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RESUMO

O texto Impedimentos e proposi¢cbées para agdo docente no ensino superior no
caminho de Habermas busca colaborar no debate académico, principalmente
nas questdes de natureza epistemoldgica. A andlise é feita considerando sinais
de esgotamento da razdo instrumental, e de suas implicagdes na sociedade,
especialmente no ambiente pedagogico. O texto apresenta uma incursao pelo
pensamento de Jirgen Habermas, basicamente sobre a teoria da razao
comunicativa. A abordagem teérica destaca a importancia da racionalidade
comunicativa que se da mediante o discurso, na relagao intercomunicativa de
sujeitos que se encontram na intencao de entender-se sobre algo no mundo. O
trabalho apresenta um panorama do ensino superior, na tentativa de destacar as
principais dificuldades por que passa a educacgao, e as perspectivas a partir dos
pressupostos do agir comunicativo.

Palavras-chave: Habermas; ensino superior; razao comunicativa; acao docente;
razdo instrumental; didlogo.



ABSTRACT

The text entittled Impediments and propositons to the teaching action in the
highest level teaching in Habermas view intends to contribute to the academic
debate, mainly in the questions of epistemological nature. Due to the end of the
forces of instumental reason, and its implications in the society and specially in
the pedagogic environment, this text brings an incursion through the thought of
Jurgen Habermas, basically about the theory of the communicative reason. The
theoretical approach emphasizes the importance of the communicative racionality
which happens through the discourse, in the intercommunicative relation of the
subjects who find themselves with the intention to understand about something in
the world. The work presents a view of the superior teaching, in an attempt to
point out the main dificulties the education passes through, and the perspectives
from the Habermas thought. Equally, an approach of the instumental reason,
analising it from the perspective of the education guides the discussion about the
possible conditions of a teaching action according to the presuppositions of the
communicative acting.

Keywords: Habermas, superior teaching, communicative reason, teaching
action, instrumental reason, dialogue.
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INTRODUCAO

DEMARCANDO O OBJETO DE ESTUDO

Nosso interesse pela teoria da agdo comunicativa ndo é recente. Ainda na
Universidade Regional do Noroeste do Estado do RS — UNIJUI, na graduacdo
em Pedagogia, ja dirigiamos um olhar mais atento ao pensamento
habermasiano, na intencao de perceber sua possivel contribuicdo ao processo
educativo, até porque exerciamos a fungédo de diretor de escola privada em ljui,
RS.

A partir dai comegamos a realizar outras incursées na obra de Habermas,
na tentativa de compreender a sua proposta epistemologica, inerente a teoria da
razdo comunicativa. O amadurecimento filoséfico e cientifico para alicer¢gar uma
nova concepg¢ao de educacao formal para a pratica docente era o que se

pretendia.

Anos mais tarde, e vindo ao encontro da definicdo de nossa linha tedrica,
o convite da Universidade Luterana do Brasil — ULBRA, para atuarmos na
Unidade de Itumbiara, sul de Goiés, soou como incentivo para o prosseguimento
dos estudos, o que tomamos como novo desafio. Ali percebiamos que nem de
longe Habermas era conhecido.
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A nova situagao conduziu-nos ao Programa de Mestrado em Educagéo da
Universidade Federal de Uberlandia — UFU. No mestrado, as discussdes
filosoficas, no terreno epistemolégico, evidenciaram ainda mais a relevancia da
razdo comunicativa como base para a nossa investigacdo, merecendo ali o

enfoque da visao dos alunos do ensino superior em relagdo a agao docente.

Nossa opg¢ao tedrica pela proposta de Habermas se justifica em funcao de
que nas discussdes que se dao em eventos nacionais e internacionais sobre a
educacéo, o pensamento habermasiano é evocado ao se fazer a critica da razéo
moderna, visto seu esgotamento. (HABERMAS, 1990b, p. 414).Também pelo
fato de seu pensamento projetar um processo educativo capaz de elevar o
homem a outras bases de racionalidade, capazes de promover o poder do
pensamento critico e autbnomo, na consideragdo das muitas vozes nesta nova
realidade que se apresenta no mundo. Esta constatagdo nos convence de que a

contribuicdo de Habermas é, sem duvida, relevante.

Por outro lado, a situagdo na educagdo neste inicio do século XXI revela
que a qualidade do ensino, em todos o0s niveis, requer que se pense uma
educacao que va além da preparagao para o mundo do trabalho, incluindo uma
pratica educativa fundamentada em paradigmas que identifiquem o homem
como sujeito de sua historia, capaz de comunicacao, bem como de estabelecer
relagdes que transformam e dao novos significados a vida humana e ao préprio

conhecimento.

E significativo que no ensino superior ocorra grande evasdo discente,
muitas vezes, acarretada pela falta de motivagéo dos académicos, decorrente da
formacado deficiente nos niveis anteriores, especialmente quanto a capacidade
precaria de analise e de critica aos conteudos ministrados. Essa realidade
decorre também das novas configuragdes do ensino superior, marcada pela forte
interiorizacao e preocupacao com a formacao para o mercado. Ora, tal realidade

se coloca como desafio ao educador do ensino superior', que deseja perceber

' Ao destacarmos o ensino superior ndo estamos nos posicionando no sentido de que a teoria
habermasiana se aplica apenas a esse nivel de ensino. E importante destacar que o nosso
interesse na pesquisa é o ensino superior, dai o destaque. Por outro, é importante ressaltar que o
pensamento habermasiano no que diz respeito ao agir comunicativo aplica-se a todos os niveis
de ensino.
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seu trabalho como elemento importante na formagdo dos académicos e da vida
humana em geral, mesmo que a realidade universitaria se mostre adversa. No
setor publico percebe-se a falta de investimentos do governo e a redefinicdo dos
papéis do ensino superior. No setor privado, por sua vez, a forte cultura dos
lucros determina em grande parte as acdes docentes. Cada vez mais as IES —
Instituicbes de Ensino Superior — se organizam tendo em vista a manutencao e
aumento do quadro de alunos, em funcao da necessidade de lucros. No bojo das
mudancas, ha igualmente determinacbes e ingeréncias institucionais que se
colocam, em muitos casos, como impedimentos para a realizagdo de uma pratica

docente que esteja comprometida com a racionalidade comunicativa.

Tendo isso presente, coloca-se ao docente do ensino superior o desafio
de uma educagdo que tenha em vista a formacdo reflexiva-critica e
argumentativa, para além da razao instrumental, o que demanda dos professores
colocarem-se na posicdo daqueles que tém fé no potencial da razao dos

discentes com os quais trabalham.

O diagnostico motivou o desenvolvimento do nosso trabalho de
investigacao que se desenvolve com base na seguinte indagacdo: Diante dos
limites apresentados pela configuragdo do ensino superior privado, seria possivel

a realizacao de acao docente segundo o agir comunicativo de Habermas?

by

A presente investigacado, no intuito de responder a questdo proposta,
buscando contribuir com o debate académico e com a melhoria da educagéo,
exigiu a definicio de uma instituicio de ensino superior que estivesse
desenvolvendo atividades académicas em diversas areas, considerando
licenciaturas e bacharelado. Esta definicdo possibilitou a escolha de um Instituto
de Ensino Superior no Sul do Estado de Goias, instituicdo que oferece 13 cursos
de graduacao e outros de Pds-Graduagao, nivel lato sensu. Embora situada no
interior do Estado de Goias, sendo a maioria de seus professores advinda de
Uberlandia, MG, a instituicio tem presenca marcante na regido, sendo
reconhecida pela comunidade regional como uma das maiores e mais
importantes instituicbes de ensino da regidao Centro-Oeste. Tracaremos maior

detalhamento sobre a instituicdo no capitulo V, destinado a andlise de
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impedimentos e proposi¢cdes para a agao docente do ensino superior no Brasil,

usando as proposi¢cdes de Habemas como crivo.

Levando em conta essas consideracbes, a coleta de dados nessa
instituicdo nos deu oportunidade de identificar os mecanismos metodologicos
empregados no ensino superior, relacionando-os ao paradigma da razdo
comunicativa de Habermas, podendo tal realidade representar uma parte
importante da situagdo do ensino superior, especialmente no que se refere aos
elementos que integram a metodologia dos professores, tendo em vista ir além
do modelo da razdo instrumental, comprometida com o0 sucesso da producao e

do desenvolvimento.

Ora, a consideracao feita acima parte do principio de que o ensino
superior no Brasil, da forma como esta estruturado e diante das politicas de
Governo que o condicionam, apresenta-se ainda como um espago propicio para
a atuacao docente preocupada com a inser¢dao de seu alunado no mercado de
trabalho nas melhores condigbes possiveis.

A associacdo do ensino superior ao predominio da razao instrumental,
nascida com o mecanicismo e com o positivismo cientificos desde Descartes, no
século XVI, coloca novos desafios aos educadores e revela-lhes oportunidade
para o desenvolvimento de outras praticas que valorizem a vida humana em
meio a crises diversas. Vislumbra-se a possibilidade de uso de metodologias
docentes que levem em conta a importancia do aprofundamento das discussdes
epistemoldgicas da educacao e do préprio ser humano. Interessa-nos, portanto,
analisar a possibilidade da contribuicdo de Habermas no ensino superior,
considerando a construgdo de novas metodologias que apontem para “o
universalismo do respeito igual em relagdo a todos e da solidariedade com tudo
o que tenha o semblante humano” (HABERMAS, 1993, p.304).

Diante da problematica levantada, consideramos a seguinte hipétese: A

crise® vivenciada na educacgdo superior interfere diretamente no modo de fazer

2 Ao fazermos mengado desse termo no ensino superior, € conveniente ressaltarmos que a
abordagem que se faz em relagdo a crise € muito variada. Sdo varias as énfases trabalhadas.
Citamos, por exemplo, Schwartzmann (1980), em A crise da universidade, que trabalha as
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do professor universitario e sua racionalidade €& desestabilizada diante dos
desafios de mudanca. Ao nos reportarmos a crise neste momento, nos referimos
a forma de abordagem do conhecimento diante das exigéncias do mercado e
ndao a possiveis dificuldades decorrentes da ampliacdo do ensino superior,
principalmente das politicas de interiorizagao.
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A explicitagdo do pensamento de Habermas em relagdo a razédo
comunicativa sera abordada no terceiro capitulo. Esta abordagem dara
fundamento as discussdes que serao feitas no trabalho e subsidiardo a analise

dos dados coletados nesta pesquisa.

Reservamos o quarto capitulo deste texto investigativo para apresentagéao
dos dados levantados uma vez que a analise a partir da perspectiva do agir
comunicativo serd feita no quinto capitulo, apontando proposicdes de natureza
metodoldgica para o ensino superior, que ficam reservadas para o capitulo final
deste trabalho.

Por fim, cabe lembrar que o presente estudo situa-se na area de
concentracao dedicada a Epistemologia do Trabalho Educativo, do Programa de
Doutorado em Educacédo Escolar, da Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho — UNESP.
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CAPITULO |

1 ENSINO SUPERIOR NO BRASIL - UM PANORAMA

Este capitulo tem como propdsito situar o ensino superior no Brasil, com a
preocupacdo de entender alguns aspectos mais relevantes de seu
desenvolvimento até o momento. Neste sentido, € oportuno fazermos uma
retrospectiva histérica, ressaltando, todavia, que nosso objetivo néo € trabalhar a
historia do ensino superior no Brasil, mas as dificuldades que mais marcaram
essa historia. Esse destaque se justifica pelo debate que vem sendo feito no

ambiente académico nos ultimos anos.

Elaborar um panorama do ensino superior no Brasil implica,
necessariamente, considerar a crise do paradigma econémico sobre o qual o
Estado capitalista, principalmente da década de 80 em diante, assentou suas
bases. Uma nova etapa do capitalismo passa a reinar, encaminhando, a partir da
Europa, as novas politicas de desenvolvimento. Uma profunda reestruturagéo
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politico-econbmica, com implicagbes culturais, em sua forma de
desenvolvimento, é colocada em agdo. E a partir dessa nova realidade que o
ensino superior no Brasil vai sofrer maior impacto marcado pela heterogeneidade
e diversificacdo, tanto no setor publico quanto no setor privado. Como bem
observa Dias Sobrinho (2004, p. 1), “a globalizacdo exerce hoje pesadas

pressoes, a maioria delas marcada pelos sinais da urgéncia e das contradi¢coes.”

Segundo esse novo padrédo de desenvolvimento, o campo econdmico
constitui-se na mola mestra a orientar as politicas educacionais. (SGUISSARDI,
2006, p 5) Coloca-se como parametro principal a orientar as politicas de governo
e, consequentemente, as politicas no ensino superior. As antigas idéias de
educacao como investimento dao lugar a uma concepcao de educagao que é
tomada como capital técnico, associada ao novo modelo econémico, sendo que
a educacao “deixou de ser considerada como direito e passou a ser considerada
como servigco”. (CHAUI, 2003, p. 2). E Dias Sobrinho (2000, p. 25) complementa
ao dizer que “o valor central do conhecimento ndo é mais a verdade, e sim a
utilidade”. Sguissardi (2002) expde seu pensamento em relagdo as mudancas
impostas ao ensino superior a partir das intervengdes internacionais na

educacao brasileira, definindo a educacdo como um campo de disputa comercial.

A educagdo constitui-se em alvo privilegiado dos que -
individuos e organizagdes — véem o mundo como um imenso e
promissor mercado. Campo de sonhadas futuras inversdes
comerciais, desde o ano de 1994 os servicos educacionais, em
especial os do ensino superior, constam da agenda da
Organizacdo Mundial do Comercio (OMC) como objeto de
liberalizagdo comercial competitiva.(SGUISSARDI, 2002, p. 239).

As interferéncias dos organismos internacionais na educagao superiof,
transformando-a em campo de disputa comercial, obriga-nos a perceber o ensino

superior em crise e com novos desafios a enfrentar, pois

Neste contexto turbulento a universidade ainda ndo encontrou o
seu caminho, sua identidade. Ela esta em crise. Nao se sabe
bem para onde ira. [...] A resposta deve ser encontrada pela
prépria universidade. O que vem ocorrendo até agora é que ela
permite que seus caminhos sejam tracados a partir de fora, nao
pela sociedade, mas pelo mercado. (GOERGEN, 2004, p. 4).
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As politicas de Governo a reger a educagao superior estdo atreladas aos
organismos internacionais e a eles respondem, de modo que os enfoques
educacionais e sua qualidade precisam ser considerados a partir destes
condicionantes. Nesse contexto, o trabalho docente sofre profunda influéncia,
pois depende em muito dos elementos condicionantes de sua agdo em sala de
aula, bem como de sua formacdo continuada. E a partir dessa perspectiva que

tracamos um panorama do ensino superior no Brasil.

1.1 A Organizacao da Educacao Superior no Brasil

A organizagao do ensino superior no Brasil apresenta-se conforme a Lei
9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagé@o Nacional, particularmente nos
artigos 16 e 20, como reza o texto:®

“Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| — as instituicdes de ensino mantidas pela Unido;

Il — as instituicdes de educacao superior criadas pela iniciativa privada;
lll — os 6rgaos federais de educagéo.

Art. 20. As instituicOes privadas de ensino se enquadrarao nas seguintes
categorias:

| — particulares em sentido estrito, assim entendidas as que séo instituidas
e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que

nao apresentem caracteristicas dos incisos abaixo;

Il — comunitérias, assim entendidas as que sao instituidas e mantidas por
uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos

que incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade;

[ll — confessionais, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de
pessoas juridicas que atendem a orientagdo confessional e ideologia especificas

e ao disposto no inciso anterior.;

® BRASIL. Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional.
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IV — filantropicas, nas formas da lei”.

A nova LDB classifica as instituicoes de educacdo superior brasileiras*
em: Publicas e Privadas. As instituicbes publicas sdo criadas ou incorporadas,
mantidas pelo Poder Publico, podendo estas ser: Federais — mantidas e
administradas pelo Governo Federal; Estaduais — mantidas e administradas
pelos governos estaduais; Municipais — criadas, mantidas e administradas pelo

poder publico Municipal.

As instituicOes privadas podem ser: com fins lucrativos, criadas e mantidas
por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado; sem fins
lucrativos, divididas em: Comunitarias — instituicbes criadas por grupos de
pessoas fisicas ou por pessoas juridicas, podendo mesmo ser cooperativas de
professores e alunos que incluam representantes da comunidade na sua
entidade mantenedora; mantendo elementos tipicos de uma instituicao publica, e
caracteristicas da estrutura e funcionamento de instituices particulares, gozam
de independéncia e autonomia na administracdo de seus orgamentos, bem como
para tomar decisdes administrativas. Confessionais — sao instituidas por grupos
de pessoas fisicas ou por pessoas juridicas que abragam orientacao religiosa ou
ideoldgica; Filantrépicas — sao instituicbes de educacdo ou mesmo de
assisténcia social destinadas a prestar servicos para os quais foram instituidas,

complementando os servigos do Estado, sem remuneragao.

De acordo com a legislacdo atual, as Instituicbes de Ensino Superior
organizam-se da seguinte forma: Universidade; Centros Universitarios;
Faculdades Integradas; Faculdades; Institutos Superiores ou Escolas Superiores;

Centros de Educacgao Tecnoldgica.

As universidades sao instituicdes publicas ou privadas que, na forma do
disposto no Art. 207 da Constituicdo Federal, caracterizam-se pela oferta regular
de atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo, atendendo ainda ao que
dispde os artigos 52, 53 e 54 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996; sao

pluricurriculares que, além de atender os requisitos académicos e de

* Fonte MEC/INEP
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infraestrutura, devem necessariamente, realizar as trés atividades: ensino,
pesquisa e extensdo; poderdo criar cursos superiores em diferentes municipios,
desde que na mesma unidade da federagado (Decreto 3.860, de 9 de julho de
2001, paragrafo 32 e 109).

As Universidades Especializadas sao instituicbes de educacao superior,
publicas ou privadas, especializadas em campos especificos do saber,
permitidas pelo Paragrafo Unico do Art. 52 da LDB. Nestas instituicbes sdo

desenvolvidas atividades de ensino, pesquisa e extensao.

794

Os Centros Universitarios, segundo o decreto n? 3.860, artigo 11, “sdo
instituicbes de ensino superior pluricurriculares, que se caracterizam pela
exceléncia do ensino oferecido, comprovada pelo desempenho de seus cursos
nas avaliagcbes coordenadas pelo Ministério da Educacao, pela qualificacao do
seu corpo docente e pelas condicbes de trabalho académico...”; como as
universidades, estes também tém autonomia para criar, organizar e extinguir
cursos e programas de educacdo superior, mesmo que deles ndo se exija a
produgcdo de conhecimento pela pesquisa; usufruem a autonomia universitaria
nos termos do paragrafo 2° do artigo 54 da LDB, observados os limites definidos
no plano de desenvolvimento da Instituigdo, aprovado quando do seu
credenciamento e recredenciamento. Os Centros Universitarios sdo criados
somente por credenciamento de instituicdes de ensino superior ja credenciadas

e em funcionamento regular (Decreto n® 3.860, artigos 1° a 59).

