-
cisamos reivindicar um projeto a partir de
uma postura pedagogica transformadora
e abrangente. Para tanto, cumpre que nos-
sa a¢ao educadora seja critica, progressis-
ta, prazerosa e alegre, dialogica, conflitiva
(ou problematizadora), de contetidos e, fi-
nalmente, politica.

Esta acao, e toda teoria que a “ilumi-
na’, nao deve esvaziar-se na critica dos
métodos (apenas) mas assumir o politico
sem medo. Nao ¢ “pecado” reconhecer na
funcdo do educador e do educando uma
funcao politica. No minimo nos referimos
ao sentido aristotélico do “homem, ser da
polis’. E af que se encontra sua especifici-
dade. Se o educador ja descobriu esta es-
pecificidade de sua funcao tanto melhor;
se nao, ponha num museu. Pois ¢ nesta
especificidade que ele se define como agen-
te transformador nao no sentido reaciona-
rio de “formador de cabecas’ e muito me-
nos “acao politica” no sentido de trabalhar
para candidatos em anos eleitorais’.. O
‘ethos’ politico da acao pedagogica ¢ algo
muito mais nobre que esta compreensao
tao estreita da palavra. (Ainda que a politi-
ca enquanto exercicio “‘maquiavélico” do
poder tente a todo momento estreitar os
espacos da ética em favor do ‘realismo” de
seu exercicio). Na verdade, quando falamos
em educadores as vezes o tratamos de
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modo meio difuso. De fato todos somos
educadores, “inclusive” os professores, que
sao educadores-educando, ou pelo menos
devem se descobrir como tal. Mas nao sao
povo, nem sistema e muito menos inocen-
tes Uteis — que carregam sozinhos o siste-
ma nas costas. O Educador-educando (pro-
fessor) ¢ um agente organico que atua den-
tro do conflito de classes como os outros. E
um projeto pedagogico que nao enfatiza
isto, ou pelo menos o percebe implicitamen-
te, ndo enxerga o lugar da educacao na
sociedade, perde sua especificidade politi-
ca e, dai, o proprio direito de reivindicar o
lugar da educacao na hegemonia cultural.
(Por exemplo, jamais conseguira incorpo-
rar nela a luta popular para poder ser me-
nos elitista, etc.). Um projeto pedagogico que
nao pressupoe isto, como “a priori’, vai trans-
formar o qué?

6. Atencdao para com a natureza,
especificidade e finalidade do
curso

Se queremos formar “filésofos’, o que
esta missao espinhosa significa? Todo filo-
sofo esta diante de seu tempo, como So-
crates e os sofistas, impotentes, dando bra-
cadas de dialogos frente ao mar revolto de
ideias desfavoraveis.

De nada adianta um projeto discuti-
do que serve ao curso burocraticamente;
pois este curso nao serve ao nosso tempo
porque nao o muda; € sobre nosso tempo
que nosso projeto se assenta e se renova.
A resposta ao nosso tempo ¢ a prova de
fogo de concreticidade de nosso projeto.



Mas se trata de uma estrada em mao du-
pla. O curso ganha rosto, identidade, no
marco de um projeto pedagogico com as
preocupacoes que aqui salientamos e ou-
tras que advirao no processo de discussao
geral, por areas, contetdo, materia, curriculo,
etc. Vale dizer, um projeto nao deve ser um
“a priori” puro e simples. E um “jogo posto’
dos sujeitos envolvidos e em aberto, saben-
do que renovacao nao se faz por decreto.

Jogo posto, em aberto, em cima de
questoes fundamentais e nao de questitn-
culas. Por exemplo: qual especificidade de
um curso de Filosofia? Um curso que sim-
plesmente reivindica ser o “locus’ da repro-
ducao da razao universal e abstrata, ainda
que rigorosamente postulado? Cumpre lem-
brar que todo acumulo de erudi¢ao por eru-
dicao acaba servindo para “esconder” a for-
mulac¢ao do pensamento. O erudito “sabe”
0 que l¢; o filosofo arranca o saber da atitu-
de, inclusive frente ao acimulo de leituras.
Um curso que, por outro lado, perde sua
especificidade na absurda fragmentacao do
conhecimento ora em voga? Um curso que
nao poe em crise, em aporia, a emergéencia
do pensar como instancia fundamental do
homem situado? Um curso que simples-
mente repete o receituario de compéndios
e presta um desservico idolatrico as “esco-
las” e aos “sistemas’, sem encontrar o es-
paco de sua respiracao propria, sua auto-
nomia? Um curso que nao reconhece o lu-
gar da filosofia frente as demais ciéncias,
ao cientificismo e a tecnocracia, mesmo sob
a pecha de “inutilidade™

1. Atengao para com o ensino, a pes-
quisa e a extensao, conjuntamente

Esta questao ¢ problematica e deve
estar no centro de nossas preocupacoes.
Primeiramente porque educagao nao é pes-
quisa sem deixar de ser educac¢ao. Aqui ha
problemas de fronteiras que estao perma-
nentemente reclamando solucdes e as
epistemologias o revelam.

Em carater provisorio estamos lem-
brando aqui da pesquisa em seu sentido
mais abrangente, ‘in lato sensu’. Trata-se de
uma questao de divisor de aguas ou de
afluentes que mexe com a pratica do co-
nhecimento organizado. Se, num exemplo
bem prosaico, a Fundacao Johnson &
Johnson faz pesquisa de qualidade em seus
laboratorios melhor que muitas universida-
des brasileiras, deve continuar a fazé-lo. A
questao esta é na relacao que se estabele-
ce entre uma multinacional e a sociedade;
isto €, a primeira vista nao ¢ problema es-
pecifico da educacao —a nao ser em even-
tuais convénios, etc. trocando em miudos:
pesquisa, no sentido laboratorial e nao so6
‘académica’ nao é privilégio de universida-
des (que alias surgiram no século XlII an-
tes das experiéncias de laboratério) embo-
ra seja ideal que as universidades o facam.
E faca-o bem feito! Pois a sua especificida-
de ¢ ser o espaco privilegiado do ensino,
da pesquisa (laboratorial e académica) e
de extensao, no minimo.

Tudo bem. Mas ha um nivel de pes-
quisa advindo da relacao ensino-aprendiza-
gem, em que a escola (ou universidade) se
torna, toda ela, o espaco privilegiado, pelo
menos do ponto de vista de sua iniciacao.
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Al os educandos devem ser devidamente
instrumentalizados, no sentido pratico e no
sentido tedrico. No sentido tedrico, a partir
da consciéncia da propria dimensao e na-
tureza da pesquisa (por exemplo, ao discu-
tir o tdo debatido “mito da neutralidade”);
seu lugar, bem como a conquista do espa-
co disciplinar as demais ciéncias e a que-
bra de presumiveis prioridades questiona-
veis, dadas as ciéncias exatas e biologicas
sobre as ciéncias humanas ou vice-versa -
fato que ja se revela “ideologico”; o conhe-
cimento da pesquisa no seu arcabouco his-
torico (por exemplo, saber matematica
como “historia da matematica’, etc); a ins-
trumentalizacao técnica: laboratério, biblio-
tecas e recursos logico-metodologicos: con-
sideracoes em torno do ato da leitura, da
assimilacao de ideias, a devida instrumen-
talizacao conceitual, bem como o processo
do conhecimento em sua especificidade
(exemplo, saber que estudar um texto filo-
sofico nao € o mesmo que estudar historia
ou ler poemas, etc)) seus alcances, inclusive
emocionais e afetivos, intuitivos e artisticos;
estrutura e apresentacao de trabalhos es-
critos dentro das categorias e normas me-
todologicas proprias da ciéncia em ques-
tdo, com embasamento de ordem critica,
logica, metodoldgica e epistemologica.

8. Atencao para com o | e Il graus

Uma das grandes lacunas da Uni-
versidade brasileira, além de seu distancia-
mento com a sociedade em geral, ¢ a falta
de elo e sintonia com o | e Il graus. E como
na famosa imagem das duas montanhas
muito proximas mas separadas por um
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profundo abismo. (Esse abismo seria a re-
presentado pelo vestibular?)