As Faculdades Integradas e Faculdades séo instituicbes de educacao
superior, publicas ou privadas, com curriculos em diversas areas do
conhecimento, organizadas sob o0 mesmo regimento, tendo em vista a formacao
de profissionais de nivel superior, podendo desenvolver ensino nos seus
diversos niveis e modalidades. Definidas no Decreto 3.860 como instituicbes
com propostas curriculares em mais de uma area do conhecimento, estas
instituicées funcionam sob regimento comum e administacao unificada. A criagdo
de novos cursos superiores nas faculdades integradas, bem como nos institutos

superiores e faculdades depende de autorizacdo do poder executivo (Decreto
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3.860, artigos 12 e 13). Estas faculdades n&o carecem, necessariamente,

preocupar-se com a pesquisa e a extensao, nos termos das universidades.

Os Institutos Superiores ou Escolas Superiores sao instituicbes de
educacao superior, publicas ou privadas, destinadas ao oferecimento de cursos
em diversos niveis, bem como atividades de extensdo. Estas instituicoes de
ensino superior, em geral, desenvolvem um ou mais cursos, com estatutos

préprios e distintos para cada curso, ocupando-se principalmente com o ensino.

Os Centros de Educacdo Tecnoldgica sao instituicbes especializadas para
formacéao profissional, visando qualificar profissionais para variados setores da
economia e da produgdo, realizando atividades de ensino e pesquisa, em

sintonia com os diversos setores produtivos e com a sociedade.

Conforme a legislacdao em vigor, o ensino superior pode ser ministrado
nas seguintes modalidades: Presencial - esta modalidade exige a presenca do
aluno em 75% da carga horaria, no minimo, e em todas as avaliagdes;
Semipresencial — combina ensino presencial com parte da carga horéaria
contemplada com outras atividades, que podem ser realizadas a distancia; EAD -
esta modalidade é nao-presencial, podendo utilizar-se de variados recursos

tecnologicos de comunicagéo.

Tabela 1 — Instituicoes de ensino superior — Brasil 2005.
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Os dados fornecidos pelo INEP/MEC revelam que a educacgao superior no
Brasil atualmente estd fortemente marcada pela presenga da iniciativa privada,
que possui a maior fatia do ensino superior. Tal realidade deve-se,
principalmente a nova legislagdo em vigor, que fomentou o desenvolvimento
dessas instituicbes. Das 2.165 instituicbes de educacao superior, 1.934
pertencem a iniciativa privada, o que equivale a 89.33% do total, conforme dados
da tabela 1. Dentre as privadas, as particulares atingem um percentual de
78.59%. Em relagao as IES publicas, 41.99% séo federais, ficando as estaduais

com 32,46% e as municipais com 25.54%.

As politicas educacionais, relativamente ao ensino superior, dividiram o
bolo entre publicas e privadas, promovendo a localizacdo deste também em

pequenas cidades do interior do pais, muitas vezes em condi¢des precarias.

Tabela 2 — Organizac6es de Universidades e Centros Universitarios - 2005
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A realidade apresentada pelos dados da tabela 2 mostra que em relagéao
as universidades ocorre uma aproximagao entre as privadas, com 48,86%, e as
publicas, com 51,13%. J& os Centros Universitarios sdo administrados em sua
quase totalidade pela iniciativa privada, ficando desse total apenas 2,63% com a
poder publico municipal. Destacam-se ai as instituicbes confessionais,
filantrépicas e comunitarias com 34,65% das instituicées universitarias e 42,98%
dos Centros Universitarios. Esse crescimento das instituicbes privadas nas
ultimas décadas sera analisado mais adiante. O que ainda cabe ressaltar é que,
embora o rapido desenvolvimento das instituicbes privadas, decorrente da
privatizacao promovida pelo Governo, em sintonia com o0s organismos
internacionais, no setor publico a universidade se mostra como a forma de
organizagao académica predominante. Dado igualmente importante neste
momento € percebermos que a interiorizacdo do ensino superior se mostra
bastante forte, sendo que abarca 50% das universidades publicas. Ja as
instituicbes privadas contam com 50 universidades localizadas no interior, contra
36 situadas em capitais.

Tabela 3 — Faculdades Integradas/Faculdades e Institutos - 2005

Unidade da Federagdo/Categoria Faculdades Integradas Faculdades, Escolas e Institutos
/Administrativa

! v Total Capital | Interior |Total Capital | Interior
Ei{a 117 32 85 1574 | 522 1.052
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Pablica 4 - 4 81 11 70
Federal - - - 8 3 5
Estadual - - - 26 8 18
Municipal 4 - 4 47 - 47

Privada 113 32 81 1.493 | 511 982
Particular 93 29 64 1218 | 409 804
ﬁ‘r’gg‘f :égmfes’/ Fila | 59 3 17 280 102 178

Fonte: INEP/MEC

Os dados da tabela 3 indicam que as formas de organizagdo académica

nos formatos de Faculdades Integradas e Faculdades, Escolas ou Institutos de

Educacdo Superior estdo concentrados na area privada. E essas instituicoes

estao localizadas em sua grande maioria no interior. Essa tendéncia se da tanto

nas particulares quanto nas Comunitarias, Confessionais ou Filantropicas.

Tabela 4 — Centros de Educacao Tecnologica — 2005

Unidade da Federagéo/Categoria CET/Fal
Administrativa Total Capital Interior
Brasil 184 88 96
Publica 53 22 31
Federal 37 20 17
Estadual 16 2 14
Municipal - - -
Privada 131 66 65
Particular 127 63 64
Comun/Confes/Filant 4 3 1

Fonte: INEP/MEC
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O mesmo ocorre com os Centros Tecnoldgicos, conforme dados da tabela
4, destacando também que o interior esta sendo contemplado com a maioria
destas instituicdes, ou seja, com 52,17%. Na tabela 4 percebe-se ainda que os
Centros de Educacao Tecnologica avancam em relacao ao setor publico. Os
dados mostram que o setor privado conta com 53 unidades, estando 31 destes
localizados no interior. Esse dado indica também a forte tendéncia da
interiorizacdo desta modalidade de ensino. Ja no setor privado o total de 131

unidades, sendo que 49.61% estao no interior.

1.1.1 O ensino superior no Brasil: Questoes em Debate

A seguir, abordaremos 0 ensino superior no Brasil na histéria brasileira,
ndo enfocando a histéria, mas os principais problemas nela situados, desde o
surgimento da educacgao superior. O destaque é oportuno uma vez que nosso
interesse nao é abordagem historica, mas sim entender melhor a realidade vivida
na educacao superior, apontando para novos caminhos que possam ser por ele
trilhados. Nesse sentido ndo nos preocuparemos com a seqiéncia histérica dos

fatos, e sim, com o estabelecimento de alguns marcos.

A histéria da educacao superior brasileira vai iniciar-se em meados de
1920. Cunha (1986), em seu texto A universidade tempor4, trata da universidade
brasileira e assim a classifica em virtude de ter nascido muito depois do que em
outros paises da América Latina, como na Espanha, por exemplo. O autor
observa que “nas col6nias espanholas da América, a universidade nao foi uma
instituicdo estranha. Na quarta década do século XVI foi fundada a primeira
universidade no continente americano.” (CUNHA, 1986, p. 11).

ya

E importante destacar que em Universidade tempora (1986), o autor
analisa que a auséncia de uma universidade no Brasil coldnia teve repercussoes

que atingem a histéria atual do ensino superior no Brasil.
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Pensam assim, em geral, aquelas pessoas que definem
previamente uma organizagdao administrativo-pedagoégica propria
do ensino superior, a universidade. Desta maneira, todo o ensino
superior ndo universitario é visto como improprio, ja que a forma
institucional universitaria seria da propria natureza desse grau de
ensino.(CUNHA, 1986, p. 12).

A auséncia de uma universidade no Brasil colénia é justificada pela
insisténcia de Portugal em impedir o desenvolvimento do ensino superior no
Brasil em fungéo de seus interesses comerciais. Desse modo, mantendo o Brasil
impossibilitado de fazer ciéncia, sua supremacia e seu poder de exploracéo se
mantinham intactos. A oferta de bolsas para estudos em Coimbra e nao no Brasil
explicava tal intencéo.

Conforme Macedo (1989), em seu texto A universidade num pais

petriférico,

O atraso na implantacdo da universidade no Brasil nao
correspondeu a incapacidade de a Coroa de Portugal organiza-la
e desenvolvé-la. Foi fruto de politica que julgava suficiente, para
0 processo colonizatério e exploratério do Brasil, a formacao de
quadros nas universidades portuguesas e o controle cultural
exercido pelas ordens religiosas.(MACEDO, 1989, p. 19)

Ao abordar essa questao, Cunha (1986) parece concordar com a posicao

manifestada acima:

O ensino desenvolvido nos cursos de filosofia e teologia no
Brasil, do século XVI ao século XVIII, s6 pode ser entendido
como atividade de um aparelho educacional posto a servigo da
exploracdo da colbnia pela metropole. Sem embargo das
contradicées que comecaram a aflorar em fins do século XVIIl, e
amadureceram no inicio do século XIX, quando os homens
ilustrados da coldnia passaram a se aliar aos que lutavam contra
a exploracdo metropolitana, os diplomados pelas escolas
superiores destinavam-se a viabilizar essa dominag¢édo.(CUNHA,
1986, p. 18).

Essa realidade atestada pela histéria coloca a formacao superior no Brasil
sob a ingeréncia da universidade portuguesa, interferindo esta diretamente na

manutencao do poder de exploracédo no Brasil.
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Parece-nos importante trazer o argumento trabalhado por Macedo (1989),
justificando a referida subordinacdo. Segundo ela, os profissionais formados em
Portugal, principalmente médicos, engenheiros de artes militares, ao retornarem
ao pais, pouca influéncia exerceram na formacdo da sociedade brasileira.
Estruturou-se “assim, no pais, um papel subordinado da instituicao universitaria.
Subordinado por nao cumprir funcdo social de grande proeminéncia;
subordinado por nao ser indispensavel na formacdo dos organizadores do
trabalho; e, subordinado por ndo se constituir pélo gerador de cultura.”
(MACEDO, 1989, p. 19)

Os cursos superiores, no entanto, aumentaram a partir do periodo colonial
(1572-1808). Desse periodo até a era Vargas (1930) varios cursos foram criados
para atender a classe patrimonialista® e também os interesses da coroa
portuguesa. Dentre esses, estdo o curso de artes e de teologia no colégio dos
jesuitas na Bahia; curso de filosofia e teologia dos franciscanos, no Rio de
Janeiro e outro de filosofia em Olinda, estes ultimos ja no final do século XVIII.

Durante quase trés séculos, ou seja, de 1500 a 1759, houve o predominio
dos jesuitas no ensino superior, com o0 ensino privado. Praticamente todo o
ensino superior se desenvolveu nos colégios jesuitas, que nesse periodo eram
17 colégios e seminarios. Nesses colégios predominava a orientacao catequética
e o0 ensino era destinado a oferecer cultura geral basica, ndo havendo
preocupacao com a qualificacdo para o trabalho, nem com a pesquisa ou com
“estudos desinteressados”. Da mesma forma, esses cursos destinavam-se mais
ao atendimento da clientela interna (SOUZA, 1991, p. 10). Em 1554 foi fundado
um Colégio em Sao Paulo; em 1638, outro foi criado no Rio de Janeiro, depois
Recife, Maranh&o e no Estado do Para. Nesse periodo, o ultimo colégio a
oferecer o ensino superior a ser criado foi o de Mariana — Seminario de Nossa
Senhora da Boa Morte.

No periodo seguinte, delimitado como Brasil Império (1808-1889), com a
manutencdo da politica de Portugal em relacdo ao Brasil, ndo houve grande

® Para aprofundamento desse conceito, recomendamos a leitura do artigo A aventura liberal
numa ordem patrimonialista, Faoro, 1993, p.17, publicado na Revista da USP.
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avango no ensino superior. Dessa forma, o controle portugués se dava de modo

mais seguro e mantinha a dependéncia do Brasil a Portugal.

Com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, refugiando-se no Rio
de Janeiro, novas necessidades se fizeram presentes, tal como a necessidade
de formacdo de profissionais liberais e pessoal especializado para atender,
principalmente, aos interesses da coroa portuguesa. Com essa finalidade,
especialmente, surgem as Faculdades de Direito, Faculdades de Medicina e

Escolas de Engenharia.

No tempo do Império, ndo se alterou nem o papel do ensino superior, nem
0 seu modelo, percebendo-se uma certa estagnacao na educacgao superior. Em
1808 é criado o Colégio Médico-cirurgico na Bahia, e implantada a cadeira de
Anatomia, no Hospital Militar do Rio de Janeiro, 0 que possibilitou mais tarde o
surgimento da Escola Anatbémica, Cirurgica e Médica. Um pouco mais tarde
(1812) surgem os cursos de Agricultura; depois Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios (1816), Quimica em 1817 e sé dez anos mais tarde vao ser criados 0s

primeiros cursos juridicos.

Nesse periodo a idéia de se reunir instituicbes de ensino superior em

universidade foi defendida por muitos. Mas as tentativas néo tiveram sucesso.

Colocadas estas questdes, verifica-se que o ensino superior no Brasil
nasceu sob a perspectiva de instituicbes isoladas e com vocagdo para a

profissionalizagdo, como atestam Fernandes e Grillo (2001):

Nesse periodo instala-se uma pratica que vai se tornar muito
comum no pais: a criagdo de cursos de nivel superior, sob a
forma de aulas e cadeiras, que, com a independéncia, apresenta
um ensino superior de escolas profissionais fora da perspectiva
da universidade. Podemos afirmar que esses cursos foram os
embrides das escolas, academias e faculdades surgidas mais
tarde. (FERNANDES & GRILLO, 2001, p. 132).

A tendéncia pela difusdo de cursos de ensino superior e a consequente

interiorizacao dos mesmos, ja podem ser aqui percebidas.
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7

Sendo que nossa preocupagdo nesse trabalho ndo é uma revisédo
histérica, mas um levantamento de aspectos problematicos do ensino superior
no Brasil, agora nos interessa ir a década de 80, especialmente 90, quando
teremos o inicio da ingeréncia do Banco Mundial® nas politicas educacionais no
pais. A realidade passara a ser mostrar muito diferente, em fungéo da presenga
dos organismos internacionais como definidores de politicas para a educacao
brasileira. Sobre este aspecto, temos importante observacao de Silva Jr. (1998)
destacando que, no Brasil, a presenca dos organismos internacionais ocasionou
inversao de prioridades no que se refere a funcao a ser desempenhada pelo
Estado, pois, ao invés deste cumprir um papel burocratico e de intervencédo no
sentido de proteger e produzir o Bem Estar Social de forma centralizada, sua
missdo passa a priorizar como foco central a eficiéncia, a eficacia e a
produtividade ou competitividade. Ora, tal mudanca na fun¢do do Estado diante
da Educagédo, incorpora a concepg¢ao gerencial advinda do meio empresarial,
sendo que essa concepgao passa a ser reguladora das relagbes sociais.

E importante destacar neste momento, que o Banco Mundial e o Fundo
Monetario Internacional passam a atuar no chao brasileiro com concepcdes
préprias e ndo como resultado de diagnostico da realidade brasileira. Sguissardi
(2002) destaca que o Banco Mundial

na década de 90, em especial nos paises em desenvolvimento,
contribuiu com os esforcos de concepgao e agao para garantir os
profundos ajustes impostos pelo ideario neoliberal e, entao,
sumarizados, pelo Consenso de Washington: busca de equilibrio
orgamentdrio, abertura comercial, liberalizagao financeira,
desregulamentacdo do mercado interno e das relagbes de
trabalho, reducdo dos gastos publicos e privatizacao de
empresas e servicos estatais ou publicos. (SGUISSARDI, 2002,

p. 4).

O Banco Mundial (BIRD), o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), abarcaram a responsabilidade

pela elaboracédo e divulgacao das diretrizes gerais e orientadoras das reformas

® Para melhor detalhamento critico sobre a histéria da atuagdo do Banco Mundial no Brasil, ver
Rosa Maria Torres (1996), sobre as estratégias do Banco Mundial. Ver também Valdemar
Sguissardi (2000) em texto muito oportuno intitulado O Banco Mundial e a educagdo superior:
revisando teses e posicoes?.
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de Estado, especialmente no que diz respeito a educagcdo. Esses mesmos
organismos internacionais passaram a pressionar os paises em desenvolvimento
no sentido da adogéo de suas politicas, promovendo adequagdes dos sistemas
educacionais as suas necessidades de natureza econbmica, colocando a
educacdo no campo de dominio da economia de mercado. Para Sguissardi
(2000), por exemplo,

as necessidades do ajuste econémico e fiscal dos paises em
desenvolvimento, as premissas da andlise econdmica do tipo
custo/beneficio norteiam as principais diretrizes do Banco
[mundial] para a reforma dos sistemas de educacdo superior:
priorizam-se os sinais do mercado e o saber como bem privado
(SGUISSARDI,2000, p.15).

Sguissardi & Silva Jr (2005) fazem referéncia a ingeréncia dos organismos
internacionais na educacao brasileira, mais fortemente apdés os anos 80.
Observa que um exame das reformas da educacao superior no século XX e no
limiar do século XXI, conduz a conclusdo de que se trata de mudangas no
ordenamento juridico educacional que dao seguimento as modificacbes dos
projetos politicos para o pais, numa efetiva sintese entre interesses nacionais e
internacionais (SGUISSARDI,2000, p. 5).

Essa mesma posi¢cdo assume Dourado (2002), ao referir-se ao Banco
Mundial e sua interferéncia no ensino no Brasil:

E notério o papel que esse organismo exerce no ambito
educacional na América Latina e, particularmente, no Brasil ao
difundir, entre outras medidas, em seus documentos uma nova
orientacdo para a articulacdo entre educacao e producdo do
conhecimento, por meio do binbmio privatizacdo e
mercantilizacdo da educacao.(DOURADO, 2002, p. 238).

Em texto de 1997, Sguissardi trata da questdo da privatizagcdo e da
consequente mudanga quanto ao modo de financiamento da educagéao superior
a partir das reformas e concorda com o ex-presidente da ANDIFES, Newton
Lima Neto, ao citar seu depoimento, que apresenta critica importante a ser
considerada:
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Perversamente denominado de modelo de “publicizacdo”, o
projeto caracteriza-se, de fato, como a manobra mais radical até
hoje proposta pelos defensores do Estado-minimo no campo da
educagao superior. A partir dele, a Unido se desvencilharia, de
forma ainda mais efetiva, das suas obrigagdes de financiamento
das universidades federais, transferindo o énus da necessaria
complementagdo orcamentéria as proprias instituicbes
(SGUISSARDI, 1997, p. 18-19).

Ao tratar da questdo dos recursos para as universidades, considerando
sua fungdo publica como instancia produtora de conhecimentos, José Dias
Sobrinho (1996) manifesta sua preocupacdo quanto ao futuro dessas
instituicoes, pois 0 cenario ndo se apresenta tao tranquilo. Ao criticar a atuacao
do Banco Mundial, interferindo na realidade do ensino superior brasileiro, afirma
que este se ocupou de promover mudancga para pior, sob os argumentos de que
a educacéo superior no Brasil passaria por melhoria significativa:

[...] se a universidade produz os conhecimentos e desempenha
funcgdes tao importantes para o desenvolvimento econémico das
nacoes, ela estaria hoje experimentando espacos € momentos
de gldria, prestigio e fortuna. Mas, ainda, seria valorizada pelo
reconhecimento de sua fungao publica, preservada como a
galinha dos ovos de ouro da economia competitiva e globalizada.
Ledo engano. Sdo cada vez mais insuficientes e minguados os
recursos que lhe sdo destinados, a ponto de que é cada vez
mais dificil at¢é mesmo a sua sobrevivéncia como instituicao
publica. Lamentavel que essa asfixia € deliberadamente
provocada pelos governos a cartilha do Banco Mundial,
fortissimo representante de um grupo de organismos
internacionais. (DIAS SOBRINHO, 1996, p. 16)

Essa mesma percepcdo é apresentada por outros autores, como
Sguissardi e Silva Jr (2005), denunciando a forma ostensiva como o Governo
tem tratado a educacéo:

A reforma da educagao superior tem sido objeto da agao politico-
administrativa de governos anteriores, especialmente no octénio
de Fernando Henrique Cardoso (FHC), tanto pela via legislativa,
quanto por medidas ostensivas de restricdo do crescimento do
setor publico federal e de incentivo a expansao do setor privado;
tanto pela negacdo da autonomia, pelo congelamento salarial,
pela redugéo de vagas docentes e de funcionario e pelo drastico
corte do financiamento das instituicbes federais de ensino
superior, quanto pela adocdo de um sistema de avaliacdo da
educacdo superior contabil e definidor de ranking
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interinstitucional, ao gosto da midia e do mercado
(SGUISSARDI, 2005, p.5).

Fazendo critica ao modelo que 0s organismos internacionais impuseram
ao Brasil, com a determinacao de diretrizes que acarretam reflexos profundos na
educacéo, Dias Sobrinho (1996) analisa as diretrizes desses organismos para a

educacéo superior:

incentivar a diversidade das instituicdes educacionais superiores
e a competitividade (n&o a solidariedade) entre elas; (ii) estimular
a ampliagéo e a expansdo de instituicbes privadas; (iii) levar as
universidades publicas a produzirem cada vez mais a sua
sobrevivéncia, pela venda de servicos e cobranca de taxas dos
alunos; (iv) vincular os financiamentos dos organismos oficiais a
critérios de eficiéncia e produtividade em termos mercadoldgicos
(Banco Mundial, 1994). Em outras palavras, o Banco Mundial,
braco operacional e instrumento ideolégico da economia
globalizada, empurra a universidade num moinho de
competitividade do mercado. Nao se trata apenas de uma
instituicdo de ensino superior ter que competir com suas
congéneres. Deve competir também com as empresas do
mercado, submetendo-se aos mesmos critérios e normas de
avaliacdo destas: produtividade, rentabilidade, menor custos...
Tudo isso a servicos de empresas solidas, enxutas e bem
reguladas, ainda que em detrimento dos que a fazem (DIAS
SOBRINHO, 1996, p. 16).

Ainda segundo esse mesmo autor, citando texto do proprio Banco
Mundial, sdo quatro as “orienta¢gées-chave” do Banco sobre reforma para esse
nivel de ensino: “fomentar a maior diferenciacdo das instituicdes, incluindo o
desenvolvimento de instituicbes privadas; proporcionar incentivos para que as
instituicbes diversifiquem as fontes de financiamento, por exemplo, a
participacdo dos estudantes nos gastos e a estreita vinculacdo entre o
financiamento fiscal e os resultados; redefinir a fungdo do governo no ensino
superior e adotar politicas destinadas a outorgar prioridade aos objetivos da
qualidade e da equidade (BM,1994, p.28-29)". (DIAS SOBRINHO, 1996, p.14).

Segundo Sguissardi (2000), essas orientacbes sugerem mudancgas
profundas na estruturacdo e nos objetivos da educacdo superior, uma vez que
nelas estdao “explicitas ou implicitas concepcdes tedrico-politicas em torno da

educacédo superior e de suas relagdes com o Estado e a sociedade civil”. (p. 7).
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Além disso, as “orientagdes” trazem em seu bojo as seguintes consideragdes:
maior diferenciagdo institucional, sugere a criagdao de instituicbes nao-
universitarias de tipos diversos, inclusive no formato a distancia — EAD.
Deveriam ser privadas: desse modo poupariam 0s recursos publicos e seriam
mais sensiveis ‘as necessidades do mercado de trabalho [...] e ampliam as
oportunidades educacionais com pouco ou nenhum custo adicional para o
Estado” (SGUISSARDI, 2000, p. 7).

Em relacdo a diversificacao das fontes de financiamento das instituicées
estatais, ha opinides que defendem a extincdo da gratuidade dos estudos em
IES pulblicas, em particular para os que “possam auferir rendas
consideravelmente maiores durante a vida como resultado de terem feito um
curso superior” (SGUISSARDI, 2000, p. 7); o financiamento do ensino superior
pelos ex-alunos, por ajuda externa e de organismos de crédito, bem como as
atividades que possam gerar recursos, tais como cursos de curta duragdo ou

pesquisas contratadas pela industria, até mesmo consultoria.

A terceira “orientacédo”, segundo Sguissardi (2000, p. 7), - redefinicdo da
fungdo do governo no ensino superior — da a entender as mudangas na relacao
do governo com as instituicbes de ensino superior, considerando ai a presenca
da iniciativa privada. E, a ultima, prioridade aos objetivos a qualidade e da
equidade, sugere que o credenciamento, a fiscalizacdo e a avaliagdo das IES

cabe ao governo, segundo critérios por ele estabelecidos.

Ja Cunha (1997), ao comentar a insercao de organismos internacionais na
formulacao de politicas do ensino superior do Brasil, nos ultimos anos, fazendo
critica ao Governo FHC, aos interesses de determinados “grupos internos” que
véem o0 campo da educagdo como oportunidade comercial e politica, € da

opinidao de que

a légica intrinseca da reforma do ensino superior, empreendida
no triénio de 1995-97, revela a presenca de certas
recomendagdes nos relatérios do Banco Mundial, assim como
reflete o protagonismo de grupos internos que buscam valorizar
suas propostas mediante o endosso politico de agéncias
internacionais, importantes nao apenas devido ao poder
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financeiro que representam, como também pelo valor simbdlico
que tais propostas ostentam depois de consagradas pelo agente
externo. (CUNHA, 1997 pp. 57-8).

Essas reformas ocorrem a partir da Reforma do Estado, expressa em atos
legais, tais como a Emenda Constitucional n® 19/1998 e a Lei de
Responsabilidade Fiscal (Lei Federal n® 101/2000). Também estdo inseridas
neste contexto as reformas educacionais, materializadas através de Decretos, de
Medidas Provisorias, da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional —
LDB 9394/96. Em decorréncia disso, segundo Chaui (2003), a educagao passa a
ser entendida como servico e ndo mais como direito. Vista como servico, a
escola e a universidade deixaram de ser percebidas como instituicao e passaram
a ser vistas como organizagdo’. Desse modo, ela deixa de ser centro de
formacgdo, reflexdo, criagdo e critica, passando a ser operacional, produtiva e
flexivel, buscando atender as demandas dos mercados.

As politicas de diversificagdo e diferenciagdo da educagédo superior

acentuam cinco pressupostos fundamentais do neoliberalismo, quais sejam:

a) buscam favorecer a concorréncia e o atendimento as diferentes
demandas e clientelas, mediante oferta diversificada e diferenciada do nivel

superior, promovendo uma dissociagdo entre ensino e pesquisa;

b) procuram naturalizar, ainda mais, as diferencas individuais, instituindo
paulatinamente um sistema meritocratico no qual cada um tera o ensino superior

que possa ter;

c) ampliam a subordinacdo do ensino superior ao mercado,
particularmente no tocante a formagéo profissional e a produgédo de bens e

servigos académicos;

” Passando a Universidade a ser vista como organizacdo e ndo mais como instituicao, precisa
assumir responsabilidades que antes nao lhe eram proprias, tais como prestagao de servigos e
geragao de recursos que possam auxiliar na sua sustentagdo. Essa mudanga tem implicagdes
até mesmo nos processos de desenvolvimento da educagdo e na forma de abordagem do
conhecimento. Marilena Chaui (1999, p. 2), lembra que, enquanto a instituigdo tem a sociedade
como seu principio e sua referéncia normativa e de valor, a organizagao tem apenas a si mesma
como referéncia, precisando competir com outras que fixaram os mesmos objetivos particulares.
Neste mesmo texto, a autora destaca também que “uma organizagao difere de uma instituigao
por definir-se por uma outra pratica social, qual seja, a de sua instrumentalidade: esta referida ao
conjunto de meios particulares para obtengao de um objetivo particular.” (CHAUI, 1999, p. 2).
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d) explicitam mais a forma de funcionamento do sistema do que as suas

finalidades sociais;

e) ddao ao Estado os instrumentos legais e burocraticos necessarios a
avaliacdo e controle do sistema, o que permite promover uma maior
competitividade no sistema. (OLIVEIRA, 2000, p.15).

Reportando-se a transformacdo do capital e da ciéncia, articulada aos
avancos tecnoldgicos, realidade essa a influenciar o ensino superior, Chaui
(2003, p.6) faz denuncia ao dizer que “produziram a idéia de sociedade do
conhecimento, na qual o valor mais importante € 0 uso intensivo e competitivo
dos conhecimentos.” Em outro momento, esta autora lembra a necessidade de

uma revisao em relacao a Universidade.

Tomada sob a perspectiva operacional, a universidade publica
corre 0 risco de passar por uma modernizacdo que a faca
contemporanea do Século XXI, sem que se toque nas causas
que deram origem a esse modelo universitario. Desse desejo de
modernizagdo acritico e pouco reflexivo, séo sinais duas idéias
apresentadas com insisténcia crescente pelos organismos
internacionais que subsidiam e subvencionam universidades
publicas. A primeira idéia é a de sociedade do conhecimento; a
segunda, uma nova concepgdo da educagdo permanente ou
continuada (CHAUI, 2003, p. 5).

A andlise feita por Chaui (2003) aponta para o conhecimento e a
informagdo como componentes do capital, passando este a depender dos
mesmos para sua acumulacao e reproducao. Neste sentido,

[...] na medida em que, na forma atual do capitalismo, a
hegemonia econémica pertence ao capital financeiro e ndo ao
capital produtivo, a informacdo prevalece sobre o proprio
conhecimento, uma vez que o capital financeiro opera com
riquezas puramente virtuais cuja existéncia se reduz a propria
informacao (CHAUI, 2003, p.6).

A critica apresentada sinaliza que a educagao superior tem passado por
seguidas transformacbes decorrentes das politicas de desenvolvimento

econdmico e social definidas pelo Governo Federal, com implicagbes profundas

no processo de desenvolvimento do ensino. Isto se da como decorréncia de
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determinagdes dos interesses produtivos, pois a reforma tem um pressuposto
ideol6gico basico: o mercado é portador de racionalidade so6ciopolitica e agente
principal do bem-estar da Republica. Esse pressuposto leva a colocar direitos
sociais, como a saude, a educagao e a cultura, no setor de servicos definidos
pelo mercado (CHAUI, 1999, p. 1).

ya

E nesse sentido que critica o que chama de “universidade operacional”
(CHAUI, 1999), como aquela instituicdo que se desvirtuou de seus principios
originais, ao se voltar cada vez mais para a légica do mercado, perdendo, sua
legitimidade e deixando sua funcédo primeira de produtora e preservadora do
conhecimento, para tornar-se apéndice do mercado. Segundo ela, essa
mudanca se deu em virtude das novas caracteristicas impostas pelo capitalismo,
com a quebra da unidade do trabalho e o continuo processo de flexibilizacao,
levando a que a universidade passasse, num primeiro momento, a ser
meramente “funcional”, preocupando-se em formar quadros para economia de

produgéo altamente especializada.

A autora aponta ainda para as mudangas de rumo do ensino superiof,
particularmente a universidade, em relagdo as suas fungdes, como decorréncia

das mudancgas que Ihe impuseram:

A instituicdo social aspira a universalidade. A organizagdo sabe
que sua eficacia e seu sucesso dependem de sua
particularidade. Isso significa que a instituicdo tem a sociedade
como seu principio e sua referéncia, num processo de
competicdo com outras que fixaram os mesmos objetivos
particulares. Em outras palavras, a instituicio se percebe
inserida na divisdo social e politica e busca definir uma
universalidade (ou imagindria ou desejavel) que lhe permita
responder as contradicées impostas pela divisdo. Ao contrario, a
organizacao pretende gerir seu espaco e tempo particulares,
aceitando como dado bruto sua insercdo num dos poélos da
divisdo social, e seu alvo n&o € responder as contradi¢goes e sim
vencer a competicdo com seus supostos iguais (CHAUI, 20083, p.
3).

A producgao cientifica sobre o ensino superior na histéria permite perceber
que ja nos governos militares a educagao, sobretudo o ensino superior, sofreu

grandes transformagdes. A Lei 5.540/68 foi elaborada conformando-se aos
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interesses dos governantes da época, que aderiram a educagao tecnicista e
privativa oriunda do modelo norte-americano, que defendia a eficiéncia e a
efichcia das instituicbes de educacdo. Os acordos MEC/USAID foram a
demonstracdo da ingeréncia dos valores, da cultura e da educacédo norte-
americanos sobre o Brasil. Esta opinido é manifestada por Luiz Anténio Cunha,

ao considerar que o crescimento do setor educacional

[...] corria ansioso ao encontro da demanda nédo atendida pelas
insuficientes universidades publicas. Como os empresarios do
ensino estavam fortemente implantados no Conselho Federal de
Educacao, aquela orientacao da lei virou letra morta. Os mesmos
conselheiros que ajudaram a redigi-la ou aprovaram nao tiveram
escrlpulos em criar todo o tipo de facilidades para as escolas
particulares proliferassem como moscas, sem instalagbes
adequadas, sem laboratérios e bibliotecas, com professores
fantasma. Assim, a idéia de se fazer da universidade uma regra
do ensino superior, como na maioria dos paises do mundo, foi
atropelada pela propria politica educacional implicita da ditadura.
(CUNHA, 2002, p.85).

Luiz Antonio Cunha, em seu texto Qual universidade (1989), apés
relacionar alguns aspectos positivos da reforma de 68, elenca e discorre sobre
aspectos problematicos decorrentes da mesma, dizendo que a reforma de
ensino de 1968 acabou acarretando ainda mais prejuizos ou impondo maiores

dificuldades ao ensino superior, pois

O projeto da reforma de 1968 estipulava que a universidade
deveria ser a instituicAo propria desse grau de ensino.
Estabelecimentos isolados, sé por excecdao. No entanto, ocorreu
exatamente o contrario. As condi¢des de implantacao da reforma
levaram a que as universidades continuassem exceg¢des ainda
mais raras, enquanto que as faculdades isoladas se
multiplicaram velozmente. Embora o setor publico tivesse
contribuido para o crescimento das faculdades isoladas,
principalmente os governos estaduais e municipais, foi o
incentivo a privatizagdo do ensino superior que determinou essa
fragmentagdo institucional. Se a ambicdo de se ter a
universidade como regra geral de organizagdo do ensino
superior ja era demasiada em 1968, é ainda mais hoje, devido a
multiplicagdo das faculdades isoladas e a sua dispersao
geografica (CUNHA, 1989, p. 52).
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Outro aspecto discutido pelo mesmo autor diz respeito a nova estrutura

proposta pela referida reforma. Na opinidao de Cunha (1989) observa-se que

[...] a substituicio do regime de catedras pelo regime
departamental foi saudada como a criagdo de condicbes
organizacionais para que a universidade se libertasse da
mediocridade técnico-cientifica e do clientelismo académico. No
entanto, o que se viu foi que o regime departamental permitiu
que uma e outro permanecessem vivos e até crescessem com
as préprias universidades. E especialmente relevante a
resisténcia que departamentos opuseram a institucionalizacédo da
pds-graduagcdo, o que levou ao artificio de se organizarem
programas de ensino e pesquisa supradepartamentais, assim
como de centros ou nlcleos a parte, como forma de contornar os
efeitos frenadores que a mediocridade técnico-cientifica e o
clientelismo académico interpunham a pesquisa. (CUNHA, 1989,
p. 53)

Embora longas, as citagbes revelam que as problematicas no ensino
superior ndo tém sua raiz apenas nas determinagdes atuais, mas estao

presentes ja no passado. Considerando isso, destacamos outra de Cunha:

A lei da reforma universitaria de 1968 determinava que as
universidades publicas introduzissem nos colegiados superiores
(conselho universitario, conselho de ensino e pesquisa, conselho
curador) um certo nimero de “representantes da comunidade”,
entre os quais os das “classes produtoras”, termo este que na
criptografia ideolégica do Brasil contemporaneo designa as
classes possuidoras [...] A participagdo desses “representantes
da comunidade” nos colegiados superiores das universidades
publicas deveria constituir — como de fato ocorreu em varias
delas — na garantia de que a légica do capital ndo permanecesse
apenas no papel, mas fosse interiorizada pela instituicdo
(CUNHA, 1989, p. 56-57)

Sguissardi (2000), interpretando a questao das politicas publicas para a

educacao superior, assim se manifesta:

Diversos enfoques analiticos das politicas publicas para a
educacdo superior no pais, da legislacao (LDB, Decretos,
Portarias, Plano Nacional de Educacdo) ao financiamento,
passando pelas tentativas de implantacdo de um novo modelo de
‘autonomia’ das universidades federais, pela avaliagdo via
Exame Nacional de Cursos (‘provao’) e pelo acelerado processo
de privatizacao, revelam uma série de evidéncias que sustentam
a hip6tese acima levantada de uma grande similitude entre essas
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politicas indutoras de uma reforma pontual da educagéo superior
no Brasil e as orientacbes/recomendacbes emanadas dos
principais documentos do Banco Mundial. (SGUISSARDI, 2000,

p.17).

O Banco Mundial assume o papel de formulador e, a0 mesmo tempo, de
articulador das reformas. Dentre suas principais definicbes estdo: a)
descentralizagcdo do Estado Nacional, via transferéncia de responsabilidades as
instdncias de governo e as comunidades; b) centralizacdo dos mecanismos de

controle e avaliagcao de qualidade dos servigos educacionais.

Na esteira do desenvolvimento econdmico e produtivo surge outra
questao de importancia que vem sendo tratada nas discussdes a respeito do
ensino superior, ou seja, a sua expansdo no Brasil, caracterizada pela
interiorizacdo, e mais, pela afirmacao da abertura a iniciativa privada, que no
atual Governo ganha ainda mais forga. Sguissardi & Silva Jr. (2005) fazem

referéncia a essa abertura

Esse processo tem se caracterizado por duplo movimento de
alternancia na valorizagao das esferas publica e privada, dando-
se ora a restricdo de uma e a expansao de outra, ora vice-versa,
mas mantendo-se com continuidade o crescente carater
mercantil das instituicbes de educacido superior, com graves
conseqliéncias para sua autonomia e seu financiamento, assim
como para a organizacdo do Sistema Federal da Educacao
Superior; enfim, para sua identidade institucional. (SGUISSARDI
& SILVA JR., 2005, p. 9).

Essa questao se apresenta envolta por uma série de problemas que vao
desde a auséncia de um planejamento adequado de expansao até a qualidade

do ensino ofertado.

Percebe-se também que as politicas de expansao despertam para outras
questdes igualmente importantes, como a autonomia universitaria prevista em lei

para os Centros Universitarios.