E um erro pensar que a aproxima-
cao se resolve sé na fria interacao das dis-
ciplinas em seus contetidos, programas,
ementas. Esta aproximacgao tambem é ne-
cessaria, mas nao basta por si so; ¢ meca-
nica e nao pedagogica. A questao vital é
da aproximacao umbilical de projetos. Pro-
jetos que considerem o educando-educa-
dor (aluno), seu perfil, seus anseios, suas
utopias, sua insercao na realidade, na soci-
edade de classes, na cultura.. bem como
(que considerem) o educador-educando
(professor), sua luta, seus desafios, os obje-
tivos comuns de sua operacionalidade edu-
cativa, a convivéncia sadia entre as duas
instancias da escolaridade, a troca de ex-
periéncia profissional, etc.

E salutar que se estabelecam foruns
de debates envolvendo docentes e discen-
tes do | e Il Graus e universidade para dis-
cutirem as metas e desafios comuns. Espé-
cie de semana integrada de estudos em que
todos sao chamados a participacao nessa
discussao dos objetivos comuns.

9. Atencdo para com a qualidade

Do que dissemos até agora a quali-
dade pode ser encarada como o corolario
de um projeto, uma vez que este passa a
ser posto em pratica e criteriosamente dis-
cutido, avaliado. Uma preocupacao que se
estende desde o cuidado com a reciclagem
dos professores, o plano de carreira, a aqui-
sicao ou renovacgao de equipamentos de
apoio didatico, e tantos outros.

Do ponto de vista do ensino cumpre



nao deixarmos cair na cantilena do atendi-
mento as necessidades do “sistema educa-
cional” que esta af e nivelarmos nosso cur-
so a partir “de baixo”. Isto ja significaria agir
em desfavor da qualidade. S6 a critica bem
fundamentada do modelo de ensino vigen-
te repoe a qualidade em circulacao, ainda
bem que problematicamente. Nao no sen-
tido meramente empresarial e técnico de
qualidade que se quer hoje reivindicar a
educacao como forma de imprimir eficién-
cia a adaptacao a relacao capital e traba-
Ilho que por hora passa por uma profunda
alteracao estrutural — informatizacao,
terceirizacao, desemprego em massa, etc.
E evidente que a tdo propagada
questao da qualidade pode parecer meio
‘farisaica” se nao colocarmos 0s pés no
chao e respondermos a questoes imperati-
vas como: quem educa o educador? e ou-
tras. A universidade como um todo deve
responder por esta questao em primeiro
plano, e a filosofia lancar seu olhar critico,
radical e de conjunto sobre tal questao.

10. Atencao para com a desburo-
cratizacao das relacoes

Entendemos burocracia aqui no as-
pecto puramente negativo. Com a lei 5.504
da Reforma de 68, a departamentizacao e
outras que se seguiram (inclusive o Decre-
to chamado Rubem Ludwuig, n. 85.487/80,
entre tantas outras excresséncias do regi-
me de excecdo), a universidade teve seus
espacos internos ocupados por profissio-
nais do regime lotados nos departamen-
tos e que nada faziam que levar e trazer
papéis, como a forma consentida de

transacionar o poder, traficar influéncias, etc.
E necessario envidar esforcos, “desviciar’ as
relagdes, para que os educadores compro-
metidos com tal projeto se atenham as
necessidades basicas da educacao de
modo a desintoxicar de vez as herancas
daqueles tempos.

11. Atencao para com o corpo

Muitos cursos de filosofia servem
para formar “bibliotecas ambulantes’. A eru-
dicao nao ¢ um mal: longe de pensar tal
disparate. Pelo contrario, é decorréncia de
trabalho sério. Entrar na “causa primeira”
do pensar significa em certa medida ter que
‘queimar pestanas’, ter disciplina intelectu-
al, etc. O mal e ter a cabega desproporcio-
nal ao corpo. E nao falamos em corpo aqui
no sentido da corpolatria pos-moderna, da
malhacao do prazer gratuito. Falamos em
corpo aqui no sentido psicanalitico mesmo:
no sentido de que responde “para si” ques-
toes que a razao ‘em si mesma’ nao res-
ponde, e concretiza as utopias positivas —
o corpo da saude, do prazer, do esporte...
bem como do sentido fenomenolégico da
corporeidade.

12. Sugestoes de operacionalidade

A elaboracdao de um Projeto Peda-
gogico da Filosofia, descoberta ou redes-
coberta de sua identidade, deve caminhar
nao so sobre os trilhos da discussao tedri-
ca, que repassa o projeto, como propor
metas de acao comum. Para tanto, sugeri-
Mos 0s seguintes passos:

a) Formacdo de uma equipe peda-
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gobgica para preparar seminarios para que
0 projeto seja elaborado e discutido em seu
conteudo, sua amplitude, seus detalhes e
sua aplicabilidade.

b) Formacao de equipes de trabalho
para discussao, sobre o perfil do curso: sua
natureza, sua especificidade, a grade curri-
cular, o contetdo e/ou teor de cada disci-
plina, a abertura de “frentes’ (novas disci-
plinas com propostas inovadoras de ensi-
no e pesquisa), o levantamento das neces-
sidades mais prementes mas com uma vi-
sao clara dos objetivos a serem alcanca-
dos, bem como da dimensao da acao edu-
cacional na area.

¢) Seminarios democraticamente ins-
talados para discussao de intrincados pro-
blemas que perpassam o curso, como por
exemplo o da avaliacdo (aprendizagem,
auto-avaliacdo, etc.) como um processo con-
tinuo, aberto, critico e ndo “bancario”.

d) Discussao, em seminarios, de mé-
todos e critérios de avaliacao de professo-
res e avaliacao desses critérios com asses-
soria pedagogica, dentro do perfil do curso.

e) Discussao envolvendo docentes,
discentes e um assessor da area, sobre a
triplice questao: recuperacao, adaptacao e
dependéncia, dentro de uma atitude dialo-
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gica e que ao mesmo tempo nao signifi-
que “afrouxamento’, “complacéncia’, etc.

f) Discussao, entre os docentes, so-
bre a possibilidade ou impossibilidade de
uma acgao unitaria das disciplinas e unifor-
me no sentido de propor avalia¢oes con-
juntas, pelo menos nas matérias que mais
se aproximam. Por exemplo, o educando
escrever um texto sobre o conteudo da
materia X, sendo orientado tambem pelo
professor de gramatica, de metodologia ci-
entifica, assim por diante.

g) Discussao, em longo prazo, envol-
vendo docentes e discentes, de propostas
de monitorias para alunos como formas de
amadurecimento de suas proprias cami-
nhadas nos referidos cursos.

h) Discussao sobre a viabilidade ou
nao do aluno (ou grupo de alunos) apre-
sentar um trabalho monografico — sintese
do curso como pré-requisito para conclui-lo.

i) Discussao de um plano de carreira
que possibilite ao professor dedicar-se de
forma mais integral a acao educadora e
em prol da qualidade de seu trabalho.

j) Redacao conjunta do texto do Pro-
jeto e, se possivel, publicacao do mesmo

Bem, a discussao esta posta, maos
a obra.



Cromossomos sexuais: a

Paulo Goulart Junior

Introducao

Arbitrariedade do registro sexual

Nao existe em nossa espécie nenhum
representante que ¢ totalmente homem ou
totalmente mulher: em cada um de nos
existe 0 sexo oposto que sempre € enco-
berto pela maior quantidade de horménios
do proprio sexo.

O conceito geral da existéncia de uma
diferenciacao nitida entre macho e fémea,
criando duas entidades abstratas — o ho-
mem e a mulher — esta superado pela com-
preensao que se tem atualmente dos meca-
nismos que determinam essas diferencas.
Aceitamos hoje a existéncia de uma gradu-
acao de varios estados sexuais, compreen-
didos entre as duas entidades sexuais.

E € assim que certos recem-nascidos
apresentam alteragdes nos seus 0rgaos se-
Xuais e passam despercebidos no exame
superficial realizado pelo médico ou parteira.
Se nasce uma menina com clitoris (ou clito-
ris) desenvolvido como se fosse um pénis,
geralmente ¢ registrado sexo “masculino”

determinacao do sexo

Professor de Biologia. Chefe do Departamento de Biologia
da UCDB. Mestrando do Programa de Mestrado em Educa-
¢ao da UCDB.

em sua ficha e certiddo de nascimento, in-
dependente de um exame mais criterioso.
Os condicionamentos sociais, como roupas
e jogos do sexo masculino, irao reforcar a
arbitrariedade do registro, aumentando os
conflitos entre a sexualidade biologica e a
imposta pela educacgao. Mais tarde, na
puberdade, pela acao dos hormonios que
a identifica, o “menino” menstrua. Temos
entdo uma mulher forcada a enfrentar a
vida como homem, lutando com seus con-
flitos sexuais, tanto fisicos como mentais,
em um mundo que a recusa e nao com-
preende as causas de seus sofrimentos.