A nova LDB prevé a extensdo de prerrogativas de autonomia
universitaria a outras instituicbes que comprovem alta
qualificagdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em
avaliagcao realizada pelo Poder Publico (art. 54, § 29). Tal
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hipétese ganhou vida na figura dos Centros Universitarios,
estabelecida inicialmente pelo Dec. n® 2.207 de 16 de abril de
1997 e, posteriormente, nos arts. 8% e 12 do Dec. n® 2.306,de 19
de agosto do mesmo ano, que lhes atribuiu prerrogativas de
autonomia didatico-cientifica, além de outras que possam ser
estabelecidas em seu credenciamento. Os  Centros
Universitarios, gozando de prerrogativas da autonomia
universitaria, devem pautar a organizacdo e composicao de seus
colegiados de ensino e pesquisa pelas mesmas diretrizes que
regem analogos o6rgdos nas universidades (Parecer CNE
600/97).2

As definicbes apresentadas revelam a heterogeneidade de formas e de
enfoques que marcam a educacgao superior no Brasil, situacdo criada pelas
reformas universitarias promovidas pelo Governo, resultando em indefinicées
sobre o que seja o ensino superior e acarretando dificuldades em relagédo ao
papel da instituicdo diante do conhecimento (TRIGUEIRO, 2006, p. 2)

Segundo Cunha (1989, p. 4) na segunda metade dos anos 60, comegou-
se a definir uma nova identidade para o Ensino Superior. Primeiro nas
universidades federais, depois em todas as instituicbes de ensino superior,
conforme a Lei 5.540/68. A universidade seria a instituicdo propria do ensino
superior, s6 se admitindo faculdades isoladas por excecdo. O ensino seria
indissociado da pesquisa nas Universidades, sendo extinto o regime de catedras,
para, em seu lugar, serem implantados os departamentos. O trabalho em tempo
integral e de dedicacao exclusiva recebeu incentivos importantes para assegurar
a permanéncia dos professores/pesquisadores na universidade. Enfatiza ainda
em sua andlise que, “mesmo sabendo que alguns desses elementos foram mais
tarde atenuados e até anulados em sua dimensao reformadora, ndo se pode
deixar de reconhecer sua importancia e coeréncia num quadro de mudanca da
identidade da universidade brasileira”. (CUNHA, 1989, p. 5). Nesse tempo se deu
a emergéncia da pos-graduacao e o fomento da pesquisa, destinando-se a esta
atividade aportes financeiros sem a ingeréncia das reitorias das universidades.
Dessa forma, a pesquisa pela via dos programas de pds-graduacao stricto sensu
se sobrepde ao ensino. Cunha (1989) lembra ainda que a Lei 5.540/68 vai

estabelecer a extensdo como nivel inferior ao da pesquisa e do ensino, sendo

® Conselho Nacional de Educagao, Parecer 600/97.
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que somente na década de 80 a extensao equiparou-se ao nivel do ensino e da

pesquisa, pois a Constituicao de 1988 a colocava nessa condigcao.

Visto sob a perspectiva do publico e do privado, as reformas do ensino
superior na década de 90 vém confirmar algumas das praticas em andamento na
educacao brasileira, até mesmo criando outras, cujo objetivo é beneficiar o setor
privado da educagdo. Com o crescimento acelerado da educacgao superior neste
setor, instala-se a heterogeneidade e a diversificacdo da educacao superior
brasileira, acarretando reflexos na qualidade do ensino e da pesquisa
(TRIGUEIRO, 2006, p. 5).

Saindo em defesa das politicas do Estado, Durham (1989, p. 13) entende
que na situagado vivenciada pelo pais de enormes diversidades regionais, a
atuacao da Unido ndo pode ser eliminada. Mesmo com uma reforma tributaria,
recursos locais ou estaduais serdo freqiientemente insuficientes para manter
uma grande universidade. Segundo a autora, num Estado democratico, é
importante diversificar o sistema de ensino superior, assegurando a populagéao
de todas as regides a possibilidade de acesso ao tipo de formagdo que s6 a
universidade pode permitir. A autora ainda esclarece que

Essa tendéncia a privatizacdo precisa ser invertida. Mas seria
irrealista imaginar que, com o0s recursos disponiveis, o Poder
Publico possa atender integralmente a demanda existente. O que
podemos esperar é que o crescimento do setor publico se dé em
ritmo mais acelerado de forma a aumentar a sua participagédo
relativa no conjunto do sistema. A defesa do sistema publico nao
se deve confundir com a negacdo do setor privado, cuja
existéncia ndo podemos dispensar. (DURHAM, 1989, p. 12).

Percebendo o campo fértil da diversificacdo do ensino superior, o setor
privado abraga o programa de mudancgas. Dentro das politicas educacionais ndo
h& como separar o que é privatizante do que ndo é. Trata-se de uma politica
integrada, de universidade e ensino superior, bem presente nos conhecidos
termos da ideologia neoliberal. Sguissardi (2006, p 6), ao comentar a
privatizagdo do sistema, diz que a “distribuicdo entre o setor publico e o setor
privado tem evoluido no sentido de aprofundar a predominancia deste em
relacdo aquele, situando o Brasil, hoje, como o pais de maior indice de
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privatizacao na América Latina e entre os cinco de maior indice de privatizagao

no mundo

No Documento Sintese, do Seminario Internacional Universidade XXI,

temos o ensaio de uma justificativa do Governo para a privatizagao:

A consigna republicana de que a educagao é um direito de todos
e dever do Estado pode ser interpretada de duas formas: como
se a este coubesse o financiamento da educacédo; ou como se a
sua responsabilidade fosse a de proporcionar 0s meios
necessarios para que o cidaddo tenha acesso a educacaol...]
conceituando-se educagdo como um bem publico, é possivel
pensar a existéncia de um sistema plural de instituicées publicas
e privadas, que adote diferentes modelos de financiamento e
atenda diretrizes voltadas para uma clara politica de ampliagao
da oferta e democratizacdo do processo educacional. (BRASIL,
2004, p. 4-5).

O processo de reestruturacao produtiva e das bases da acumulacao e
reproducédo do capitalismo no mundo introduziu novos elementos nesta questao
entre o publico e o privado, em que a nova ‘igualdade’ se estabelece a favor do
capital. A organizacdo da educacao superior desse modo objetiva facilitar a
entrada e submissao da educacgao superior ao capital, como atividade que tem

por finalidade a acumulagéo.

Para CHAUI (1999, p. 276), esse processo implica a descaracterizagdo da
nog¢ao de direito, bem como da afirmagédo da educagédo enquanto um servigo
privilegiado. Seus reflexos sobre a politica educacional se dao por meio de uma
reelaboracao de conceitos, que passam a constituir a tdnica dos discursos pro-
reforma e sdo incorporados pelos textos legais. Os “novos” conceitos, tais como
a avaliagdo, a autonomia, a flexibilizagdo, apresentam a ldgica propria da
organizagao do mercado.

Diante disso o padrao de financiamento do ensino superior no pais é
também alterado. Pensa-se o setor publico a funcionar apenas como catalizador
do interesse privado, pois, financiando parcialmente o ensino superior, faz com

que uma atividade tipicamente dificil e potencialmente pouco lucrativa se torne
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rentavel e percebida pelo capital. Diante dessa anadlise, Catani e Oliveira

ponderam que as instituicbes de ensino superior se constituem

espaco privilegiado para a criagdo da propriedade publica nao-
estatal, assim como todas as instituicbes que prestem servigos
sociais ou cientificos. Por essa razao, elas seriam controladas de
forma mista pelo mercado e pelo Estado, especialmente
mediante a cobranca e a afericdo dos servigos prestados. [...]
seriam controladas gerencialmente pelo Estado por meio dos
‘novos’ procedimentos burocraticos, dos resultados e da
competicado administrada (CATANI e OLIVEIRA, 2000, p. 107).

O Estado cuida de viabilizar uma transferéncia de responsabilidades: o
Estado cria as proprias condigdes para que o setor privado seja o administrador
da educacdo. O Governo repassa 0S recursos publicos ao setor privado,
reduzindo, consequentemente, o financiamento publico. Procedendo dessa
forma, o Estado garante ao setor privado uma espécie de reserva de mercado,

acentuando as diferengas entre o publico e o privado.

A opcgéao pela abertura ao privado € justificada por Durham (1989), em
relagdo as politicas de reestruturagao:

Universidades sao instituicbes extremamente complexas e
dispendiosas, que atendem a uma multiplicidade de funcgoes,
entre as quais a de desenvolver as ciéncias basicas. Reproduzi-
las pelo Brasil afora com o Unico intuito de garantir a populacédo o
acesso ao ensino superior, seria tdo desnecessario quanto
inviavel, dado o elevado custo do empreendimento. (DURHAM,
1989, p. 13).

Por outro lado, OLIVEIRA (1995) faz dura critica a essa abertura que o
governo promove em apoio a iniciativa privada na educacdo. E lembra que a
brecha constitucional a justificar esse financiamento esta no Art. 213. Neste,
embora a possibilidade de repasses para o setor privado esteja condicionada a
comprovacdo de nao ter fins lucrativos, ndo s6 transparece uma “sutileza
juridica” quanto a definicdo do significado de “lucro” (com a expressao
“excedente financeiro”), como também os prdprios mecanismos previstos para

efeito de comprovacao séo facilmente manipulaveis.(OLIVEIRA,1995, p. 132-3).
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Silva Jr. alerta, entretanto, para a diferenca entre o discurso e a realidade:

o papel do Estado de que falam os arautos das reformas, nao é,
de fato, aquele que se consolida no decorrer do processo. O mito
da “concentragdo” na prestacdo dos servigcos publicos nao se
realizou, mas o que se viu foi a sua transformagdo em um
“Estado forte, centralizador, gestor e caritativo” nos processos
decisérios e “descentralizador” no plano da execucdo, cujas
praticas de avaliagao institucional por meio dos grandes exames
nacionais séo uma boa mostra. (SILVA JR, 2002, p. 45).

A diminuicdo dos investimentos publicos em educacao, particularmente,
No ensino superior e 0s sucessivos cortes no orgcamento atingiram em cheio o
sistema universitario federal, impedindo sua expansdo e provocando o

sucateamento das universidades existentes.

Entendendo que as universidades, especialmente as do setor publico, tém
um papel estratégico® no desenvolvimento econdmico e social, o governo de Luis
Inacio Lula da Silva adotou uma série de medidas tendo em vista a expanséo de
oferta de ensino superior, principalmente o de carater publico. Desse modo, 0
Programa Expandir, desenvolvido pela Secretaria de Educagdo Superior do
MEC, prevé a criacdo de dez universidades federais e 43 campi universitarios

em diversas regides do pais.

As propostas de desenvolvimento e “expansdo” passam a ser expressas
na forma novos campi das universidades publicas, bem como na ampliagcdo do
acesso as instituicdes privadas por meio do Programa Universidade para Todos
— PROUNI, programa considerado por muitos como aprofundamento do

processo de privatizagao do sistema de educacao superior.

Incentivadas pelo Governo mediante rendncia fiscal, as instituicées
privadas passam a oferecer bolsas para alunos carentes. Este programa que se
enquadra, segundo o Governo, no programa de expansao do ensino superior, é
visto por uns como um instrumento de democratizagdo da educagao superior e

por outros como mais um programa que desvia recursos de modo a prejudicar

® O conceito aqui diz respeito as finalidades das universidades, tendo em vista o sucesso do
Governo, segundo o programa por ele definido.
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ainda mais o financiamento da rede publica. Mais que isso, discute-se 0s
resultados do PROUNI quando se pergunta pela permanéncia destes estudantes
no nivel superior, argumento necessario para a consideracdo do programa como
parte do sistema de democratizacao da educacao, embora se perceba que 0s
alunos a utilizarem desse programa sao oriundos das classes sociais mais

desfavorecidas da sociedade.

Um exemplo de andlise critica do PROUNI pode ser percebido na fala de
Catani et al., (2006, p.126) ao dizerem que este orienta-se pela concepcao de
assisténcia social, oferecendo beneficios e ndo direitos aos bolsistas e os cursos
superiores ofertados nas IES privadas e filantrépicas sdo, em sua maioria, de

qualidade questionavel, voltados as demandas imediatas do mercado.

A categoria autonomia das instituicoes de ensino superior, principalmente
do setor publico, tem ocupado largo espago nas discussdes académico-
cientificas. Abordar essa questao significa considerar uma grande e profunda
problematica, que vem sendo discutida ha muito. Antes de tudo, é preciso
considerar as especificidades e possibilidades distintas de exercicio de gestao
nas diferentes instituicbes. Como demonstrado acima, temos no Brasil uma
situacdo heterogénea e esta acarreta ainda mais dificuldade ao tratarmos da

questao “autonomia”.

Trigueiro (2006, p. 2) destaca que essa discussao se inicia ao se abordar
o proprio anteprojeto de lei apresentado pelo MEC as universidades, datado de
abril de 1999. Nele, se evidencia a intencdo do Ministério da Educacao de
implementar um programa de mudangas profundas nas instituicdes universitarias
brasileiras. O documento é dirigido especificamente as instituicbes publicas,
fazendo distingdo entre autonomia académica e autonomia administrativa “que
alcanca de modos bastante diversos as universidades publicas e as particulares”
(TRIGUEIRO,2006, p.4). Na sua justificativa para a distingdo do alcance das
medidas propostas, o documento argumenta que “enquanto as universidades
publicas estao sujeitas aos principios e regras inerentes ao Direito Publico (Art.
37, caput, da Constituicdo Federal: legalidade, impessoalidade, moralidade e

publicidade), as particulares estdo sob a regéncia do Direito Privado em matéria
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econdmica, a elas se aplicando a nocao privatista de que tudo que nao é
proibido pelo texto legal é licito” (TRIGUEIRO, 2000., p. 4).

Na opinido do MEC, é necessario vincular autonomia a gestédo de
qualidade nas universidades, de modo que estas possam cumprir sua missao na

sociedade de modo adequado, conforme expresso no texto publicado:

Garantir autonomia administrativa, financeira e patrimonial as
instituicobes federais de ensino superior € um dos grandes
objetivos que o governo espera cumprir, para que as
universidades possam desempenhar de forma mais agil e efetiva
o0 seu papel na sociedade. O Ministério da Educacdo esta
convencido de que somente com a plena autonomia universitaria
serd alcangada maior eficiéncia no uso dos recursos publicos,
que passarao a estar vinculados a eficacia na gestdo e ao
desempenho de cada instituicdo. (MEC, 2000, p. 23).

Marilena Chaui expressa seu pensamento em relacdo a essa questao,
apontando para a necessidade de se definir autonomia da universidade,
destacando como fundamental a consideragcdo de que, como instituicdo
educativa, ela possa exercer suas atividades livre de ingeréncias, principalmente
nos ambitos das politicas de agdo, da producao intelectual e da gestdo de

recursos financeiros.

A autonomia é entendida em trés sentidos principais: a) como
autonomia institucional ou de politicas académicas (autonomia
em relagdo aos governos); b) como autonomia intelectual
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define prioridades académicas de docéncia e pesquisa, metas
tedricas e sociais, bem como as formas dos investimentos dos
recursos. (CHAUI, 2003, p. 12).

Apontando para as implicagdes do modelo de autonomia em relagdo ao
ensino, Chaui ainda acrescenta que o exercicio da autonomia democratica passa
necessariamente pela definicdo das linhas de pesquisa e suas prioridades,
seguindo a universidade seu proprio caminho, sem a ingeréncia de organismos

externos.

Para que haja autonomia com carater publico e democratico é
preciso que haja discussdo dos orcamentos por todos os
membros da universidade, segundo o modelo do orcamento
participativo. Finalmente, a autonomia universitaria sé sera
efetiva se as universidades recuperarem o poder e a iniciativa de
definir suas proéprias linhas de pesquisas e prioridades, em lugar
de deixar-se determinar externamente pelas agéncias
financiadoras. (CHAUI, 2003, p.13).

Seguindo também nessa linha critica de tratamento da questdo, Luis
Anténio Cunha entende que a no¢éo de autonomia €, basicamente, uma questao
constitucional, a qual ndo pode ser eliminada por regulamenta¢cées menores.
Assim, para o autor, a propria idéia de gestao é algo que ja esta pressuposto no
Artigo da Lei que trata das universidades, e que deve ser condicionado apenas
pelas atividades proprias dessas instituicées, ou seja, 0 ensino, a pesquisa e a

extensao:

o projeto de emenda constitucional 370/A (...) modifica os termos
do artigo da Constituicdo que diz serem as universidades
autbnomas em termos didatico-cientificos, administrativos e de
gestédo financeira e patrimonial, devendo obedecer ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Pelo
projeto, seria acrescentada a expressdao ‘na forma da lei'.
Posteriormente, esse acréscimo foi substituido por outro meio
longo, que visa definir na propria Constituicdo como seria essa
autonomia. (...) Este projeto de emenda tem sido o mais
duramente discutido no ambito da educagcdo, devido aos
interesses envolvidos. De um lado, estdo os que entendem ser o
dispositivo constitucional auto-aplicavel, dispensando qualquer
regulamentagao. Ao contrario, 0 que se imporia é a retirada das
restricbes feitas pelo governo federal as universidades e a
elaboracdo de mecanismos de transferéncia automatica e
suficiente de recursos financeiros. De outro lado, esta o governo,
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que pretende condicionar a autonomia e o financiamento a certas
condicdes. (CUNHA, 1997, p. 44)

Destacando outros aspectos da autonomia universitaria, Carlos Benedito
Martins argumenta que o exercicio, no ambito publico, promove ganho, pois,
passa a desenvolver, entre outros aspectos, o conhecimento dentro dos
contextos mais proximos, portanto, conhecimento mais significativo. O autor cita

a regionalizag&o ou a diversificagdo conforme as demandas regionais:

A pratica efetiva da autonomia, por exemplo, permitiria que
certos estabelecimentos estabelecessem uma maior vinculagao
regional, encaminhando para esta direcdo algumas de suas
atividades académicas. Algumas instituicbes eventualmente
poderiam privilegiar a formagéo a ser dispensada na graduagao,
outras concentrariam os seus esforgos na atividade de pesquisa
em certas areas e/ou no conjunto de sua instituicdo, etc. O
essencial é que a autonomia possibilite que as universidades
sejam mais transparentes na formulacdo do seu projeto
institucional e de seus objetivos e que as capacitem a
desenvolver a formagdo académica, a pratica da pesquisa,
atividade de extensédo a partir de maneiras préprias e com a
possibilidade de estabelecer combinagdes variadas e inovadoras
destes distintos elementos. Com isto, a universidade podera
aumentar a relevancia dos seus servigos educacionais e manter
uma relagdo mais dindmica com os contextos sociais que a
permeiam. A autonomia exige também uma avaliacdo publica
das instituicdes, a partir das metas e prioridades por elas
estabelecidas. Neste sentido, a concepcdao de autonomia é
incompativel com a préatica de padrbées isonébmicos. Esta deve
libera-las dos entraves do centralismo burocratico, permitindo-
lhes uma flexibilidade, observados parametros minimos, na
elaboragdo e execucdo de uma politica de pessoal docente e
técnico-administrativo a partr de suas necessidades
institucionais, bem como os seus respectivos padrdes de
remuneragdo. Seguramente, a autonomia plena pressupde um
plano estratégico de longo prazo e deve ser efetivada de modo
gradual a fim de minimizar efeitos imprevistos e indesejaveis.
Enquanto os aspectos juridicos e financeiros mais complexos
pertinentes a esta questdo vao sendo discutidos pelos atores
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Para finalizar as consideragbes sobre autonomia da universidade,
categoria tao discutida no meio académico publico, e que certamente interfere na
qualidade dos seus servigos, ressalta-se que a luta pela autonomia nas
universidades precisa contemplar a sua liberdade em relacdo as decisbes de

natureza académica e cientifica:

A universidade deveria gozar de autonomia, para além do
ordenamento juridico estabelecido pelo Estado moderno, com o
fim de concretizar suas razbes de ser: contribuir para a
manutencdo e regulacdo do pacto social contemporaneo,
fundado na economia, e para a consciéncia critica institucional
desse tempo histérico da humanidade [...] Por essa razao, nao
cabem em absoluto restrigbes a autonomia cientifica (no campo
da liberdade académica) das universidades, como as postas hoje
pelos sistemas de avaliacdo (graduacdo, que se guiam pelas
diretrizes curriculares, e pos-graduacdo, que se guiam por
diretrizes estreitas de ciéncias aplicadas), pela Lei de Inovacgao
Tecnol6gica e pelos fundos setoriais, que tendem a induzir a
pesquisa universitaria na dire¢do do mercado. (SGUISSARDI,
2005, p. 19).