Este trabalho procura esclarecer, den-
tro de uma visdao cromossémica, que nao
¢ apenas o sexo genital (anatémico) que
deve ser considerado. Os hormonios mas-
culinos e femininos sao determinados pe-
los cromossomos sexuais. Devido a esse
condicionante cromossomial € que a iden-
tificacao do sexo deve considerar nao ape-
nas a anatomia mas também as quatro
caracteristicas fundamentais seguintes:

a) morfoldgica: pelos 6rgaos genitais
e das gonadas;
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b) cromossomica: pela analise dos
Cromossomos;

) nuclear (citolégico): pela pesquisa
da cromatina sexual;

d) psicossocial: pelo meio e seu com-
portamento.

E qualquer individuo que apresente
alteracao em uma das quatro situacoes é
denominado “inter-sexuado”.

Cromossomos sexuais
|. Cromossomos Sexuais

No transcurso da evolucao, a raca hu-
mana foi dada a possibilidade de trazer em
suas células quarenta e seis cromossomos.

Cromossomos (chromos=cor: soma=
corpo) sao filamentos microscopicos que se
coram intensamente na presenca de
corantes citologicos.

Os quarenta e seis cromossomos das
celulas humanas formam vinte e trés pa-
res, denominados cromossomos homolo-
gos. Os membros de um par de homologos
se equivalem quanto a informacao geneti-
ca que carregam. Um membro de cada par
¢ herdado do pai e outro membro da mae,
por obra da fertilizacao (também conheci-
da como fecundacdo). Destes quarenta e
seis cromossomos, vinte e dois pares sao
pares ‘iguais’ nos homens e nas mulheres,
e sao denominados autossomos. Um par
¢ bem diferenciado no tocante homem/
mulher (macho/fémea), por isso sdo deno-
minados sexuais. Os chamados
Cromossomos sexuais sao importantes na
determinacao do sexo. Normalmente, os
constituintes de um par de autossomos sao
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microscopicamente indistinguiveis, e isto
também ocorre com as mulheres no par
sexual, sendo este cromossomo denomina-
do X que garante a mulher a caracteristica
homogamética (XX). J& nos homens, a si-
tuacao difere grandemente, pois, além de
possuir um cromossomo X, 0 homem pos-
sui tambeém um cromossomo Y, que € me-
nor que X e nao apresenta a mesma ho-
mogeneidade existente na mulher, exceto
com relagao a alguns genes. Isto torna os
homens geneticamente diferentes das mu-
Iheres e sao denominados heterozigotos. E
¢ por essa razao que, os homens (ou seja,
com elementos fendtipos que os caracteri-
zam como masculinos) apresentam
genatipos XY, j& as mulheres (ou seja, com
elementos fenotipos que as caracterizam
como femininas), gendtipo XX.

Il. Génese do Aparelho Reprodutor
Humano

As chamadas células germinativas
embrionarias sao células migradoras, deri-
vadas do endoderma intestinal. Por volta
da oitava semana da vida intra-uterina,
essas celulas se localizam no cortex e me-
dula da chamada Go6nada Primitiva
Bipotencial. E regra geral: estando presente
um cromossomo Y, a gbnada se diferencia
para o sexo masculino, o tecido medular
forma testiculos tipicos com tubulos
seminiferos e com capacidade de secretar
andrégenos, apo6s a sua maturacao. No
entanto, se dois cromossomos X estiverem
presentes ou, mesmo se houver um X eY
ausente, a gbnada ira se diferenciar para o
sexo feminino, desenvolvendo-se o cortex



e regredindo a medula. Se estiverem pre- 1o, ja tera comec¢ado o seu processo de for-
sentes dois X, as ovogonias se desenvol- macao de 6vulos ou células sexuais.
vem na parte vertical e, antes do nascimen-

célubas germinalivas primondials
QD

condio sewual cirteu
IGUAL NO MACHO E NA FEMEA
e
DESEVOLVIMENTO ,,!t"' DESENVOLVIMENTO
DOS TESTICULOS DOS OVARIOS
[l: ﬂ D
perminati
¥ e 0
safmnilers
» célula permina- = opitdlic
abuginea  tha primordial corical perminatso
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testicularas ; em
lolicuio
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rele lestis

Figura 1: Diferenciacao da gbnoda bissexual
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[ll. O Cromossomo X

O cromossomo X ¢ denominado
submetacéntrico e genes nele localizados
sao denominados: ligado ao sexo. Gracas
ao seu padrao caracteristico de transmis-
sao, levou-se a identificacao cerca de cem
caracteristicas ligadas ao cromossomo X.
Entre essas caracteristicas importantes no
cromossomo X estao:

a) Daltonismo: ¢ uma das doencas
ligadas ao sexo mais comum, onde cerca
de oito por cento dos homens da raca bran-
ca apresentam a incapacidade para reco-
nhecer as cores vermelha e verde, ao pas-
S0 que, apenas cinco por cento das mulhe-
res, apresentam tal incapacidade. Essas pes-
soas afetadas, possuem visao normal para
0 preto, branco, amarelo e azul, porém nos
casos extremos desse defeito, ndo diferen-
ciam vermelho e verde como cores diferen-
tes, vendo-as como alguma das tonalida-
des de amarelo ou de azul ou de cinza.

b) Hemofilia: trata-se de um defeito
genetico, que retarda o seu portador de re-
alizar o processo de coagulacao sanguinea.
Isso ocorre porque no plasma sangtiineo
desses individuos falta a globulina (protei-
na) anti-hemofilica. Como essa doenca é
devido a um gene recessivo ligado ao sexo,
uma mulher, para apresentar essa afeccao,
teria que receber um gene do pai (que se-
ria_ hemofilico) e um da mae (que nao ¢é
hemofilica). Em virtude da raridade da do-
enca e pelo fato de a maioria dos homens
doentes nao deixarem descendéncia, tal
coincidéncia rarissimamente poderia ocor-
rer. Assim se pode explicar o fato de nao se
ter constatado hemofilia nas mulheres. Outra
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explicacao, sugerida ha muito e adotada
por varios pesquisadores, ¢ a de que a
mulher que recebe o gene de ambos os pais
morre antes do nascimento.

¢) Atrofia do nervo 6ptico.

d) Auséncia de glandulas sudoripa-
ras, defeitos dos dentes e pélos.

e) Cegueira noturna.

IV. O Cromossomo Y

Trata-se de um cromossomo peque-
no (em relacado ao X) e classificado como
acrocéntrico.

Na década de trinta, acreditava-se
que o homem tanto quanto a mosca das
frutas (Drosophila), era 0 mesmo o numero
de X e nao a presenca de Y que determina-
va o sexo fenotipico. Mas hoje sabemos
que este depende, do homem, principal-
mente da presenca de'Y e que, normalmen-
te, qualquer um que tenha um Y ¢
fenotipicamente masculino. Entretanto, sao
possiveis modificacoes do fenotipo mascu-
lino quando esta presente Y.

V. A Determinagao do Sexo

Os gametas femininos possuem um
cromossomo X e, por isso, a mulher ¢é dita
homogameética.

ESPERMATOZOIDES
ad
9 X Y
OVULOS X XX XY
X XX XY
Quadro 1



No quadro 1, fica demonstrado que
0 sexo do filho depende de o pai ter contri-
buido com um Y. A mae, que contribuiu
com X, nao pode determinar o sexo do fi-
Iho. Pelo quadro 1 temos uma propor¢ao
teorica que demonstra a razao de um ho-
mem para uma mulher, mas ao nascimen-
to ela e de cerca de cento e seis homens
para cem mulheres. A proporcao de sexo
em abortos ¢ aproximadamente a mesma
que ao nascimento (Carr, 1971).

VI. Cromatina Sexual: X Inativo

Desde o inicio do século XX que ja
se sabe que as células masculinas diferem
das células femininas em termos de
cromossomos sexuais. Em 1949, o Prof. Dr.
Murray Barr da University Of Western
Ontario, juntamente com seu assistente Prof.
Dr. E. G. Bertram, mostraram que uma mas-
sa de cromatina (cromossomo enovelado),
ha muito tempo identificada, mas pouco
compreendida, no nucleo das celulas ner-
vosas, estava freqlientemente presente em
fémeas mas ndo nos machos (Fig 4).

Figura 4: a) Célula Feminina

A cromatina sexual esta presente
quando existem dois ou mais X e 0 niime-
ro de corpusculo de cromatina sexual € o
numero de cromossomos X menos um.
Com isso, entao, passa a cromatina sexual
a ser outra caracteristica que determina o
Sexo.

t;) Célula Masculina

A partir de agora, importa levar em
consideragao que 0 sexo CromossOmico
nao ¢ indicador final do sexo no qual o
individuo deve ser enquadrado. Sao fato-
res muito mais importantes na decisao do
fenotipo atual do sexo de criacao
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Glossario

AUTOSSOMO - cromossomo diferente dos cromossomos sexuais.

CROMOSSOMO - corpusculo presente de forma constante no nucleo celular, estrutura
que carrega os genes.

CROMOSSOMIA - relativo a acao cromossomica.

CROMOSSOMOS HOMOLOGOS - refere-se a cromossomos que estdo emparelha-
dos formando pares.

CROMOSSOMOS SEXUAIS - cromossomos que diferem os autossomos na espécie
humana, XX, XY.

DIFERENCIACAO - ato ou efeito de diferenciar-se; em citologia — alteracao anatémica
e funcional da célula.

FECUNDACAO - ato ou efeito de fecundar, o mesmo que fertilizar.

FENOTIPO - aspecto externo do organismo subordinado as influéncias do ambiente.

GENOTIPO - conjunto de informacao genética contida na massa hereditaria.

GONADAS - glandulas genitais de um ou outro sexo: homem-testiculos, mulher-ovarios.

HETEROGAMETICOS - aquele que apresenta gametas (espermatozodides) diferentes:
XeY.

HOMOGAMETICO - aquele que possui gametas iguais (6vulo).

HORMONIO - substancia protéica ou lipidica que atua no sangue sobre as funcoes
organicas como excitante ou regularizador.

INTER-SEXUADO - diz-se de individuos que fogem aos padroes de normalidade se-
xual (anatdémico, genético e psicossocial).
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Pré-historia nas escolas

Nivea leite

Introducao

As pesquisas arqueologicas tem-se
desenvolvido, consideravelmente, no Brasil
nos ultimos anos e, em consequiéncia, trazi-
do relativo avanco nos conhecimentos his-
toricos e pre-historicos do nosso pais. Mas
os brasileiros, em geral, tém tido pouco aces-
S0 a esses conhecimentos, fato que, infeliz-
mente, pode ser observado mesmo nas es-
colas e universidades. Por outro lado, e ape-
sar dessa incoeréncia, estamos convictos de
que esses conhecimentos podem e devem
ser devidamente viabilizados no sentido de
contribuirem para a formacao de cidadaos
e seres humanos mais conscientes.

E portanto, a partir destas considera-
¢oes iniciais que pretendemos refletir sobre
pontos especificos da nossa realidade edu-
cacional, no objetivo de encontrar caminhos
possiveis de serem trilhados tanto por nos
professores quanto por nossos alunos.

Com formacao em Historia e Arqueologia, a autora e Dou-
tora em Ciéncias Humanas — Historia Social, pela Univer-
sidade de Sao Paulo — USP e docente do Programa de
Mestrado em Educacao da UCDB.

1. Breve historico das pesquisas
arqueolégicas no Brasil

Em nosso pals, as pesquisas arque-
ologicas, apesar de iniciadas ainda no fi-
nal do século passado, naturalmente sob
0s enfoques tedricos e metodologicos da
€poca, so tiveram maior avanco e intensifi-
cagao em tempos recentes, ou seja, a partir
da década de 60.

Em periodos anteriores, os estudos
arqueologicos e respectivas publicacoes
eram realizados, majoritariamente, por pes-
quisadores estrangeiros cujas pesquisas, na
maior parte das vezes, nao sofreram pro-
cesso de continuidade visto nao ter havi-
do, sequer, interesse e/ou investimento em
formacao de equipes.

Essa situacao comecou a mudar a
partir do final dos anos 50, inicio dos 60,
quando pesquisadores como Luis de Cas-
tro Faria (RJ), José Loureiro (PR) e Paulo
Duarte (SP), entre outros, lutaram pela pro-
mulgacao de uma legislacao propria so-
bre Arqueologia (Lei n. 3924 de 26/07/1961),
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além de incentivarem e promoverem cur-
S0s e estagios visando a formacao de pro-
fissionais brasileiros, orientados por es-
pecialistas estrangeiros.

A partir de entao, multiplicaram-se os
Centros de Pesquisas, geralmente ligados
as Universidades, que desenvolveram pro-
jetos amplos e/ou localizados, com carac-
teristicas estritamente académicas.

Mais recentemente, na sequnda me-
tade da década de 80, um outro tipo de
projeto veio somar-se aos anteriores; € que
as Resolucoes 001/86 e 005/87 do
CONAMA (Conselho Nacional do Meio Am-
biente) prevéem que o patrimonio arqueo-
l6gico (historico e pre-historico) seja inclui-
do e devidamente considerado nos £/As
(Estudos de Impacto sobre o Meio Ambi-
ente) e seus respectivos Relatorios (RIAMAS).
Assim, muitas equipes que antes eram pu-
ramente académicas, se desdobraram en-
tre 0s projetos anteriores e estes, ligados a
grandes obras, usinas hidrelétricas e rodo-
vias, por exemplo. Paralelamente, outros
grupos foram se estruturando para a reali-
zacao de trabalhos similares.

As pesquisas que resultaram desta
Ultima mentalidade profissional, com carac-
teristicas bastante empresariais (e muitas
vezes pouco ambientais), sdo ainda de di-
ficil avaliacao, ja que poucos dos seus da-
dos estao publicados. Existe, é verdade, dis-
ponibilidade deles nas Bibliotecas das Se-
cretarias Estaduais de Meio Ambiente, mas
devemos considera-la bastante relativa, vis-
to que o que chega aos 6rgaos do gover-
no, para analise de viabilidade da obra, é
apenas um resumo de todo o trabalho rea-
lizado, o que dificilmente permitirda uma
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avaliacao cientifica adequada do mesmo.
E que os resultados integrais das pesqui-
sas ficam sempre nas empresas de
consultoria contratadas pelas firmas exe-
cutoras dos projetos. Sendo assim, as lacu-
nas na area do conhecimento arqueologi-
co tendem a se acentuar.

2. Visao geral da preé-historia
brasileira

Apesar da ainda confusa situacao
em termos de pesquisa arqueologica bra-
sileira, vemos que os resultados dos traba-
Ilhos académicos feitos até o presente ja
permitem a elaboracao de um quadro pre-
liminar da ocupacao pré-historica do nos-
so territorio, assim como tém contribuido
para o inicio da elucidacao de alguns pro-
blemas da nossa ocupacao historica’.

Sabemos, por exemplo, que diferen-
tes povos cacadores-colefores viveram
por todo o pais em épocas mais recentes
ou mais antigas, sendo muitos por volta
de 10.000 AP. (Antes do Presente) mas po-
dendo ir até cerca de 50.000 A.P, conforme
datacoes divulgadas para o Piaui e gera-
ram acirradas controversias nacionais e in-
ternacionais.

Rica ¢ também a nossa Arte Ru-
pestre, ou seja, pinturas e gravagoes nas
paredes das grutas e abrigos-sob-rocha
existentes em todo o pais. Em uma grande
regiao do Brasil, por exemplo, e que abran-
ge parte de MG, GO, TO e BA, alem dos
cacadores-coletores mais antigos, existe ja
o registro daqueles mais recentes (a partir
de 8.000/7.000 AP) e que possuiam rica e
abundante Arte Rupestre, ou seja, figuras



com motivos geomeétricos, animais e huma-
nos bem especificos. Entretanto, em perio-
do mais recente ainda (cerca de 2.000 A.P),
as figuras sao bem diferentes nos motivos
e técnicas, o que permite, inclusive, a sua
ligacao com povos agricultores: podemos
ver, por exemplo, figuras de ro¢as de milho
no norte de Minas Gerais pintadas sobre
figuracoes mais antigas. £ este ¢ apenas
um exemplo, pois a nossa Arte Rupestre se
diferencia, grandemente, conforme a regiao
analisada.