Outra questao em debate tem sido a avaliagcdo das instituicbes de ensino
superior. Ela esta prevista na Lei n® 9.394/96, em seu artigo 92, inciso V: “cabe &
Uniao a coleta, a andlise e a disseminacao de informacdes sobre educacao”. O
Decreto n® 1.917/96 determinou a criagdo da Secretaria de Avaliacao e
Informacdo Educacional — Sediae, tendo esta a finalidade de cumprir as
determinacdes da LDB. Um ano depois, pelo Decreto n® 2.146/97, o Governo
transfere essa responsabilidade ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP).

No ano de 2001, com o Decreto n® 3.860/01, o Governo trata da
organizacdo académica das IES, detalhando também a periodicidade do
processo de autorizagdo, credenciamento e reconhecimento de cursos e
instituicoes. O atual Sistema Nacional de Avaliacdo de Educagdo Superior
(SNAES) foi criado em 14 de abril de 2004, pela Lei n® 10.861.
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A avaliagdo do ensino superior passa a ser objeto de destaque nas
discussdes académico-cientificas, que se preocuparam com diversos enfoques a
ela relacionados, tais como as politicas envolvidas, as mudancgas imbricadas na
educacdo, e a qualidade de ensino. As anadlises sao diversas, tais como

podemos perceber neste depoimento:

De um lado, estabelecia-se a instituicdo de uma nova
racionalidade do sistema de ensino superior, tendo em vista uma
expansdo mais acelerada do numero de estudantes, cursos e
instituicées. De outro lado, acabou por incentivar o surgimento de
nucleos de estudos na area de avaliagdo em universidades e
centros de pesquisa, formagdo e capacitagcdo de recursos
humanos na area e a producao de pesquisa aplicada a subsidiar
a chamada qualidade educacional. (OLIVEIRA; FONSECA;
AMARAL, 2006, p. 73).

A preocupacao com as questdes relativas ao processo avaliativo
do ensino superior no Brasil tem sido manifestada por muitos
pesquisadores e profissionais da educacdo, muitos destes
relacionando a avaliagao a “filosofia do controle como arma para
gerar competéncia e qualidade”. (FREITAS, 2004, p.148).

Esta opinido é compartilhada por outros pesquisadores preocupados com
a forma com que vem sendo tratada a educagéo brasileira, particularmente o
ensino superior. O aumento do poder de pressao das forcas econémicas que se
traduz na influéncia direta do mercado sobre os rumos da educacao, de maneira
geral e da educacdo superior em particular é considerada por outros

pesquisadores.

Freitas (2004, p. 149) lembra que o conceito de avaliagdo que emergiu
privilegiou a avaliagdo externa em todos os niveis de ensino, sob a logica da
competitividade entre organiza¢des ou entre os professores, em que a qualidade
se faz produto da propria competicdo e ndo se apresenta como uma construgao
coletiva, a partir de indicadores definidos ou legitimados socialmente pelos

atores.

As mudancas no ensino superior brasileiro passam, necessariamente,

pelo tema da avaliacao, da revisao dos critérios de financiamento e manutengao
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das instituicdes publicas, da re-significacao da relagéo entre o setor publico e o

privado e, enfim, pela problematica relacionada a autonomia dessas instituigées.

Embora os muitos estudos até aqui desenvolvidos e as estatisticas
produzidas pelos mais diversos érgaos e setores da vida publica e privada no
Pais, a situagcdo no ensino superior demanda ainda outras informacoes,
interpretacdes e diagnésticos que déem conta das transformacdes operadas nos
ultimos anos, nesse campo da vida em sociedade. Sao mudancas profundas que
podem ser percebidas, especialmente na ultima década, e que se relacionam, de
modo geral, com 0s novos processos € relacdes advindos do impacto do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico recente, do aprofundamento da assim
chamada globalizacdo e da crescente democratizacdo das sociedades.
(TRIGUEIRO, 2006, p.1). Sobre essa preocupacao, Sguissardi comenta:

Como este modelo de avaliagdo ou de regulagcdo e controle
contribui para que se possa identificar na universidade uma
instituicdo em vias de tornar-se cada vez mais neoprofissional,
heterbnoma e competitiva? Que conseqliéncias traz para a
educacao superior o fato de se adotar um modelo de avaliagéo
que privilegia a formacdo do pesquisador, via mensuracdo e
avaliacdo bastante quantitativista da producao cientifica, em
detrimento da formacéao “integral”s do pés-graduando? Que lugar
ocupa neste modelo a liberdade de escolha, a auto-avaliacdo ou
a dita avaliacdo educativa ou diagnésticoformativa? Como
conciliar este tipo de avaliagdo com avaliagdo pertinente a
processos de regulacdo e controle estatais? (SGUISSARDI,
2006, p. 51).

Chaui faz uma critica ao modo que ela denominou de universidade
administradA, afirmando que a universidade tem hoje um papel que alguns néao
querem desempenhar, mas que € determinante para a existéncia da propria
universidade: criar incompetentes sociais e politicos, realizar com a cultura o que
a empresa realiza com o trabalho, isto é, parcelar, fragmentar, limitar o
conhecimento e impedir 0 pensamento, de modo a bloquear toda tentativa
concreta de decisdo, controle e participacao, tanto no plano da producao material
quanto no da producgao intelectual. (CHAUI, 1989, p.34).
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No que tange a instrumentalizagdo da cultura, a autora mostra como a
universidade brasileira confunde conhecimento e pensamento, pois reduz toda a
esfera do saber a do conhecimento, ignorando o trabalho do pensamento. Ao
limitar seu campo ao do saber instituido, nada mais facil do que dividi-lo, dosa-lo,

distribui-lo e quantifica-lo. Em uma palavra: administra-lo (1989, p.45).

Dias Sobrinho (2000), em sua obra Avaliacdo da Educacdo Superior,
manifesta suas preocupacdoes quanto ao futuro das instituicbes de ensino

superior, mantendo-se as atuais politicas:

Nao é irrelevante pensar que fomos educados para um mundo
que nao existe mais e estamos educando as novas geracbes
para um mundo que muito brevemente sera outro. Num mundo
de tantas e velozes mudangas, a escola tem permanecido
praticamente a mesma. Quase ndo nos damos conta de que
nossos alunos estariam sendo hoje preparados para postos ou
funcbes que muito em breve estardo modificados, exigindo
diferentes capacitagbes, ou até mesmo serdo simplesmente
extintos. Nao nos percebemos de que boa parte dos
conhecimentos que ensinamos ja esta ultrapassada no momento
do ensino ou se tornara obsoleta em poucos anos. (DIAS
SOBRINHO, 2000, p. 20).

Diante da manifestagdo de Dias Sobrinho, cabe continuarmos lutando por
avancos nesse nivel de ensino, pois a realidade que hoje se apresenta nao
determina, necessariamente, o futuro das instituicbes de ensino superior, embora
exerca sobre elas forte pressdo, a exemplo do que pensa Oliveira (2000),

temendo o desmonte do sistema federal de educacao superior:

O jogo concorréncia da diferenciagdo e da distingao institucional,
ou melhor, da ocupacéo de posicdes especificas e diferenciadas,
contribui para desmontar o sistema federal, tendo em vista que
rompe, paulatinamente, com elementos centrais de
convergéncia, que asseguravam, pelo menos em fese, certo
nivel de solidariedade, como: indissociabilidade ensino-pesquisa-
extensdo, gestdo democratica, padrao unitario de qualidade,
carreira unificada e avaliagao institucional. (OLIVEIRA, 2000, p.

1)

A educacao superior no Brasil passa por momentos de crise, a despeito

das politicas publicas a que estd submetida e o sistema de avaliagao traz em si
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elementos dessa politica, muitas vezes desconhecidos ou ndo percebidos.
Dimensbes importantes precisam ser analisadas, tais como os valores
desenvolvidos pelos mecanismos e programas de avaliagdo. Questbes
importantes se levantam: Para que serve a avaliacdo? Quais os objetivos a
serem alcangados? Para que avaliar? De igual modo é necessario perceber a
ampliacao do poder do Governo sobre as IES, a redefinicdo de autonomia e do
padrdao de qualidade para criacdo e funcionamento de cursos e instituicoes de
ensino superior. (OLIVEIRA; FONSECA; AMARAL, 2006, p. 83).

Diante das novas formas de avaliacdo do ensino superior, pode-se dizer
que ha uma preocupagcdo com a generalizacdo de critérios de avaliagdo, de
formas ‘niveladoras’ de condugdo da politica superior por parte do MEC.
Trigueiro (2006, p. 28) declara que experimentamos fase de transicdo em nosso
ensino superior, “sobretudo, entre as instituicdes particulares, apontando para
mudangas maiores na estrutura e funcionamento dessas instituicbes, embora o

esboco final desse cenario ainda ndo esteja suficientemente claro.”

Sguissardi (1997) aponta para implicacbes dessa realidade, que
certamente tem conseqliéncias no trabalho docente e nos resultados das
praticas educativas.

O exame de diferentes propostas quanto as concepgdes tedrico-
praticas ou politico-académicas que as fundamentam, torna
evidentes as grandes divergéncias que explicam em boa medida
a indefinicio desse campo. E a explicam também os
entusiasmos desmedidos ou as consistentes resisténcias de que
sdo alvo. (SGUISSARDI, 1997, p. 61).

E oportuna a observacdo de Chaui (1999), que considera o aumento de
horas/aula, a diminuicdo do tempo para mestrados e doutorados, a avaliagao
pela quantidade de publicacbes, a multiplicacdo de comissdes e relatérios como
consequéncia de um tratamento dado a universidade por normas alheias a ela,
por vozes estanhas ao seu compromisso com o conhecimento. A universidade
passa a ser prestadora de servigo, condicao que Ihe causa ainda maior conflito.
O que se podera entdo entender por docéncia nessa estrutura de universidade?

Uma vez que a universidade passa a operar, pois se insere entre as instituicées
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voltadas a produgdo de mercado, fica sempre mais dificil compreender o

significado da docéncia. O desabafo de Sobrinho ecoa forte.

A universidade, sendo instituicdo de toda a sociedade, ndo pode
operar como instrumento cientifico e técnico de uma doutrina que
tudo submete aos valores econdmicos, gerando deliberadamente
mais beneficios a uma parcela e conseqlentemente mais
exclusdo a maioria da populagao. (DIAS SOBRINHO, 2000, p.
30).

Dias Sobrinho (2000) ainda destaca que a universidade nao pode eximir-

se do principio da equidade, sendo que instituicdo federal, estadual,
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acautelar-se contra as saidas pragmaticas, pelo menos em dois
sentidos: 1) quando se defende a adesao incolume e acritica da
universidade a “sociedade do conhecimento” e as demandas de
mercado e 2) quando se buscam, apressadamente, solucoes
para problemas complexos, apelando para o assitencialismo e
para os chamados programas compensatérios. (MANCEBO,
2004, p. 9).

Oliveira (2001) opina no sentido de que a pesquisa e 0 ensino sao
progressivamente submetidos a logica do capital, o que tem aprofundado
conflitos no interior das IES publicas, visto se alterarem a natureza do trabalho
académico e as finalidades da instituicdo. Nesse sentido, “até mesmo a forca de
trabalho académica é vendida ou comprada por determinado preco, aparecendo,
cada vez mais, como mercadoria de troca [...] como uma coisa”. (OLIVEIRA,
2001, p.44).

Enfim, a reforma da educacdo vigente impde situacdes conflituosas e
diferenciadas nas IES. No caso das universidades, segundo Oliveira (2000, p.
30), “como instituicbes sociais educativas com inumeras semelhangas, as
reacbes e as respostas das universidades sao generalizadas, mas como
instituicoes com histérias, imagens, identidades e correlacbes de forcas
singulares, comportam-se de modo diverso.” Isto mostra que o processo de
transformacgéo e de ajustamento ndo se da de modo semelhante em todas as

instituicoes, o que requer a continuidade das analises.

Para finalizar estas consideracdes, observemos a dura critica que Chaui
(1999, p. 4) faz a realidade vivenciada hoje pela universidade, ao dizer que essa
universidade (operacional) ndo forma e nao cria pensamento, despojando a
linguagem de sentido, densidade e mistério, destroi a curiosidade e a admiragdo
que levam a descoberta do novo”.

Vaidergorn (2001, p. 81) é da opinido de que o resultado dessas
mudancgas impostas tem aprofundado as desigualdades entre os extremos,
convivendo 0 mundo moderno com as condi¢des mais atrasadas. Opina que o
progresso técnico e cientifico, potencialmente estendido a todos, ndo trouxe o
bem-estar esperado. A modernizacao brasileira, da forma como €& pretendida,
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E preciso que a formagdo das pessoas tenha como valor mais
alto a cidadania. Isto significa, num primeiro ponto de vista, que
deve haver um incremento ético a contrapor-se as assimetrias
geradas nas esferas econOmicas, sociais e culturais; que deve
ser promovida a socialidade, onde hoje impera o individualismo;
gue devem ser priorizados 0 espago publico e os processos de
autonomia e vitalizacdo das relagcbes interpessoais, em vez da
autorreferenciacdo mercantilista. [...] para além da autonomia
privada, que a cada um confere o direito de viver livremente
dentro dos limites legais, é preciso que a educagao reinstaure o
sentido da participacao politica, ou seja, da autonomia civica,
que consiste, em palavras de Habermas, no “direito de participar
nos processos de formacdo comum da vontade politica”
(HABERMAS, 2003:41). O interesse geral, que supera a soma
dos interesses particulares, € uma construgao coletiva e esta é a
grande obra que se deve esperar da educagao superior. (DIAS
SOBRINHO, 2004, p. 15-16).

Este rapido panorama possibilita que vejamos alguns dos principais
problemas enfrentados pelo ensino superior no Brasil, desde a sua criacao.
Diante do exposto, ndo é dificil entender que a situagdo € bastante complexa e
que acdes de melhoria efetivas e abrangentes demandam, acima de tudo,
politicas de governo que considerem novos rumos para a educagao,
principalmente tendo em vista a saida da crise vivenciada pela modernidade e
nela a educacao superior. No entanto, mesmo sem estas, instituicbes e
educadores podem acenar para outros rumos, levando em conta uma formacgao
que considere a alteridade e a formacgao politica do homem e a significacao do
conhecimento. Neste sentido, a proposicao habermasiana coloca-se como uma

via importantissima nessa empreitada.

No capitulo que segue trataremos de uma perspectiva para o ensino
superior que va além da razao instrumental, apontando ja para as proposicoes a
partir do pensamento de Habermas.



CAPITULO Il

2 ENSINO SUPERIOR - UMA PERSPECTIVA PARA ALEM DA
RAZAO INSTRUMENTAL

Nesse novo milénio vivemos um grande paradoxo: se por um lado
presenciamos 0s avangos com relagdo ao progresso tecnoldgico, por outro, ndo
temos certeza de poder garantir um norte ético e emancipatério para o nosso
viver no encontro com os demais. Fazemos parte de uma sociedade
tecnologicamente avangada, globalizada. Considerando o desenvolvimento
econdmico, seria natural esperar-se a valorizagdo da vida humana em seus
diversos niveis. No entanto, o que se vé € que a maioria da populagdo é
submetida a processos de exclusdo e violéncia como nunca se viu na historia.
Muito mais do que a vida humana, o que se valoriza é o mercado e o lucro que
dele decorre. O valor do lucro é maior que o valor ético que considera a vida

humana, conforme Adorno e Horkheimer:

o individuo é ilusério ndo apenas por causa da padronizagdo do
modo de producéo. Ele s6 é tolerado na medida em que sua
identidade incondicional com o universal esta fora de questao.
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(...) o que domina é a falsa individualidade. (...) a individuagao
jamais chegou a se realizar de fato. (...) O individuo, sobre o qual
a sociedade se apoiava, trazia em si mesmo sua macula; em sua
aparente liberdade, ele era o produto de sua aparelhagem
econ6mica e social. (ADORNO & HORKHEIMER, 1986, p. 144-
145).

Se por um lado o desenvolvimento trouxe avangos no sentido da ciéncia,
com o desenvolvimento tecnoldgico, por outro, tem promovido ainda mais a

diferenca e a desvalorizagdo do homem.

A tecnologia e a alta industrializacdo trouxeram grandes
potencialidades de desenvolvimento para setores da sociedade
humana. Inegavelmente isto deve ser admitido como um grande
bem de alcance universal. Mas, em muitos casos, esse
progresso esta se dando através de discursos de homologacao,
isto €, sem contradicbes e desconstrucbes. Pior ainda, esta
produzindo ondas crescentes de exclusdo ou marginalizacao,
através da ampliacdo do desemprego, diminuicdo de salarios,
enfraquecimento  deliberado dos sindicatos e outras
organizagdes de trabalhadores, valorizagdo exacerbada do
técnico, do individual e do privado em contraposicao ao politico,
ao social e ao publico. O grave problema do avango tecnolégico
consiste no fato de que a maior parte da populagao mundial esta
irreparavelmente  excluida de seus beneficios. (DIAS
SOBRINHO, 2000, p. 32).

Diante disso, importa “rever até que ponto as grandes promessas da
modernidade permanecem incumpridas ou o seu cumprimento redundou em
efeitos perversos” (SANTOS, 1989, 197).

Boaventura de Sousa Santos defende que o atual contexto mostra que a
crenca na razao e na racionalidade cientifica se encontra abalada. Em nome
dessa racionalidade o homem produziu resultados perversos, ou até mesmo
irracionais, que corroeram a fé no projeto da modernidade. (SANTOS, 1989, p.
09).

Sob o predominio da razao instrumental, a histéria agoniza. Essa agonia &
representada nas sociedades pelas mais diferentes formas de desajustes e
desintegracao dos valores de vida humana e das possibilidades de realizagao do
homem. No dizer de Adorno e Horkheimer (1986), em Dialética do

esclarecimento, temos a dura denuncia:
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No sentido mais amplo do progresso do pensamento, o
esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os
homens do medo e de investi-los na posicao de senhores. Mas a
terra totalmente esclarecida resplandece sob o signo de uma
calamidade triunfal. (ADORNO & HORKHEIMER, 1986, p. 16).

Nesse contexto de uma sociedade administrada por uma racionalidade
instrumental, tal como nos lembram Adorno e Horkheimer, a exploracdo da
sociedade mundial e a inseguranca global, parecem destruir inclusive, a
possibilidade de emancipacdo humana. Para Habermas, entretanto, a razao
moderna é um projeto inacabado'®, precisando ser reconstruido no &mbito de um
novo paradigma teorico. Esse novo paradigma precisa levar em conta a
emancipagado, inerente a comunicagdo. Habermas acredita no potencial
emancipatorio da razdo nédo dominadora. Ao trabalhar pela reconstrugcdo da
razdo critico-libertadora, faz critica a raz&o instrumental da racionalidade
moderna. E aponta que é importante pensar a necessidade de desenvolver
projetos educativos que privilegiem o fortalecimento da competéncia
comunicativa dos académicos, a fim de tornd-los competentes para o
enfrentamento dos desafios do nosso tempo, para além da formagéao técnico-

instrumental.

Segundo Dias Sobrinho, muitos problemas enfrentados no ensino superior
sdo comuns tanto para as instituicbes de ensino superior quanto para a

sociedade em geral. No entanto, é necessario destacar que

se a universidade ndo toma distancia critica para melhor ver a
sociedade, ela se perde e, entdo, perde a sociedade sua mais
legitima instancia de reflexdo e de sintese. Se a universidade
adere acriticamente aos “objetivos” da sociedade, hoje mais
identificados com a orientacdo tecnocratica e gestionaria, ela
abdica de sua funcdo de formacdo, de educacdo e de
autonomizacdo dos sujeitos, em favor da organizacao da
producdo e de um pretendido controle das relacbes entre
individuos. Quando obsessivos e reduzidos a uma mera
dimensao econbmica e pragmatica, os fetichismos da maxima
proficiéncia, da produtividade, da exceléncia e a compulsdo pelo
conhecimento de pronta aplicagdo constituem uma ameaca a

' Em sua obra Para além do materialismo histérico (1983), Habermas delineia essa idéia,
discutindo o potencial da razédo. Igualmente no texto O discurso filoséfico da modernidade
(1990b) faz referéncia a essa tese.
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construgao histérica da universidade critica. (DIAS SOBRINHO,
2004, p. 3).

Mesmo assim, no ensino superior, como em qualquer outra instituicao
marcada pelas contradicbes do mundo atual e por interesses diversos em
confronto, “existem espacos de relativa autonomia que podem ser utilizados para
desequilibrar a evidente tendéncia a reproducdo conservadora do status quo”
(PEREZ GOMES, 1998, p. 19).

E importante neste momento lembrar o disposto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB), Lei n° 9394/96, especificamente Capitulo IV, artigos
43 a 57. Dentre as finalidades enumeradas no artigo 43, transparece a
preocupacdo nacional em conceder a educagdo superior papel essencial na
formagédo do ser humano e do cidadao: estimular a criagdo e o desenvolvimento
dos espiritos cultural e cientifico, além do pensamento reflexivo; incentivar o
trabalho e a pesquisa cientifica de forma a desenvolver a ciéncia e a tecnologia e
a estimular a difusao cultural proporcionando ao brasileiro entender e melhorar a

sociedade em que vive.

Considerando as finalidades relacionadas e os desafios que a
modernidade apresenta, pensar 0 ensino superior e, particularmente, a agao
docente neste momento, exige pensar nova atuagdo docente e outra postura
diante do conhecimento. Embora seja necessario reconhecer que o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico que o século XX presenciou e o
presente século vem experimentando, ndo se pode esquecer suas profundas
marcas como desafios a serem enfrentados. O ensino superior nao ficou imune a
esse processo, sofrendo conseqUéncias profundas que podem ser
caracterizadas pela privatizagdo do ensino, pela interiorizagdo, pelo
escasseamento de subsidios, pelo esvaziamento da pesquisa e, especialmente,
no modo como lida com o conhecimento. Os caminhos determinados para o
ensino superior diante da globalizacdo colocam-no como refém das novas regras
de producao para o mercado (DIAS SOBRINHO, 2004, p.1). Ora, tal realidade
impde as instituicdes de ensino superior a obrigatoriedade de submeter-se aos

novos critérios de avaliacdo, e, conseqlientemente, ao atrelamento a rigidez
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funcional e estrutural, em detrimento da qualidade pedagdgica e da acgao

docente comprometida com os avancgos teorico-praticos.

Por outro lado, no dizer de Dias Sobrinho (2004, p. 3), € preciso pensar
que a educacgao superior ndo tem como tarefa simplesmente a instrucdo e a
capacitacao profissional, voltadas aos interesses econémicos, mas também de
mudo irrecusavel, o fortalecimento da cidadania, a elevacdo da dimensao
espiritual, cultural, afetiva e integradora, ou seja, a construgdo e o
desenvolvimento da dimensdo psico-social e ética do sujeito social e da

humanidade.

Tavares e Alarcao, concordando com Habermas e considerando esses

aspectos, observam que

as aprendizagens na sociedade emergente terdo de
desenvolver-se de uma forma mais ativa, responsavel e
experimentada ou experimental, as quais facam apelo a atitudes
mais auténomas, dialogantes e colaborativas em uma dinamica
de investigacdo, de descoberta e de construcdo de saberes
alicercada em projetos de reflexdo e pesquisa, baseada em uma
idéia de cultura transversal que venha ao encontro da intersecao
dos saberes, dos conhecimentos, da agédo e da vida. (TAVARES
& ALARCAQ, 2001, p. 104).

Nessa caminhada, no entender de Veiga (1996, p.136), inumeras
propostas qualitativas vém sendo perseguidas pelos educadores na intengcéo de
se garantir a unidade entre teoria e pratica'’, no exercicio do trabalho
pedagogico. Muitas vezes, o que se percebe é, ora a separacdo entre teoria'” e

11 Sacristan (1999, p.100), ao tratar da questao teoria e pratica, observa que, pelo fato de ser
humano, o professor dispde de material cognitivo, possui ‘teorias’, pensamentos sobre o que faz,
sobre 0 que se pode e sobre 0 que é preciso fazer; possui crengas sobre suas praticas, elabora
explicacdes sobre o que tem feito, 0 que continua fazendo e sobre os planos alternativos que é
preciso desenvolver. Sdo as suas teorias. [...] Devido a essa concisao, admitimos o principio de
que toda a atividade pratica tem por trds de si mesma a orientagdo do conhecimento, de algum
tipo de conhecimento, considerando também, a qual conhecimento se refere e de qual poderia
ser.”

12 Wachowicz (1996, p.149) trata dessa questao, trazendo a preocupagao: “[...] desde Platdo, a
antecipacao da realidade é posta como uma possibilidade, o que coloca a teoria numa situagéo
de superioridade, em relagdo a pratica. Dois vicios terriveis, porqués histéricos na tradigao
académica dai se originaram: a depreciagdo da pratica (idealismo) e o engano da teoria (ma
formagao epistemolédgica). Ambas ndo se separam. Nao ha uma teoria sem préatica, nem uma
pratica sem a teoria. Sao distinguiveis, mas nao separaveis”.
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pratica, ora a justaposi¢cao ou o predominio de uma sobre a outra, 0 que gera, de
um lado, a posicao idealista, ou seja, o discurso do falar sobre, ficando a pratica
relegada a segundo plano e, de outro, a énfase na préatica, que viabiliza o
pragmatismo e o utilitarismo. O que aqui pensamos é a figura do professor
enquanto profissional capaz de agir racionalmente em seus contextos de sala de

aula, no exercicio de seu pensamento, como agente da educacao.

A partir deste entendimento, percebemos o desafio que a pesquisa nos
coloca enquanto educadores. E, pois, compreendendo esse desafio que aqui
pontuaremos aspectos metodolégicos do ensino superior, objetivando subsidiar a
reflexdo no sentido de percebermos a relevancia da proposta de Habermas
como teoria para a agado educativa. Para reafirmar o que ja dissemos,

emprestamos o pensamento de Demo:

[...] a préatica adquire conotagao fundamental de questionamento
sistematico, o que induz a sua elaboragdo constante. A pratica,
por ser exercicio histérico concreto, gasta-se rapidamente. Para
recuperar a capacidade inovadora, precisa voltar a teoria, ou,
mais precisamente, ao compromisso do questionamento.(...) a
teoria apresenta o lugar primordial da critica, desde que
sistematica e criativa, e é condicdo de recuperaciao da
capacidade inovadora por parte da pratica. Ainda mais
importante do que isto, a teoria encerra a dimensao utdpica, que
€, na verdade, a fonte radical e imorredoura da critica e da
criatividade. [...] a teoria desempenha papel insubstituivel como
construgdo explicativa, no sentido de ser a arte de construir
competéncia explicativa dos problemas que se enfrenta, ou das
hipoteses de trabalho. (DEMO, 1997, p.29).

Nesse momento, parece-nos muito oportuna a observagao de Boaventura

Sousa Santos (1996), ao dizer:

S6 o passado como opgdo e como conflito é capaz de
desestabilizar a repeticdo do presente. Maximizar essa
desestabilizacdo é a razdo de ser de um projeto educativo
emancipatério. Para isso, tem de ser, por um lado, um projeto de
memoéria e de denuncia e, por outro, um projeto e comunicagao e
cumplicidade. (SANTOS, 1996, p. 17).

Nessa linha de pensamento, apontando para o caminho de Habermas,
temos a opinido de Bernstein, citado por Pérez Gomes:
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A educacéo deve ser concebida uma continua reconstrugao da
experiéncia. Comunidade de vida democratica e reconstrugao da
experiéncia baseadas no didlogo, na comparagao e no respeito
real pelas diferencas individuais, sobre cuja aceitacdo pode se
assentar um entendimento muatuo, o acordo e o0s projetos
solidarios. O que importa ndo é a uniformidade, mas o discurso.
O interesse comum realmente substantivo e relevante somente é
descoberto ou é criado na batalha politica democratica e
permanece ao mesmo tempo t4o contestado como
compartilhado. (PEREZ GOMES, 1998, p. 25).

Na modernidade, a razado se torna autocompreensiva, libertando-se das
determinacdes do passado, com forte presenca religiosa, e passa a se
fundamentar em si mesma como sistema unitario de conhecimento autocentrado
no subjetivismo (HABERMAS, 1990, p.26). Essa razdo moderna surge com a
crise do século XIV, caracterizada pela desintegracdo do sistema feudal e sua
transicdo para o capitalismo. O individuo passa a ter proeminéncia sobre a
natureza, exercitando sua liberdade e criatividade, alimentando profundas
aspiracdes de autonomia. Neste periodo, o avanco cientifico se revela impar.
Copérnico (1473-1543), Galilei (1564-1642) e Newton (1642-1727) tornaram-se
figuras proeminentes em funcdo de suas descobertas revolucionarias.
Copérnico, matematico e astrénomo, derrubou a teoria vigente do geocentrismo,
substituindo-a pelo heliocentrismo. Tal descoberta promoveu a emancipacao da
cosmologia em relacdo a teologia. Galilei comprova as hip6teses de Copérnico
ao criar o telescopio. Com tal instrumento poderoso de observacdo do sistema
solar, ele confirma a teoria copernicana. Com estas descobertas, estava dada a
largada para a revolugao da ciéncia.

Na filosofia, Descartes (1596-1650), com seu penso, logo existo,
fundamenta na consciéncia a nova base de apoio do pensamento. Nessa nova
matriz, o0 universo da ciéncia vai sendo criado pelo homem e se estabelece o
antropocentrismo. Invertem-se as relagdes sujeito-objeto, vindo a predominar a
forca do sujeito sobre os objetos. E o dominio do homem sobre a natureza, pois
“a era moderna se caracterizara, com efeito, por desenvolver uma concep¢ao na

qual a natureza fisica e o homem ocuparéo o centro.” (SEVERINO, 1994, p. 60).

O préprio Descartes, em seu Discurso sobre o0 método, assim pensa:
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Em vez dessa filosofia especulativa que se ensina nas escolas,
se pode encontrar uma outra pratica, pela qual, conhecendo a
forca e as agbes da natureza, tdo distintamente como
conhecemos o0s diversos misteres de nossos artifices,
poderiamos emprega-las da mesma maneira em todos os usos
para 0s quais sdo préprios, e assim nos tornar como que
senhores e possuidores da natureza. (DESCARTES, 1997, p.
116).

Na esteira do pensamento cartesiano, a técnica se instala como parte da
verdade cientifica, dominando a natureza, de modo tal que os frankfurtianos
Adorno e Horkheimer manifestam sua desesperanca em relacado a essa razao,

pois

Nao visa conceitos ou imagens, nem o prazer do discernimento,
mas o método, a utilizagcao do trabalho dos outros [...] O que os
homens querem aprender da natureza € como emprega-la para
dominar completamente a ela e os homens. (ADORNO &
HORKHEIMER, 1986, p. 20)

Desse modo, a ciéncia moderna se torna determinadora dos caminhos do
homem e da histéria, chegando a protagonizar um dos maiores massacres da

histéria humana — Auschwitz. Essa dura realidade é descrita pelos dois
pensadores da Escola de Frankfurt'®, em Dialética do Esclarecimento.

A razdo cartesiana passa a orientar a educagao, sendo que os saberes
passam a ser produzidos levando-se em conta o processo social externo,
acentuando-se a relagédo entre a vida escolar e a vida social, ou melhor, dizendo,
entre 0 que se aprende e o que a sociedade determina como necessario
aprender. A educacéo, pois, passa a enfocar o processo de desenvolvimento, e

nao mais o produto desse desenvolvimento. No dizer de Goergen,

Ja a partir de Descartes a universidade se desenha como
universidade da razao instrumental. A universidade do saber
deve desembocar na universidade do progresso. A
transformacdo dos modos de producdo e a transformagédo da
ciéncia condicionam-se mutuamente e condicionam a
universidade desde a sua estrutura, razdo epistémica, sentido

'3 A referéncia a Escola de Frankfurt é feita em relacdo aos pensadores filiados ao Instituto de
Investigacéo Social, de Frankfurt, fundado em 1924. Desse Instituto destacam-se Horkheimer,
Adorno, Marcuse e Benjamim.
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social. Esta universidade [...] serve a criagdo de conhecimentos e
técnicas destinadas a produzir. [...] Sob a nova fé racional da
universidade do progresso conduzido pela ciéncia, a
universidade torna-se missionaria de uma teleologia do logos
pratico, a servico do poder politico moderno. (GOERGEN, s/a, p.
2).

Diante dessa realidade, o professor ocupa-se com um saber técnico e, ao
deparar-se com situagdes dificeis, torna-se aplicador de solugbes pré-
estabelecidas cientificamente. “Os problemas que se colocam para o professor/a
sdo instrumentais e, portanto, técnicos, como aplicar os recursos e as estratégias
necessarias para a realizagdo dos objetivos que se indicam como no curriculo
oficial” (PEREZ GOMES, 1998, p. 83). O docente precisa ser um bom aplicador.
As técnicas utilizadas consideram a necessidade de facilitar aos alunos a
assimilagao dos conteudos. O docente é treinado para a pratica, conectado mais
para “receber” conteudos e ndo tanto para contribuir para a significacdo do

conhecimento.

Sousa Santos (1996, p. 19) descreve as caracteristicas da aplicacao
técnica da ciéncia, segundo esse modelo:

1.Quem aplica o conhecimento esta fora da situagdo existencial
em que incide a aplicacdo e nao é afetado por ela. 2. Existe a
separagao total entre fins e meios. Pressupdem-se definidos os
fins e a aplicagdo incide sobre os meios. 3. Nao existe uma
mediacdo deliberativa entre o universal e o particular. A
aplicacao procede por demonstragbes necessarias que
dispensam a argumentacgdo. 4. A aplicacdo assume como Unica
a definicdo da realidade dada pelo grupo dominante e forca-a.
Escamoteia os eventuais conflitos e silencia as definicoes
alternativas. 5. A aplicagdo do know-how técnico torna
dispensavel, e até absurda, qualquer discussao sobre um know-
how ético. A naturalizacdo técnica das relagbes sociais
obscurece e reforca os desequilibrios de poder que as
constituem. 6. A aplicagdo é univoca e 0 seu pensamento é
unidimensional. Os saberes locais ou sado recusados ou sao
funcionalizados e, em qualquer caso, tendo sempre em vista a
diminuicdo das resisténcias ao desenrolar da aplicacdo. 7. Os
custos da aplicacao sao sempre inferiores aos beneficios e uns e
outros sdo avaliados quantitativamente a luz de efeitos imediatos
do grupo que move a aplicagdo. Quanto mais fechado o
horizonte contabilistico, tanto mais evidentes os fins e mais
disponiveis os meios. (SANTOS, 1996, p. 19)
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Segundo essa perspectiva, as questdes de natureza politica do homem
ndo sao consideradas, pois 0 que conta é a competéncia profissional que possa
responder a modelos de ensino e aprendizagem. Neste caso, o docente nao se
ocupa de tratar dos fen6menos sociais em seus aspectos de singularidade,
incertezas, conflitos e complexidade. Diante disso, nas teorias ele precisa buscar
respostas gerais que sejam aplicadas. Para Dias Sobrinho, essa racionalidade,
marcada pela globalizacao, é a principal responsavel pelo aprofundamento das
assimetrias entre ricos e pobres, Sul e Norte, excluidos e incluidos, seja do ponto
de vista social, econémico, racial e agora, também, “digital”. (DIAS SOBRINHO,
2004, p. 4).

A participacdo cada vez mais crescente das ciéncias e das tecnologias na
transformacéao dos meios de producao forgou a educacéo a colocar-se a servigo
dos interesses do mercado, a exemplo do que diz Silva Junior (2005, p. 23), ao
observar que a produgao da ciéncia, da tecnologia e, sobretudo da inovacgao, é
colocada como centro da dinamica para o crescimento econdmico, subordinando
o sistema educacional a economia por media¢do das [respectivas] politicas (...)
enquanto a cultura e a educacdao como elementos civilizadores sdo colocadas
em segundo plano.

Com Descartes (1596-1650) projeta-se um homem capaz de realizacao,
em funcdo da descoberta de que é ser pensante, surgindo, em decorréncia
desse entendimento, o ideal iluminista, ou da emancipacdo humana, segundo o
qual o homem é capaz de construir seu préprio destino, mediante a organizacao
racional da vida e do dominio da natureza; livrar-se da tirania dos poderes
religiosos e da supersticao; buscar sua felicidade na terra, pela convivéncia

social e possuir julgamento moral auténomo.

Em Resposta a pergunta: o que é esclarecimento, Kant afirma que

esclarecimento e libertacdo do homem s&o as duas grandes perspectivas do



iluminismo™. Somente pela razédo, capaz de julgar e iluminar a
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No Brasil, os efeitos dessa razdo nao foram diferentes, como expressa

Vaidergorn:

A globalizagdo, como um todo, passou a ser divulgada como um
novo paradigma que exigiria novos padrdes para a modernidade.
A indicagdo do rumo acertado é o da competitividade, e, dentre
0s seus dogmas, esta o dominio da tecnologia e a habilitagcdo do
maior nimero de trabalhadores em maiores quantidades de
conhecimentos. Como decorréncia, educacdo passou a ser
considerada como um dos pilares que possibilitam uma insercao
mais vantajosa do pais no mercado globalizado. (VAIDERGORN,
2001, p. 84).

Essa idéia € corroborada por Goergen™ (2004, p.2) ao dizer que “a
universidade, como agéncia de producao do saber, € colocada na esteira desta

nova ideologia do progresso.”