Podem-se registrar, ainda, por todo
o territorio brasileiro, muitos e diferentes ti-
pos de ceramica, sejam fragmentados ou
vasilhames inteiros, e datados de diversas
épocas. A partir do estudo das caracteristi-
cas destas ceramicas, assim como de sua
localizacao e disposi¢ao espacial, foi possi-
vel identificar nao somente grandes al-
defas a céu aberto, como lambém ver-
dadeiros territorios de ocupag¢ao pré-
historica envolvendo vdrias aldeias.

Um outro tipo de adaptagao ecolo-
gica bastante peculiar no sul do Brasil € a
que se relaciona com as “casas subterra-
neas’ ou “semi-sublerrdneas que forma-
vam grandes conjuntos alinhados ou nao.
Essas “casas’ foram cavadas na rocha
macia ou na terra e se constituiram exce-
lentes abrigos contra o frio das florestas de
araucaria do sul do nosso pais.

Por outro lado, a ocupacao do nosso
litoral foi bastante especifica, porque seus ha-
bitantes, desde cerca de 8.000 AP, se alimen-
tavam basicamente de moluscos, cujas con-
chas amontoadas formaram os “Samba-
quis' ou “Concheiros', onde se pode encon-
trar ainda hoje os vestigios de varias geragoes

daqueles povos primitivos; pode-se verificar
também que, nestes locais, a partir de cerca
de 2000 AP, talvez em conseqtiéncia de mu-
danca ecologica, houve a diminuicao do uso
de moluscos e o aumento da utilizacao de
outros recursos alimentares. Infelizmente, es-
tes sitios arqueoldgicos vem sendo destrui-
dos desde o perfodo colonial (quando ain-
da nem se cogitava a respeito da antiguida-
de do homem na face da terra). Alias, seu
processo de destruicao continua hoje bas-
tante acentuado, apesar da legislacao vigen-
te e da consciéncia que ja deveria existir en-
tre 0s brasileiros acerca da importancia des-
tes ou de outros sitios arqueologicos.

A Arqueologia Histérica tambem
tem conseguido grandes avancos, por
exemplo, nos estudos das missoes jesuiticas
ou dos fortes da ocupagao portuguesa ou,
ainda, dos primérdios das cidades brasilei-
ras. E lamentavel, entretanto, que toda a
nossa riqueza arqueologica esteja amea-
cada, tanto pela sua destruicao crescente
quanto pela insuficiéncia de pesquisas ou
pelo descaso para com os seus resultados.

Mais uma vez fica provado que uma
legislacao, por mais avanc¢ada que seja, nao
cria uma consciéncia especifica, mas deve
ser fruto da mesma. E é esta consciéncia
que precisamos urgentemente desenvolver,
no Brasil, para que haja tempo de salvar e
estudar o que ainda nao foi destruido.

3. Divulgacao do conhecimento
arqueoldgico no Brasil

Decisivos foram, portanto, nossos pas-
sos na direcao do conhecimento daqueles
que aqui habitaram antes da chegada dos
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europeus, ou algum tempo apos este fato
historico. Mas ¢ lamentavel que este conhe-
cimento esteja restrito aos meios académi-
cos. E que as revistas especializadas circu-
lam somente entre as Universidades e Instit-
utos de Pesquisas, inclusive os estrangei-
ros. Assim, o que ¢ por eles veiculado ja-
mais chega ao grande publico. Outrossim,
as noticias arqueologicas acessiveis ao pu-
blico sao aquelas dos jornais e revistas, via
de regra, superficiais, quando nao distorci-
das, visto que, geralmente, ao empresario
da comunicacao nao interessa aquela no-
ticia arqueoldgica “comum’, “pobre’, de um
tempo recente. A ele interessa o que causa
impacto, mesmo que nao seja comprova-
do, de preferéncia algo que se encaixe no
estilo “Indiana Jones’, ou seja, que conte-
nha alto teor de espirito aventureiro, tao ao
gosto do publico e das gordas contas ban-
carias dos senhores da comunicacao.

Poder-se-ia pensar que a situagao
fosse diferente nos meios universitarios e
escolares, em geral, ja que pelo menos teo-
ricamente ¢ ai que se concentra (deveria
concentrar?..) o saber erudito. Mas, mesmo
nos meios universitarios, o saber arqueolo-
gico e pouco difundido, por razoes varias,
inclusive pela prépria organizagao da uni-
versidade que nao contempla a interdisci-
plinaridade e nem facilita. Fica, pois, este
saber, restrito aqueles que, ligados a Depar-
tamentos de Humanas, tém acesso as dis-
ciplinas e/ou setores de pesquisa em Ar-
queologia e Pre-Historia. Mas estes sao
minoria no Brasil.

90

4. A transmissao do conhecimento
arqueolégico nas escolas

Pelo quadro acima, vemos que a gran-
de maioria dos profissionais de Historia que
atuam ou vao atuar no Ensino Fundamen-
tal e Médio, na rede tanto publica quanto
particular, do Brasil inteiro, nao tiveram ou
tiveram pouco acesso as bibliografias espe-
cializadas de Arqueologia Histérica ou Pré-
Histdrica, embora, eventualmente, detenham
uma visao critica quanto ao que ¢ veicula-
do pelo “mass media’. E assim, ento, que
esse profissional se vé em sala de aula para
desenvolver uma proposta de contetidos de
Historia que inclui Pré-Historia.

Perguntamo-nos, entao, como ¢ que
esse professor podera desenvolver, junto aos
alunos, os contetidos e conceitos como terri-
torialidade (tao desrespeitado entre os indi-
genas atuais, ainda existentes), diferencia-
¢ao cultural (conceito que, se bem traba-
Ihado, pode levar-nos ao maior respeito em
relacao aqueles que nao pensam e nao
agem como nos), desenvolvimento social
(que, ao desenrolar a trama das relagdes so-
ciais em que se da o desenvolvimento cultu-
ral, nos leva a repensar a nossa maneira de
ser e de agir em sociedade), etc? Devemo-
nos lembrar que o desenvolvimento adequa-
do de tais conceitos, pelas criangas e adoles-
centes, ajudara muito na mudanca de men-
talidade que precisa ocorrer em nosso pais.

Entretanto, varios fatores combinados
contribuem para que o docente de Historia
nao busque ou nao possa buscar um maior
conhecimento de Pré-Historia, sejam os liga-
dos as dificuldades de acesso as bibliografi-
as, sejam os associados a pratica da nossa



profissao de professores, isto €, baixos sala-
rios e consequiente acimulo de carga hora-
ria (0 que, naturalmente, diminui o tempo
de estudo para o bom desempenho da pro-
fissdo), alto preco dos livros, além dos inu-
meros vicios que muitos de nos adquirimos
no decorrer da nossa pratica profissional,
como, por exemplo, o continuismo e a nao
reciclagem de nosso saber especifico.

Soma-se a tudo isto a questao do li-
vro didatico (quando utilizado naturalmen-
te, pois devemos nos lembrar que existem
muitas escolas em precarissimas condicoes,
por todo o Brasil). E que o livro didatico de
Historia, atualizado em Pré-Historia, nao é a
regra geral, porque as pesquisas estao evo-
luindo a cada ano, embora a passos lentos,
aqui no Brasil, além do fato de que as edito-
ras muitas vezes somente reeditam seus li-
Vros por anos seguidos, sem que eles sejam
revistos e atualizados. Entretanto, mesmo que
o livro didatico em uso esteja atualizado, é
inegavel que o conhecimento que ele con-
téem, sendo condensado em poucas paginas
e em linguagem para o aluno, vai sempre
ser insuficiente para o professor que, natu-
ralmente, deve conhecer muito mais do que
ensina para os seus alunos.

Portanto, deparamo-nos hoje com
uma situacao bastante desconfortavel: um
saber especifico, importante, e que esta em
continuo processo de transformacao, mas
nao colocado ao alcance de todos.