Pensar o ensino superior diante da crise da modernidade, nos leva a
considerar a matriz dialético-reflexiva de educacdo, segundo a qual o professor
lida com situacGes concretas em sala de aula, precisando mobilizar varios
saberes. Esse modelo encontra em Tardif (2002) um de seus principais

representantes. Eis uma de suas manifestagoes:

O ensino se desenvolve num contexto de multiplas interacoes
que representam condicionantes diversos para a atuacao do
professor [..] No exercicio cotidiano de sua fungdo os
condicionantes aparecem relacionados a situagbes concretas
que nao sao passiveis de definicbes acabadas e que exigem
improvisagéo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de
enfrentar situacdes mais ou menos transitérias e variaveis
(TARDIF, 2002, p.49).

Também Prestes (1996, p. 107) acrescenta, ao dizer que, a consideragao
dos objetivos da educacao superior na perspectiva do encontro com os outros,
demanda “promover capacidade discursiva daqueles que aprendem; promover

condi¢coes favoraveis a uma aprendizagem critica do proprio conhecimento

15 Qutros autores, cujo pensamento emprestamos neste texto, tais como Tardif (2002), Prestes
(1996), Zeichner (1995), Marques (2000) e Névoa (1992), trazem contribuigdes ao tratarmos da
questao do enfoque do conhecimento na linha critico-reflexiva, alinhando-se a Habermas quanto
a questao da construgdo do conhecimento, dai sua importancia.
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cientifico; inocular a semente do debate, considerando os niveis de competéncia

epistémica dos alunos”.

No modelo de ensino que traz o referencial dialético-reflexivo, o sujeito
isolado deixa de ser o foco central em sala de aula. Passa-se a compreensao do
conhecimento como fruto do encontro comunicativo dos sujeitos. A utilizacdo da
razdo passa a ser entendida como um desafio social e intersubjetivo. As
situacdes reais de sala de aula e o cotidiano da vida sdo aspectos importantes

nesse modelo de ensino.

Zeichner situa 0 modelo da acao reflexiva em oposicdo a matriz da razao

moderna, tal como se apresenta na modernidade:

A reflexado-na-acao refere-se aos processos de pensamento que
se realizam no decorrer da agdo, sempre que os professores tém
necessidade de reenquadrar uma situacao problematica a luz da
informacao obtida a partir da agdo, desenvolvendo experiéncias
para conseguir respostas mais adequadas. Por outro lado, a
reflexdo-na-acdo refere-se ao processo de pensamento que
ocorre, retrospectivamente, sobre uma situacdo problematica e
sobre as reflexdes-na-acdo produzidas pelo professor.
(ZEICHNER, 1995, p. 127)

A perspectiva que se vislumbra é de uma agdo ndo centrada na
transmissdo dos conteddos ou na mera formacao técnica tendo em vista a
demanda da produgéo, mas resultante de reflexdo, de investigacao, de pesquisa
e de aceitacdo das contradicées que se apresentam. O professor nessa linha de
acao é entendido como aquele que estda sempre intervindo diante dos saberes
afirmativos e problematizando o conhecimento, pois tem em vista o
desenvolvimento do pensamento reflexivo critico, que advém de uma razdo nao

dominadora.

Marques (2000) defende que para o acesso ao permanente exercicio de
um esclarecimento mais pleno a formacao académica implica uma racionalidade
de amplas bases e muitas vozes, tais como: a) critico-reflexivas, como
capacidade de, com os demais participes de acdes de interesse comum, tracar

nos valores e normas consensuais as diretrizes de orientacdo no sentido da
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emancipagdo humana; b) hermenéuticas, como inser¢do vital na concriatividade
da histéria, na capacidade de reinterpretar, a luz das atuais perspectivas, as
tradicbes sedimentadas na cultura, nos usos da linguagem, nas subjetividades
de cada um; c) técnico-operativas da razao estatégico-instrumental, pela qual as
acoes se fazem efetivas e eficazes no aproveitamento das forcas produtivas a
disposicao dos homens (MARQUES, 2000, p. 42).

Nessa perspectiva, nem o sujeito contemplativo, que fica a desvelar o que
esta definido, nem o sujeito racional, criativo e isolado é que da sentido a esta
racionalidade, e sim 0s que se encontram, com suas pretensdes de validade e
utilizam-se da linguagem como meio de entendimento e de constru¢cao do
conhecimento. O “humano” é resgatado, pois, via linguagem comunicativa, 0s
sujeitos, que sao capazes de fala e de acdo, conseguem transformar a realidade
(HABERMAS, 19904, p. 101).

Habermas, portanto, percebe a educacdo numa trajetéria na qual o
professor ndo determina a verdade, nem a transfere instrumentalmente, mas a
constréi e significa com seus interlocutores via discurso argumentativo,
rejeitando-se, portanto, a idéia de verdade evidente, pois 0 que distingue o ser
humano ndo é o “monopodlio de se opor ao ente, reconhecer e tratar objetos,
fazer e cumprir afirmacdes verdadeiras [...], mas sim, em primeiro lugar a
utilizacdo comunicacional de uma linguagem articulada em proposi¢coes que é
especifica da nossa forma de vida sociocultural” (HABERMAS, 1990b, p.288-
289).

Contrapondo-se a concepc¢ao técnica, a perspectiva nova é reafirmada por

Habermas:

As relacbes entre linguagem e mundo, entre proposicdo e
estados de coisas, substituem as relagbes sujeito-objeto. O
trabalho de constituicdo do mundo deixa de ser uma tarefa da
subjetividade transcendental para se transformar em estruturas
gramaticais (HABERMAS, 1990a, p.15).

A educacao, nesse modelo, prioriza a comunicacao, o dialogo, o encontro

dos individuos, tendo em vista o entendimento, sendo o conhecimento resultado
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do encontro comunicativo com base nos pressupostos da pragmatica da

linguagem.

Desde a perspectiva dos participantes, ‘entendimento’ néo
significa um processo empirico que da lugar a um consenso
fatico, senao um processo reciproco de convencimento que
coordena as acbOes dos distintos participantes a base de uma
motivagcdo por razées. Entendimento significa a comunicagao
orientada por um acordo valido. (HABERMAS, 1987, p. 500)

Entendimento nessa perspectiva é resultado de processo que se

desenvolve entre alunos e professor, pelo desenvolvimento de competéncias'®

comunicativas e argumentativas. Conhecimento, portanto, é resultado das
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Segundo esse modelo, a produgdo do conhecimento ndo se da pela
transmissao do professor, porque o conhecimento ndo esta nele centrado, e sim

em todos os que participam do processo interativo.

Tardif aponta para aspecto fundamental, ao afirmar:

Ora, no discurso docente, as relagdes com os alunos constituem
0 espago onde sao validados, em Ultima instancia, sua
competéncia e seus saberes. A sala de aula e a interagao
cotidiana com as turmas de alunos constituem, de um certo
modo, um teste referente tanto ao “eu profissional” quanto aos
saberes veiculados e transmitidos pelo docente (TARDIF, 2002,
p.52).

O professor ndo € o centro do processo ensino-aprendizagem. Rompe-se
com a idéia de que do professor deve irromper o saber valido para ser apenas
assimilado. Ao contrario, desenvolve-se a capacidade critico-reflexiva e o
professor assume papel de provocador de idéias e de argumentos, pois vé seus
alunos como individuos capazes de elaborar novos saberes. Neste sentido,
percebe-se que 0 ensino é processo reflexivo e interativo, que pressupde o

encontro intersubjetivo. (HABERMAS, 1990a. 124).

Enfatizando a nova postura do professor, Demo observa: “Decorre dessa
proposta a necessidade de mudar a concepc¢éo de docente como perito em sala
de aula, uma vez que a aula que apenas ensina a copiar é absoluta impericia”
(DEMO, 2000, p. 2).

O conhecimento € considerado provisorio, pois € resultado das interagdes
humanas, que sao historicas. Portanto, segundo essa perspectiva, 0
conhecimento € historico e estd em movimento. No dizer de Boaventura Sousa
Santos (1996, p.55), “a ciéncia pdés-moderna'’ tenta dialogar com outras formas
de conhecimento, deixando-se penetrar por elas”.

A diversidade de culturas e de saberes impde a educacdo novas

demandas no sentido da consideracdo da multiplicidade cultural e de suas

' Importante é esclarecer que Habermas ndo assume a idéia da pds-modernidade, pois seu
projeto estd comprometido com a recuperagao da razao moderna em outras bases.
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relagdes com o conhecimento e com a vida. Deixar de considerar tal realidade é
relegar a exclusdo grande parcela da comunidade social. Ora, promover uma
exclusao social pela desconsideragdo da multiplicidade cultural € fazé-lo também
no ambito académico. Desse modo, cabe ao docente do ensino superior uma

acao condizente com a produgao do conhecimento na diversidade cultural.

Neste sentido, a separacao promovida por Descartes entre mente e corpo,
parece ter ilustrado outras dicotomias que hoje em muitos sentidos tém
dificultado o trabalho docente, especialmente no ensino superior, a separacao

teoria-pratica.

Ora, a intervencdo de Habermas faz-nos compreender que o saber, na
perspectiva da intercompreensdo, s6 pode aparecer como resultado da pratica
comunicativa, intersubjetivamente compartiihado pela comunidade de
comunicacdo. A competéncia racional € a capacidade da qual dispbéem os
individuos para a condugédo de suas ag¢bes, com 0 propésito da constituicao
desse saber, que s6 advém de uma prética discursiva, fundamentada pela forga
do melhor argumento na consideracao de todos os envolvidos (HABERMAS,
19904, p.72). A perspectiva de ensino dialético-reflexiva referenda a importancia
de reconhecer o direito do outro. Tal somente € possivel quando as pessoas se
encontram e apresentam suas pretensdes de validade e as submetem a critica

com base nos melhores argumentos.

Fundamentados na teoria habermasiana, podemos extrair dai uma
proposta pedagogica, de carater metodoldgico, que é fundamentalmente uma
proposta ético—politica, pois resulta da articulacao da natureza intersubjetiva da
formagdo da vontade coletiva, segundo “o universalismo do respeito igual em

relacdo a todos e da solidariedade com tudo o que tenha o semblante humano
(HABERMAS, 1993, p. 304).

Habermas valoriza 0 homem com suas capacidades, seus sentidos e suas
emocoes. Na sua percepcao, a educagdo assume papel ativo de aprendizagem
coletiva, promovendo uma proposta de formagdo humana que pretende a

insercao harmoénica do homem no grupo social, sendo este homem capaz de
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analisar, de criticar e de propor transformagdes, acima de tudo, um homem que é
sempre bem-vindo a comunidade intersubjetiva, ndo para aceitar de modo
passivo o consenso de alguns, mas para participar da construcao consensual
que resulta, inclusive da sua participacdo argumentativa, bem como da analise

critica de suas proposicoes.

Habermas apresenta alguns exemplos das normas que regem o agir
comunicativo: Regras Idgico-seméanticas “1.1) A nenhum falante é licito
contradizer-se; 1.2) Todo o falante que aplicar um predicado F a qualquer objeto
‘a’ tem que estar disposto a aplicar F a qualquer outro objeto que se assemelhe a
‘a’ sob todos os aspectos relevante; 1.3) Nao é€ licito aos diferentes falantes usar
a mesma expressao em sentidos diferentes”; Regras procedurais: “2.1) A todo o
falante sé é licito afirmar aquilo em que ele préprio acredita; 2.2) Quem atacar
um enunciado ou norma que nao for objeto da discussdo tem que indicar uma
razao para isso”; Regras processuais: “3.1) E licito a todo o sujeito capaz de falar
e agir participar de Discursos; 3.2) a — E licito a qualquer um problematizar
qualquer assercdo. b — E licito a qualquer um introduzir qualquer assergéo no
Discurso. ¢ — E licito a qualquer um manifestar suas atitudes, desejos e
necessidades; 3.3) Nao é licito impedir falante algum, por uma coercao exercida
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interagem comunicativamente, ou que se exercitam na pedagogia da
intercompreensao. Dito de outra forma, educar na perspectiva habermasiana, é,
antes de tudo, assumir 0 novo paradigma, isto € uma nova postura, que seja,
num s6 tempo, o abandono das concepgoes educativas que fazem tabula rasa
do aluno, pois apresentam o conhecimento como um saber pré-determinado.
Entender o0 ensino como processo é situa-lo como provisério e histérico, tal como
o homem que o constrdéi nos encontros intercomunicativos. O ensino como
processo identifica o conhecimento no seu contexto, situado no grupo especifico

dos que fazem parte do processo interativo.

Boaventura de Souza Santos traz sua contribuicio a linha de

pensamento:

Nessa situacdo confluem os sentidos vindos, tal qual rios das
nascentes das nossas praticas locais e arrastando consigo as
areias dos nossos percursos moleculares, individuais,
comunitarios, sociais e planetarios. Nao se trata de uma
amalgama de sentido [...], mas antes de interacbes e de
intertextualidades organizadas em torno de projetos locais de
conhecimento indiviso. (SANTOS, 1997, p. 45).

A perspectiva aberta por Habermas para a educacao exige de todos os
envolvidos no ato pedagdgico a execugao dos procedimentos de argumentagao.
A racionalidade procedural, referida por Habermas, seria aquela do agir

comunicativo, baseada nos pressupostos da pragmatica universal da linguagem.

Neste sentido, o papel do professor, é proporcionar aos seus alunos as
condi¢cdes necessarias para que fagcam as conexdes entre 0s saberes cientificos
e 0s da vida, e, utilizando bons argumentos, validem suas afirmag¢des acerca dos
problemas tratados em sala de aula. Isto s6 é possivel quando o docente
trabalha fazendo conexdes entre os conteudos do debate, porque, nao
procedendo assim, corre o risco de favorecer a passiva aceitacao dos conteudos
alheios a realidade, esvaziados de sentidos para os alunos, cerceando-os da
pratica argumentativa. Um questionamento produtivo precisa explicitar os
pressupostos da argumentacdo, pois, determinacdes positivas se tornaram

impossiveis, porque as realizagbes de conhecimento somente podem ser
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comprovadas através de uma racionalidade procedural — langando mao de
procedimentos, em Ultima instancia, de procedimentos de argumentacao.
(19904, p. 47). A atitude docente, quando promove a argumentagdo entre seus
alunos, nao pode estar restrita a mera oralidade, mais que isto, € preciso
evidenciar as contradicbes entre os pensamentos expressos de maneira

desconexa com a ordem da realidade.

Segundo Habermas, a adocao do consenso argumentativo ndo tem a ver
com O consenso passivo, pois “0 que manifestamente se realiza através da
influenciacao externa (gratificacdo ou ameaca, sugestdo ou engano), ndo pode
contar intersubjetivamente como consenso” (1990a, p.129). Ai ndo cabe ao
professor ficar falando o tempo todo. Ao contrario, na perspectiva do agir
comunicativo, o0 ensinar ocorre a partir do entendimento sobre a provisoriedade
do conhecimento, sendo necessaria sua revisdo que encaminha os participantes
do processo educativo para uma proposta de educacao voltada para a pesquisa.
O docente deve conduzir os seus alunos no desenvolvimento de habilidades™, a
comegar pela habilidade comunicativa segundo os pressupostos dos atos de

fala.

A aceitacdo da proposicdo de uma metodologia da intercompreenséo
parte da universalizagdo da pratica argumentativa, que promove a
problematizacao das afirmacdes que sao feitas sem que ninguém seja coagido
com o uso de argumentos de forca da autoridade professoral. Vale, portanto,
lembrar Habermas (1997b, p. 40), que ressalta: “A motivacao racional para o
acordo, que se apdia sobre o ‘poder dizer ndo’, tem certamente a vantagem de

uma estabilizacdo ndo-violenta de expectativas de comportamento”.

A importancia da palavra ndo diz respeito apenas ao professor, mas
também aos alunos, pois, segundo Habermas (1990a, p. 101), todos sao

'® A mencdo que fazemos aqui de habilidades diz respeito aquelas descritas por Habermas em
sua Teoria do agir comunicativo, ou seja, as habilidades proprias do processo comunicativo que
pressupde considerar as pretensdes de validade presentes em qualquer ato de fala (a veracidade
do locutor, a verdade dos fatos e a corregdo ou adequacédo da norma utilizada). A relagéo de
competéncia e habilidade ocorre na exposi¢gao que Habermas faz de sua teoria, de modo tal que,
ao mencionarmos estes conceitos, deixamos claro que nao queremos nos referir ao sentido dado
a cada um do seu uso no mundo do trabalho.
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capazes de fala e de agdo. O principio da simetria, neste momento, nos impde
esta questao, visando apontar aspectos fundamentais na atividade docente que
busca avango paradigmatico e ndo apenas a manutengao do status quo.

Nao é prerrogativa exclusiva do professor o direito da fala em sala de
aula. Essa funcao cabe, naturalmente, a todos os sujeitos que ali se encontram,
pois sdo todos “capazes de linguagem e de acado”. Esse entendimento,
certamente, vai subsidiar uma pratica docente que abandona a concepcao
positivista e dogmatizante do pensamento e passa a nortear-se pela visao
integradora e comunicativa dos individuos. Tal postura, gradativamente, levara a
compreensao da importancia da utilizacdo da linguagem argumentativa para a
validagédo das pretensdes de validade dos muitos discursos que s&o produzidos

no processo interativo que envolve os professores e os alunos.

A atitude reflexiva ndo se prende a acao da razao individual, mas coloca a
intersubjetividade como premissa da agdo, baseada na pragmatica da
linguagem, porque “sem essa re-orientacdo, que leva em conta as condi¢cdes do
uso da linguagem voltada ao entendimento, eles ndo teriam acesso ao potencial

das energias de ligacao existentes na linguagem” (HABERMAS, 1990a, p. 74).

O uso comunicativo da linguagem viabiliza que dois ou mais individuos
possam chegar a um acordo voluntario, resultante do empenho desses
individuos para alcancar um acordo sobre o conjunto das pretensdes de validade
dos seus discursos Assim, 0 ensino superior se apresenta como espaco de
salutar enfrentamento em torno de idéias, interesses e valores, pois esta inserido
na complexidade de uma sociedade plural. “O espaco de uma situacao de fala,
compartilhado intersubjetivamente, abre-se através das relagdes interpessoais
gue nascem no momento em que 0s participantes tomam posicdo perante os
atos de fala dos outros, assumindo obrigacdes ilocucionarias” (HABERMAS,
1997, vol. Il, p. 93).

O entendimento ndo pode ser resultado de acordo estabelecido
ocasionalmente. Um acordo ndo se determina previamente, ele pode ocorrer

quando os individuos que se encontram como, por exemplo, alunos e
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professores em sala de aula, estdo cientes de que suas agdes precisam ser
orientadas para o entendimento; esta orientacdo baseia-se em normas que
revelam modos coletivos de pensar, de agir, de sentir e de decidir. E possivel
atingir o entendimento através da linguagem, pois “os participantes da interagao
unem-se através da validade pretendida de suas agdes de fala ou tomam em
consideragao os dissensos constatados” (HABERMAS, 1990a, p. 72).

O entendimento ndo se da naturalmente apenas porque os individuos
acham-se dispostos a dialogar. E preciso que todos aceitem as normas da
pragmatica universal da linguagem. Como Habermas (1990a, p. 74) observa, “o
meio lingliistico s6 pode desempenhar essa fung¢ao de cépula se ele interromper
os planos de acao controlados respectivamente pelo préprio sucesso e se

modificar temporariamente o0 modo de agao”.