5. Aprofundando a reflexao

A situacao em que se encontra hoje
a nocao de Arqueologia e 0 ensino da Pré-
Historia nas escolas nos leva a pensar em

muitas possibilidades de encaminhamen-
to de solucoes.

Uma delas ¢ a insercao dessas disci-
plinas nos curriculos dos nossos cursos de
Graduacao em Historia, o que ja vem sendo
feito por algumas universidades brasileiras.

Qutra, ¢ a avaliacao do qué e de
como 0s conteudos e conceitos ligados a
Pré-Historia tém sido vistos pelos alunos do
Ensino Fundamental (5¢ a 89) e Médio (Il
Grau), cujos curriculos e praticas cotidianas
nao devem visar somente aos vestibulares.

Pensamos, pois, que ¢ importante
avaliar o que tem sido proposto pelas Se-
cretarias de Educacao de varios Estados
brasileiros, como diretrizes curriculares para
0 ensino da Historia. Por exemplo, as dire-
trizes do Mato Grosso do Sul e de outros
Estados, orientam para que as criancas das
quatro primeiras seéries do hoje chamado
Ensino Fundamental (12 Grau) devem
aprender a disciplina Estudos Sociais a
partir da sua realidade mais proxima para
entdo chegar a mais distante, ou seja, par-
tem do estudo da sua realidade pessoal,
familiar, comunitaria, municipal e, na 4¢
serie, a énfase € para a realidade estadual;
por outro lado, as da série imediatamente
posterior (5¢ série) devem estudar logo na
primeira unidade, a respeito dos homens
pré-historicos, mas sem especificacdoes com
respeito ao Brasil e a América, o que so-
mente sera feito na 7¢ série. Vemos, por-
tanto, na 5¢ série, uma quebra da légica
que se quis empregar a partir da 1¢ serie.

Evidencia-se ainda que todo o pro-
grama de Historia das quatro Ultimas sé-
ries do 1° Grau é voltado para o estudo do
capitalismo, ou seja, um estudo doutrina-
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rio, e que se repete nas trés series do Ensi-
no Médio (22 Grau). Portanto, em todo o
22 Grau e em boa parte do 19 sao
enfatizados os conceitos e acontecimentos
ocorridos a partir do final da Idade Média,
ou seja, os tempos pre-historicos, assim
como tudo o que é anterior ao século XIV
da nossa era, sao relegados a um segun-
do plano, ou simplesmente ignorados.

Assim, sem entrarmos muito no mé-
rito de tais diretrizes programaticas na trans-
missao de uma ciéncia, poderiamos agora
apresentar uma de suas lacunas, ou seja, a
que se refere ao ensino da Pré-Historia. Pen-
samos que este e outros fatores precisam
ser urgentemente revistos.

Uma terceira proposta se liga ao
modo como tem sido vista a questao do
fempo nas séries iniciais do Ensino Fun-
damental, em que se procura “privilegiar a
realidade vivida pelo aluno, as pessoas com
as quais a crianca vive, e o local onde se
movimenta, os objetos com 0s quais tem
contato, ampliando gradativamente o es-
paco vivido pelo aluno™ Mas esta amplia-
cao gradativa do espaco e do tempo do
aluno se contrapoe a realidade da televi-
sao, dos filmes, das revistas e dos livros que
abordam tempos mais antigos que o pro-
prio homem na terra, o tempo dos dinos-
sauros, por exemplo, ou entao de tempos
primitivos ou futuros do homem, como em
muitos desenhos animados.

Considerando, pois, que uma diretriz
curricular nao deve ser uma “camisa-de-for-
¢a” que impeca “a criatividade do professor
e 0 atendimento as peculiaridades de suas
turmas ou de sua regido”. Deverfamos
acrescentar que uma diretriz nao deve igual-
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mente impedir o atendimento as peculiari-
dades de seu tempo ou, N0 NOSSO Caso es-
pecifico, de nosso tempo.

Conclusao

Acreditamos que o estado atual em que
se encontra o conhecimento arqueolégico e
pre-historico brasileiro, em relagao as escolas, é
a negag¢ao do direifo que ftodos tém de
conhecer vérios caminhos possiveis, di-
reito este que assegura, inclusive, a tomada das
melhores decisoes individuais e coletivas.

E € neste momento brasileiro especi-
fico, tao carente de boas decisoes e respec-
tivas praticas individuais e coletivas, que
vimos colocar esta reflexao, a qual, espera-
MOS, possa somar-se ao conjunto das mui-
tas reflexoes existentes acerca da visao da
Historia e da Pré-Historia como instrumen-
tos ndo somente Uteis, mas também ne-
cessarios ao desenvolvimento do processo
de formacao do ser humano.

Estda em nossas maos interferir neste
processo em curso ou deixa-lo correr solto,
lembrando que neste mesmo processo o
conhecimento cientifico tem sido um privi-
légio de poucos, mas na teoria e na ver-
dadeira pratica deveria ser um inalie-
navel direito de todos.

Notas:

! Para informacoes mais detalhadas, ver PROUS,
André. Arqueologia Brasileira, Brasilia, DF: Editora
da Universidade de Brasilia, 1992. 605 p.

2 SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ/MS. Diretri-
zes Curriculares: Historia (12 e 22 Graus), Campo Gran-
de, Governo do Mato Grosso do Sul, vol. 11, p. 11.

3 ldem.



As utopias e a forca persuasiva da sociedade do
trabalho: uma realidade em crise

Elio Panachuk

Este estudo visa a analisar de forma
critica, no plano da teoria politica, algumas
caracteristicas da sociedade do trabalho,
tendo em vista a nocao de modernidade
de Habermas, segundo a qual a historia e
a utopia apresentam-se como parametros
fundamentais, na elaboracao do projeto de
uma sociedade que concebe o trabalho
com mentor para as suas realizacoes perti-
nentes a dignidade humana.

Sendo uma realidade concreta, a so-
ciedade do trabalho tem um projeto, uma
dinamica, uma especificidade que lhe é pro-
pria, dai a relevancia em penetrar no seu
interior para conhecé-la tanto no que diz
respeito as suas virtudes quanto aos seus
defeitos, mas nao como mero exercicio de
raciocinio e sim fazer desta oportunidade
discernivel uma base de sustentacdo em
busca de novas articulacoes teoricas para
sistematizar novos projetos sociais, novas
ordens politico-econdmico-culturais.

Acreditar na forca da construcao de
uma nova consciéncia, via participacao

Professor de Ciéncia Politica e Metodologia Cientifica no
CESUP e de Introducao a Metodologia Cientifica da UFMS.
Mestrando do Programa de Mestrado em Educacao da
UCDB.

politica, significa tornar relevante a elabo-
racao de uma sociedade menos coisificada
e mais humanizada, onde o Estado, en-
quanto agente politico, represente a sinte-
se das vontades coletivas pautado na
transparéncia do erario publico, portanto
desvencilhado da trama clientelistica poli-
tico-econdmico, construida nos labirintos do
poder, cujo acesso assegura privilégios,
corrupgoes, desvio de rota na administra-
¢ao publica, o que, ao final, resulta em per-
da de legitimidade frente a sociedade pe-
los detentores do poder.

1. As contradi¢coes na sociedade
do trabalho

Na historia da cultura ocidental exis-
te um marco que ¢é incisivo para compre-
ender a nocao de modernidade, o qual se
localiza no inicio do século XVIII. E o senti-
do de transitoriedade que passa a ter pa-
pel decisivo na configuracao do espirito de
modernidade, a qual nao se orienta a par-

Série-Estudos - Periodico do Mestrado em Educacao da UCDB.
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tir de modelos de épocas passadas, limi-
tando-se, portanto, a buscar em si mesma
0s critérios normativos. A desvalorizacao do
passado e a necessidade de extrair princi-
pios das proprias experiéncias explicam a
estrutura alterada do espirito da época.

O espirito da época representa o que
ha de mais valioso, quanto ao sentido
axiolégico, no pensamento e debate politi-
Co, 0S quais por sua vez, manifestam im-
pulsos de dois outros movimentos, o histo-
rico e o utopico. Estes, embora resistentes
entre si, tendem ao processo interativo que
leva a coalizao de ambos. A dimensao uto-
pico-historica se manifesta no pensamen-
to politico com tamanha efervescéncia que
induz o surgimento de novos atores de di-
namizacao da sociedade. Em realidade,
esses atores sao a burguesia, ja razoavel-
mente definida com segmento social, e 0
proletariado ainda disforme, ou embriona-
rio como forca politica, mas se encaminhan-
do para configurar uma unidade social.

Em relacao aos povos modernos,
desde a Revolucao Francesa, onde o pen-
samento politico encontra-se envolvido com
elementos utopicos, tem experimentado e
vivenciado de forma gradativa o exercicio
da acao politica enquanto instrumento de
manifestacao coletiva e solidaria, para fir-
mar conviccoes de liberdade do homem
enquanto sujeito da historia.

11 O alcance das utopias

As utopias se manifestam e investem
no alcance imaginativo humano, fazendo
emergir desta dimensao uma possivel alter-
nativa de bem-estar a ser perseguida de
forma sistematizada pela razao. Como defi-
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niu Fourier, a utopia ¢ “sonho do bem (..)
sem método”. Cabendo a quem for mais
sensivel a sua existéncia promover o proces-
so de fusao com a histéria, no sentido de
dar forma a um projeto alternativo de vida,
com base em suas potencialidades reais.

O que se percebe hoje ¢ 0 desencan-
to utopico, cuja perspectiva de futuro é ne-
gativa em razao de uma espiral armamen-
tista, que apresenta decrescimo na quali-
dade de vida de vastos setores da socieda-
de, em que a relacao homem natureza esta
prejudicada em nome de uma elevada tec-
nologia. Assim, a sensacao manifesta, no
geral, ¢ a de catastrofe. Confirmam essa
tendéncia opinides expressas por intelectu-
ais e politicos, acentuando-se assim o sen-
tido de perplexidade.

O esgotamento das energias utopi-
cas encontra justificativas no rumo que a
humanidade tomou com a implementacao
do conhecimento cientifico cada vez mais
sofisticado e direcionado de forma ambiva-
lente. Em decorréncia, o grau de complexi-
dade também se remete a niveis mais rigo-
rosos de controle e a efeitos colaterais per-
ceptiveis. Com isso, as forcas produtivas
invertem seu papel, optando por um proces-
so de elaboracao social destrutiva. Exem-
plo disto € a corrida armamentista que se
situa entre as grandes poténcias politicas
do século vinte, tornando-se um fato de
ameaca e tensao universal. Casos como es-
se certamente apontam para o desfecho
do projeto iluminista, que aposta na fecun-
didade da razao para redimir o homem.

Esse processo em crise, que ora se
presencia, emerge de forcas nas quais a
modernidade, no passado, buscou sua ins-



piracao e as quais o citado processo teve
como referéncia para construir sua conscién-
Cia, sua utopia, seu projeto de autonomia,
de sociedade. Mas hoje comeca fraquejar
a0 acenar com o descaminho, com o des-
controle onde a autonomia se transforma
em dependéncia, emancipacao em opres-
sdo, racionalidade em irracionalidade.
Foucault, radicalizando a questao da razao
instrumental de Adorno, a tese do eterno
retorno de forma ciclica, via inovacoes dis-
cursivas, acredita estarem se esgotando as
ultimas centelhas da cultura ocidental.

Esta inquietacao sobre o esgotamen-
to das energias utopicas nao se limita a
uma visao pessimista da cultura, vai alem.
Possivelmente, ¢ chegado o momento de
uma reformulacao estrutural da histéria e
da utopia, assim como no final seculo XVIII,
quando as utopias receberam um carater
secular e a histéria se encaminhou de for-
ma incisiva numa determinada direcao. Tal-
vez hoje aquele espirito cheio de luz funda-
mentado na razao esteja a beira do colap-
so assinalando seu proprio envelhecimen-
to. Com isso, desencadeia uma dimensao
de estimulos sob a orientacao transcenden-
tal, metafisica, religiosa, etc.

Habermas nao acredita na pds-mo-
dernidade, porque percebe a presenca de
elementos da forma atuante dos elemen-
tos que a caracterizam, de forma que ener-
gias utopicas em geral continuam atuan-
do sobre a consciéncia da histéria, assegu-
rando assim o espirito da época. Mas é
verdade que esta agonizando uma deter-
minada utopia que se formou em torno do
potencial da sociedade do trabalho.

Os pensadores classicos da teoria so-
cial, desde Marx até Weber, entendiam que
a estrutura da sociedade burguesa foi orga-
nizada tendo em vista o trabalho abstrato,
o trabalho remunerado e a organizagao
empresarial capitalista, regidos pelo merca-
do. Como esta forma de producao dissemi-
nou seu dominio, a utopia de cunho socia-
lista se empenhou em defender a emanci-
pacao do trabalho na esfera da producao.

A bem da verdade, a utopia da socie-
dade do trabalho esvaece-se, porque as for-
¢as produtivas sob orientagao burguesa pas-
saram a demonstrar a que vieram e a aboli-
¢ao da propriedade privada nao encaminha
necessariamente para um governo auténo-
mo dos trabalhadores. Assim, a modalidade
utopica em questao perdeu seu referencial.

O nucleo da utopia visa a libertar o
trabalho heterénomo (alienado e coisificado
na visao de Habermas), conferindo-lhe uma
dimensao de dignidade e humanizacao, de
tal forma que os riscos basicos do trabalho
assalariado passam a ser compensados.
Esta proposta se torna viavel e se concreti-
za a partir de uma politica comprometida
com o pleno emprego, por exemplo. Esse
objetivo tende a ser buscado atraves das
negociagoes coletivas, sob orientacao e
comando das entidades classistas, e via
poder legislativa do Estado social, pela ela-
boracao de projetos no plano constitucio-
nal que expressam 0s anseios representa-
tivos da coletividade.
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1.2 O Estado conciliador

A legitimidade da pratica politica do
Estado social € oriunda das elei¢oes gerais
tem como base social os sindicatos auto-
nomos e os partidos politicos, identificados
com a vida do trabalhador. Mas o éxito
deste projeto implica que o Estado esteja
comprometido e tenha capacidade para
agir de forma intervencionista, visando com
isto a proteger o crescimento econémico, a
competicao internacional e a oferta de tra-
balho porque atraves do crescimento se
atinge o bem-comum sem causar desani-
mo a iniciativa privada.

O posicionamento do Estado social
tende a serenidade dos conflitos de classe.
Isso se forma a partir da legitimacao do
poder estatal, cujo papel a desempenhar
visa ao zelo e a moderacao da realidade
capitalista. Este projeto tem na utopia da
sociedade do trabalho a fonte inspiradora,
dal ser relevante o status do trabalhador,
como por exemplo, participando politica-
mente, vivendo em liberdade, usufruindo da
justica social e se encaminhando para uma
crescente prosperidade. O que nos leva a
crer ser possivel coexistirem democracia e
capitalismo de forma pacifica, sendo asse-
gurada a intervencao do Estado.

Os limites da capacidade de interven-
cdo do Estado se esbarram resisténcia dos
investidores privados. Embora existam ou-
tras causas que inibem os indices de lucros,
como 0s novos investidores, as taxas de
crescimento e a livre concorréncia, ha um
elemento de ordem subjetiva, na concep-
¢ao dos empresarios, que acaba por retrair
suas acoes frente a intervencao estatal. Tal
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elemento ¢ cultura liberal que tem verda-
deira ojeriza da presenca do Estado no pro-
cesso da producao econdmica, mesmo
porque a iniciativa privada tem livre transi-
to nessa area, mas se posiciona como uma
espécie de guardiao do equilibrio social,
convocando a participacao empresarial
para efeito da manutencao de empregos e
de outras obras assistenciais.

Tal situacao pode levar o Estado so-
cial a descolar-se de suas bases sociais. Os
estratos de eleitores mobilizados desempe-
nham importante influéncia junto a popu-
lacao e, nos momentos de crise, podem
voltar-se contra o Estado, desencadeando
uma mentalidade com o proposito de con-
servar a conquista ja assegurada; assim,
aproximam-se da velha classe média for-
mando um bloco defensivo contra os me-
nos favorecidos da sociedade. Esta reorga-
nizacao, de base eleitoral, se deve ao fato
de 0 avanco tecnologico, na esfera da pro-
ducao e circulacao dos bens materiais e
servicos, estar causando perplexidade jun-
to as tradicionais estratégias de pressoes
sindicais que, a rigor, precisam ser revistas,
sob pena de sofrerem um processo de es-
vaziamento politico junto a categoria pro-
fissional que representam.

O Estado social, ao longo de décadas,
apresentou projetos politicos que, de fato se
traduziram em bem estar social de amplos
setores da sociedade. Para isso, coube ao
Estado disciplinar o crescimento econémico
através do sistema de parceria entre gover-
no, empresarios e trabalhadores, o que exi-
giu por parte de cada parceiro responsabili-
dade e determinacao. Apesar desta virtude,
o Estado social ndo eliminou a contradicao



entre meios e fins. Se por um lado, acenava
com igualdade de oportunidades e liberda-
des individuais para todos, por outro, exigia
0 permanente consenso entre os trés gru-
pos sociais acima citados, o que se tornava
periodicamente possivel pelas pressoes cir-
cunstanciais, mas gerou dificuldade de aco-
modacao e desestimulo a livre iniciativa, no
contexto da logica capitalista visto que, a
conquista do lucro é uma variavel privilegia-
da na contabilidade empresarial.

1.3 Estrategia defensiva

Nos paises desenvolvidos, especifica-
mente Europa, o Estado social apesar de
demonstrar virtudes no que se refere ao sis-
tema politico, o dilema se coloca a partir
do desenvolvimento estruturado. E neste es-
tagio que as potencialidades do Estado so-
cial comecam a fraquejar, que a utopia da
sociedade do trabalho se mostra esgotada.

Em paises como Alemanha, Franca,
Inglaterra e EUA, esta ganhando corpo a
tendéncia politica conservadora, que se
posiciona defensiva, ao retirar de projetos
socio-estatais questoes que visam a subju-
gar o trabalho a subjugar o trabalho
heterbnomo, alienado, o qual ndo ¢ um
meio de realizacdo mas de embrutecimento
do homem enquanto um ser dotado de
sensibilidade e razao. Estas tendéncias po-
liticas neoliberais objetivam o equilibrio so-
cial, mas via modernizacao da economia
de mercado.

Nesta dtica a politica econdmica se
orienta para aperfeicoar os elementos que
valorizam o capital de tal modo que o pro-
cesso de acumulacao seja dinamico. Ar-

mam-se estratégias que permitam assegu-
rar por algum tempo elevada taxa de de-
semprego, até porque os penalizados sao
setores menos representativos politicamen-
te, embora expressivos numericamente.
Quanto a politica de distribuicao de renda,
0 governo tende a ser omisso; quando atua
¢ vacilante, indeciso, timido; e ao aplicar
algum critério aparentemente justo, do pon-
to de vista da dignidade humana, ¢ mera-
mente paliativo.

Em relacao aos servicos sociais do
Estado, ha um processo incisivo de sucate-
amento, dando a entender ndo se tratar de
uma prioridade por parte da administracao
publica. Por outro lado, o governo tem apre-
ciado projetos neocorporativistas com efe-
tiva participagcao empresarial, 0 que permi-
te distanciar-se gradativamente do Parla-
mento, local onde as questdes mais sensi-
veis do ambito social fazem parte da pau-
ta de apreciacao, discussao e analise politi-
ca para propor as possiveis solucoes, de
forma coletiva e publica, mesmo porque o
Parlamento simboliza a arena politica onde
a sintese dos interesses da sociedade or-
ganizada se faz presente.

Sobre a politica cultural, suas atribui-
¢oes incluem taticas que visam a
desmotivar, desacreditar, desmantelar os
intelectuais do seu real papel social, por-
que estes representam uma constante ame-
aca no interior da sociedade do trabalho,
visto que a desigualdade e a desinformacao
encontram ai terreno fértil. Alem disso, a
cultura tradicional é fomentada para esti-
mular os principios da moral, do patriotis-
mo, da religiao, do folclore, das manifesta-
¢Oes populares, porque essas for¢as ama-
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ciam, ou seja, procuram tornar menos dura
a pressao da sociedade competitiva.

1.4 A pressao dos interesses

Os novos rumos poderao ser projeta-
dos, haja vista que as modernas socieda-
des, para satisfazer suas necessidades, no
exercicio do governo, dispdem de trés re-
cursos basicos, segundo Habermas (1987,
p. 112): “.o dinheiro, o poder e a solidarie-
dade’. A ultima é elemento de fundamen-
tal importancia porque, além de estar pre-
sente nos processos de socializacao, apre-
senta condicoes apropriadas a germinacao
e formacao da vontade politica a qual visa
orientar, esclarecer e manifestar um perfil
de conduta frente as duas realidades: soci-
edade enquanto agente produtivo e Esta-
do como esfera politica, cuja existéncia
mutua implica a constante reciprocidade.

Com base nesta logica de raciocinio,
o poder politico resulta da formagao publi-
ca da vontade e se manifesta atraves da
legislacao e administracao na orbita do po-
der estatal. Ao fazer seu caminho de volta
ao publico, depara-se com dois tipos de
comportamento: um que se apresenta pela
porta da frente do Estado, na condicao de
cidadao, e 0 outro que vem pela porta dos
fundos enquanto cliente. E assim que vem
sendo praticado o curso circular do poder
politico.

Pelo viés do sistema politico, via teo-
ria dos sistemas, cidadaos e clientes emer-
gem na condicao de socios do sistema poli-
tico. Esse perfil de conduta modifica o pro-
cesso de legitimacao, em que grupos e parti-
dos lancam mao de sua capacidade orga-
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nizativa para fazer valer seus interesses. A
administragao, por sua vez, além de estrutu-
rar a legislacao, desenvolve mecanismos de
controle porque precisa firmar compromis-
sos com clientes poderosos, tais como par-
tidos, corporacoes e manter-se atenta para
assegurar, de forma simultanea, o apoio das
massas e dos investidores privados.

Conclusao

A cultura ocidental traz em seu pro-
cesso historico marcas que sinalizam esta-
gios de transformacoes e um desses mo-
mentos esta no curso do século XVIII, peri-
odo este reconhecido com das “luzes’. Se-
guramente foi ali que o género humano
conseguiu lancar seu brado e persuadir de
forma tao intensa a si mesmo que a histo-
ria, de atée entao, passou a ser uma pagina
virada. As amarras, o jugo, a prepoténcia, o
parasitismo, a arrogancia, enfim uma or-
dem historico-politica de denominacao teve
como prova de seu desfecho derradeiro a
lamina da guilhotina.

Novos parametros entram em cena
para nortear a conduta do homem, sendo
a razao a referéncia por exceléncia. A cons-
trucao de uma nova politica social, econ6-
mica e cultural, enquanto concretizacao his-
torica, passa indiscutivelmente pelo exerci-
cio acentuado da racionalidade, da objeti-
vidade e da utopia, sendo essa acao possi-
vel, a partir da imaginacao humana, no
sentido de rasgar horizontes para ampliar
a visao do mundo. Como diziam os
iluministas, para “conhecer € preciso ousar’.

Se este projeto de sociedade ¢é ino-
vador, revolucionario, também ¢é verdade



que passa por momentos de crise. A cién-
cia enquanto filha legitima da razao tem
sido manipulada por praticas abusivas,
descaminhos e gerado apreensao, temor e
desencanto. Todo impulso imaginativo, cri-
ador, que elaborou uma nova utopia, uma
historia e construiu uma nova ordem politi-
ca, parece cansado, esgotado. Mas nao se
pode generalizar a questao utédpica. O que
na verdade demonstra estar em crise € uma
certa dimensao da utopia, fundamental-
mente aquela que alimentou a esperanca
da sociedade do trabalho.

Passado o momento de entusiasmo
e euforia, o sistema burgués de producao
comecou a colocar de fora as garras e o
lema de liberdade, igualdade e fraternida-
de, que enchia os olhos, 0s coracoes e as
mentes, passou a apresentar dificuldades
em sua implementacao concreta de forma
generalizada.

A sociedade do trabalho, ainda de-
monstrando capacidade persuasiva, formu-
lou um novo projeto de organizacao soci-
al,em que a social-democracia acena com
a alternativa mais eficaz. Sua tentativa de
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