Habermas assegura que os individuos, mesmo encontrando-se para o
entendimento, passam por processos de entendimento, e € possivel que o
encontro comunicativo consiga interromper os planos de acado daqueles que
estdo imbuidos apenas do suposto sucesso profissional e ndo do entendimento,
levando-os a modificarem seus planos de acdo. Em Habermas, a idéia de
ensinar e de aprender se entrecruzam, revelando que a educagao € o processo
no qual interagem professores e alunos, alunos e alunos, e o conhecimento se
mostra como algo histérico, contextualmente situado e produzido pelos sujeitos

que se encontram em situacdes comunicativas.

Pensando a educacao e utilizando-se do pensamento habermasiano,

Mihl, traz sua contribuicao ao debate académico:

Nesse carater reconstrutivo e critico dos saberes, manifesta-se,
no nosso entender, a produtividade da teoria habermasiana para
a educacdo. Na medida em que Habermas coloca a validade das
normas e dos conhecimentos na participagao ativa/performativa
da comunidade envolvida, restabelece a autonomia do agir € do
pensar dos sujeitos em interagdo. Conceitos e normas sao
resultantes das escolhas feitas a partir da fundamentagéo
baseada em argumentos, com o conhecimento € o
consentimento de rodos 0s envolvidos, indistintamente. (MUHL,
1999, p. 50).
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Silenciar um ou outro significa promover a alienagédo e a desconsideracao
da simetria necessaria em sala de aula. Se todos os envolvidos no encontro
comunicativo acham-se no mesmo nivel de valor, segundo Habermas, entdo,
ninguém pode partir do principio de que tem mais direito do que os outros. Em
sala de aula, nesta perspectiva, professores e alunos se encontram em
condicoes iguais diante dos atos de fala e suas pretensdes e validade também
precisam ser tratadas simetricamente. O que determina cada papel social é o

vivido de cada agente do processo: professores e alunos.

O consenso'® passa a ser construido pela vontade comum dos envolvidos

na comunidade de comunicacgao.

[...] s6 quando a deciséo resulta de argumentagdes, isto é, se ela
se forma segundo as regras pragmaticas de um Discurso, que a
norma decidida pode valer como justificada. Pois & preciso
garantir que toda pessoa concernida tenha a chance de dar
espontaneamente seu assentimento. A forma de argumentacao
deve evitar que alguns simplesmente sugiram ou prescrevam
aos outros o que é bom para eles. Ele deve possibilitar, ndo a
imparcialidade do juizo, mas a ininfluenciabilidade ou a
autonomia da formagéao da vontade. (HABERMAS, 1989, p. 92).

Segundo o agir comunicativo®, portanto, a educagio esta situada numa
trajetéria onde o professor ndo determina a verdade, mas a constréi com seus
alunos, valendo-se do discurso argumentativo, rejeitando, portanto, a idéia de
verdade evidente, pois 0 que distingue o ser humano nao € o “monopdlio de se
opor ao ente, reconhecer e tratar objetos, fazer e cumprir afirmagdes verdadeiras
[...], mas sim, em primeiro lugar a utilizagdo comunicacional de uma linguagem
articulada em proposicoes que € especifica da nossa forma de vida sociocultural”
(HABERMAS, 1990b, p.288-289).

'9 Para Habermas o consenso é uma possibilidade que pode ser alcangada ou nao, dependendo
do processo de argumentagao, do reconhecimento das pretensdes universais de validade e das
condigbes ndo-coercitivas da interagdo lingulistica.

20 agir comunicativo esta em contraposi¢ao ao agir estratégico, pois, enquanto aquele prevé o
encontro das muitas vozes da razao, com objetivo de chegarem os envolvidos a um
entendimento sobre algo, este esté ligado a contextos de interagdes nas quais os fins perseguidos sao
determinados por interesses aleatérios dos falantes.
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Podemos conceber o ensino superior, entdo, como bem manifestam

Pimenta e Anastasiou:

Apresenta-se,
e, no dizer de Muhl:

Como instituicdo educativa cuja finalidade €& o permanente
exercicio da critica, que se sustenta no ensino, na pesquisa e na
extensdo. Ou seja, na producdo do conhecimento por meio da
problematizagdo dos conhecimentos historicamente produzidos,
de seus resultados na construgdo da sociedade humana e das
novas demandas e desafios que ele apresenta. (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2002, p. 161-162).

pois, a educagdo como um desafio que sempre se renova

Assim, a racionalidade é uma conquista de roda a espécie
humana e nao fruto do dote de apenas alguns especialistas. Isso
significa dizer que fodos os individuos, como portadores desse
potencial, poderdo dela dispor num processo progressivo e
coletivo de aprendizagem. O potencial da racionalidade ainda
nao se esgotou, o que nos mostra que a histéria continua nas
maos dos homens, ainda que essa histéria seja de contingéncias
e ndo possua contetdos nem destinos ou fins predeterminados.
A humanidade tem ao seu dispor o recurso que pode emancipa-
la. Contudo, tal emancipacdo depende de escolhas
racionalmente argumentadas. (MUHL,1999, p 50). (grifos do
autor).

Enquanto o professor do ensino superior sustenta a necessaria validade

das suas pretensdes de verdade, assumindo suas aulas na perspectiva da mera

exposicao, elimina o direito do outro de falar e agir, nada tendo a ver essa

postura com o agir comunicacional, pois coloca os outros em situacdo de

submissao e nao admite que os homens ajam como sujeitos que sao dotados de

capacidade de linguagem e de acado. A abertura, portanto, deve ser irrestrita,

proporcionando ao didlogo condicbes de durar e conduzir os envolvidos no

processo comunicativo ao melhor consenso.

Pensando, entdo, a educacao na perspectiva habermasiana, vencendo a

razao instrumental, opta-se pelo fortalecimento da comunicacdo sem distor¢coes
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dos individuos, pressuposta esta a busca do consenso, que considere 0 mundo

da vida®'. Nesse sentido, emprestamos a contribuicdo de Goergen:

O estudo ndo deve render o aluno ao estabelecido, apenas
instrumentalizando-0 para que possa ter sucesso em meio a
miséria, mas ajuda-lo a abrir os olhos para que veja estas
contradicbes e se sinta também responsabilizado pela sua
superag¢do. Embora o conceito esteja muito desgastado, parece-
me ainda ter sentido dizer que a universidade deve contribuir
para formar seres humanos, capazes de refletir criticamente
tanto sobre a ciéncia e as técnicas que sao incorporadas pela
universidade quanto sobre sua relagéo e sentido na sociedade e
no mundo, na perspectiva de um processo emancipatério que
favoreca o ser humano e preserve 0 meio ambiente.
(GOERGEN, s/d, p. 4-5).

Mais ainda:

Os curriculos precisam conectar-se com a vida num sentido mais
amplo, com a preservagao da vida de um modo geral, superando
o lado danoso do profissionalismo contemporaneo cujo conceito
de sucesso esta ligado apenas a performatividade profissional e,
por este lado, a competicao que, pela falta de oportunidade para
todos, estd, por sua vez, ligada a eliminagdo de outros.
(GOERGEN, s/d, p. 4).

O consenso para o qual aponta o pensamento habermasiano é uma
possibilidade, a partir dos atos de fala, segundo o agir comunicativo. A saida
seria a consolidacdo de um projeto educativo voltado ao entendimento racional,
combatendo toda ag&o irracional. A acgdo irracional que se configura na
modernidade prioriza o sujeito isolado diante das demandas do mundo do
mercado, fazendo da alteridade algo insignificante. O desafio est4d posto a
educagéo superior, podendo esta abrir novos caminhos que dignifiguem a vida
humana na consideracdo de seu mundo vivido, suas experiéncias, seus

contextos e desafios sempre presentes.

2 por “mundo da vida® Habermas entende um mundo intu



CAPITULO Il

3 O PENSAMENTO DE HABERMAS — A RAZAO COMUNICATIVA

Nascido em 1929, em Disseldorf, Alemanha, Jirgen Habermas é o
principal tedrico da segunda geracdo da Escola de Frankfurt, movimento
filosofico e socioldgico do século passado, notabilizado pela critica da cultura
empreendida por seus membros — filosofos, psicanalistas e cientistas sociais —
vinculados ao Instituto de Pesquisa Social da Universidade de Frankfurt. Os
principais nomes deste movimento da filosofia alema s&o: Horkheimer, Adorno,

Marcuse, Fromm, Benjamim, Habermas, entre outros.

A Escola de Frankfurt ficou conhecida pelo desenvolvimento da teoria
critica da sociedade industrial. A principal premissa dos tedricos de Frankfurt é
que o predominio da razdo instrumental, concretizada pelas grandes
corporacgdes, faz do calculo, do lucro e da manipulacdo a regra do convivio
social. O consenso dos frankfurtianos assentava-se sobre a necessidade da
unido entre teoria e pratica, contudo, a interpretacdo do consenso pode ser
expresso pela perspectiva um tanto cética dos frankfurtianos sobre as
possibilidades da superacdo da crise do mundo ocidental. A produgao tedrica
dos principais nomes da Escola de Frankfurt ilustra o olhar sombrio: Eclipse da
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razao, livro de Horkheimer publicado em 1947 nos Estudos Unidos da América®;
Educagado apds Auschwitz, de Adorno®; Dialética do esclarecimento, escrito por
Adorno e Horkheimer; A transformagdo da teoria burguesa da autoridade em
doutrina do Estado totalitario, de Marcuse, entre outros trabalhos.

Habermas assume postura diversa de seus colegas de Frankfurt, ao
apostar no revigoramento da razdo, por via da possibilidade argumentativa.
Pensando um projeto emancipatério do homem, entende que este se materializa
pela utilizacdo da razdo, apenas que em outro nivel, ou seja, ao nivel da
intercompreensao que se da pela razao comunicativa. Novamente para além do
olhar desesperancado de seus mestres, Habermas projeta a emancipagao

humana, libertando-a dos ditames da razao instrumental.

Habermas manifesta claramente sua convicgdo de que a razao dialética
nao se esgotou, nem se apresenta inviavel, sendo possivel ainda a emancipagao
humana e a transformagéo social na perspectiva de um outro modo de agir — o

agir comunicativo.

A teoria critica da sociedade é, sem duvida, a experiéncia fundamental
ocorrida durante a formagédo académica de Habermas, que englobou as diversas
areas das ciéncias humanas. Estudou Filosofia, Historia, Psicologia, Economia e
Literatura Alema, em Bonn, Géttingen e Zurique, obtendo seu doutorado em
1954, com uma tese sobre Schelling. Em 1956, com 27 anos, Habermas tornou-
se assistente de Adorno na Universidade de Frankfurt. Nesse periodo, além da
teoria critica, seu interesse se dirigiu ao estudo de Marx, Durkheim, Weber,
Gadamer, Luckacs, Piaget, Kohlberg, Austin, Searle, Mead e Luhmann. Em 1961
apresentou a sua tese de livre docéncia em Sociologia, defendida em Marburg,
sendo publicada no ano seguinte sob o titulo Mudanga estrutural da esfera
publica. Em sua carreira universitaria ensinou Filosofia em Heidelberg, de 1961 a

1964, depois se tornou professor de Filosofia e de Sociologia na Universidade de

2 Na década de sessenta este livro foi publicado na Alemanha com o titulo Critica da razéo
instrumental.

%% Embora a premissa do texto seja a de que “Auschwitz ndo se repita’, Adorno conclui de
maneira sombria o ensaio, afirmando: “temo que sera dificil evitar o reaparecimento de
assassinos de gabinete, por mais abrangentes que sejam as medidas educacionais” (2000, p.
137).
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Frankfurt. Em 1972, mudou-se para o Instituto Max-Planck, em Starnberg, em
seguida, em 1983, retornou ao seu posto de professor em Frankfurt, na
Universidade Johan W. Goethe, pela qual se aposentou em 1994. A producao
cientifica de Habermas é vasta e considerada uma das mais densas, a ponto de
tornar-se um dos fil6sofos mais influentes a partir da década de 70 do século

passado.

Depois da primeira fase, muito proxima dos pensadores sociais de
Frankfurt, em 1981 Habermas publicou a obra Teoria da Acdo Comunicativa, no
intuito de redimensionar a razdo na perspectiva dos atos comunicativos. E nesta
obra que Habermas revela o seu giro linglistico, evidenciando que o principal
trabalho anterior, Conhecimento e interesse, e a Teoria da agdo comunicativa
representam dois periodos distintos de seu pensamento, génese e

sistematizacgéo.

Os novos estudos realizados por Habermas partiram da premissa de que
no mundo moderno ja ndo é possivel pensar uma idéia de bem que possa ser
compartilhada por todos. Tal constatagdo conduz Habermas ao desafio de
entender a pluralidade caracteristica da sociedade do nosso tempo. Afastando-
se um pouco da heranga frankfurtiana, Habermas decide rever, por ele mesmo,
as filosofias de Kant e Marx. Apesar do afastamento conceitual empreendido por
Habermas, nao € possivel desvincula-lo completamente do legado de
Horkheimer, de Adorno e de Marcuse, pois, com a morte destes, Habermas

passou a ser o grande representante da Escola de Frankfurt.

Existe um intervalo de tempo que nos separa dos filosofos modernos,
porém, durante os dois ultimos séculos ocorreu o desvirtuamento do ideal de
emancipagdo da pessoa e, consequentemente, da humanidade. No lugar da
razao, luz natural, cujo brilho é a Unica direcdo a ser tomada por cada um, foi
ganhando vulto a idéia de razao instrumental, que ignora a histéria e o processo
constitutivo da ratio humana, tomando todo processo como o resultado do
presente. A razdo instrumental impede a razdo comunicativa, pois esta
interessada apenas no sucesso material. Depois do século de Galileu e Newton,

a razao deixou de se aplicar ao desvelamento do que estd segredado pela
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natureza — fisica ou subjetiva — para ser o mecanismo de reproducéo
automatica da ordem hegemédnica do capitalismo. A educacéao foi afetada pela
reducdo da razdo e da ciéncia ao utilitarismo andénimo do sistema impessoal que
a todos domina como meros instrumentos de producéo e reproducédo industrial. A

heranga do Século Vinte é sombria

O pre¢co da dominagcdo nao é meramente a alienacdo dos
homens com relagdo aos objetos dominados; com a coisificacao
do espirito, as proprias relagdes dos homens foram enfeiticadas,
inclusive as relagbes de cada individuo consigo mesmo. ele se
reduz a um ponto nodal das relagdes e fungdes convencionais
que se esperam dele como algo objetivo. (ADORNO &
HORKHEIMER, 1986, p. 40)

Com esse olhar para a educacao, desejamos pensar um outro caminho,
que leve em conta as demandas humanas e sociais, ou seja, um caminho cujas
praticas educativas estejam apoiadas em outras bases que considerem a
importancia das individualidades, dos sujeitos que se constituem no encontro
comunicacional de uns com os outros, apesar dos limites que se colocam para o

desenvolvimento de uma agao comunicativa no ensino superior.

A nova perspectiva para a educacao, que nao seja a da mera reproducao,
€ aventada também por Sacristdn, cujo pensamento discute a racionalidade

moderna e estd em acordo com o pensamento habermasiano.

Na mensagem da modernidade que podemos manter hoje,
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mediante a sua intervengdo neste espago fisico e social. Na esteira do
individualismo, porém, este homem, embora produza o seu conhecimento,
continua sendo sujeito isolado, sem superar a oposi¢ao face ao mundo, para se

restringir no seu solipsismo, ja descrito no cogito cartesiano.

A subjetividade é acentuada, pois o0 conhecimento é construcao subjetiva,
de poucos iluminados. A instrucdo escolar, nessa perspectiva, € apenas
aprender conteudos cientificos, cujo aprimoramento técnico permite o

conhecimento e o dominio racional da natureza, bem como da sociedade.

Desde o final do século passado, ja estava posto o grande problema do
século XXI, que resulta da exagerada importancia dada a razao instrumental em
setores que deveriam ser articulados por uma outra razdo, segundo Habermas, a
razdo comunicativa. Ora, quando a técnica se sobrepde a condicdo humana,

certamente ha perdas enormes.

As sociedades, comandadas pela razao instrumental, foram cerceando o
homem do exercicio da autonomia e do direito a felicidade, pois, tendo por
objetivo a dominagéo da natureza, procurando sempre tirar dela o melhor lucro,
colocaram a técnica e a ciéncia a servico do capital. Descrevendo essa
realidade, Habermas denomina tal situacéo de “opressora atualidade” (Folha de
Sao Paulo, 6 de janeiro de 2002b, p. 5. Caderno Mais). Refere-se as tensdes
sociais vividas pelo homem, em decorréncia do modelo social predominante, que
culminam em manifestacdes tais como os atos terroristas, hoje tdo comuns em
diversas partes do mundo. Sobre a conjuntura global e o sistema de exclusao
social decorrente do modelo econémico, em seu livro A constelacdo pos-

nacional, Habermas se manifesta da seguinte maneira:

O breve século XX [...] carrega as marcas sombrias de um
totalitarismo que rompe com um processo de civilizag&o iniciado
com o lluminismo e destréi a esperanga em uma domesticacao
do poder estatal e em uma humanizag¢éo das relagbes sociais. A
violéncia totalitaria sem fronteiras das nacbes belicistas quebra
os limites do direito internacional do mesmo modo irresponsavel
como, internamente, a violéncia terrorista de ditaduras
unipartidarias neutraliza as garantias constitucionais [...] Os
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fendbmenos de violéncia e barbarie determinam a assinatura
dessa era. (HABERMAS, 2001, p. 59/60).

Da suporte a esta situagdo, entre outros fatores, a fragmentagdo do
conhecimento, imposta pela razdo instrumental de matiz positivista que tem
sustentado a ordem econdmica e social da modernidade. As dificuldades sociais
hoje vividas sdo exemplos de que o paradigma moderno ndo tem colocado na
lista de prioridades a autonomia da realizagdo humana e ndo tem conseguido
apresentar solugdes que permitem ao homem ser feliz solitariamente, pois sé o

sera no convivio com seus iguais.

Essa racionalidade técnica revela a fragilidade de néo levar
suficientemente em conta a complexidade e as inUmeras dimensbées do homem.
Para a educacdo, este cenario é mais pernicioso ainda. A este respeito,
Sacristan afirma que “o pensamento moderno em educacgado supde, entdo, um
equilibrio dificil e estimulante para a busca entre o valor do conteddo, que deve
ser potencialmente denso e relevante, e a busca de sua apropriagéo significativa
como saber” (SACRISTAN, 2000, p. 51).

Historicamente, a racionalidade instrumental pode ser encontrada em
diferentes enfoques, seja em seus primérdios na filosofia de Descartes,
chegando, sucessivamente, até Marx que defendeu a autonomia humana como
atividade concreta da pessoa humana. Em Descartes, por forga do Cogito,
vemos a relacado do sujeito consigo mesmo, que conhece quando se debruga
sobre si como sobre um objeto para se compreender como uma imagem refletida

num espelho. Descartes assim afirma:

[...] compreendi que eu era uma substancia cuja esséncia ou
natureza consiste apenas no pensar e que, para ser, nao
necessita de nenhum lugar, nem depende de qualquer outra
coisa material. De sorte que esse eu, isto é, a alma pela qual sou
0 que sou, é inteiramente distinta do corpo e, mesmo, é mais
facil de conhecer do que ele. (DESCARTES, 1973, p. 55).

Marx, por sua vez, notou a existéncia de um nexo entre a liberdade, a
emancipacao humana e a historia, vendo a histéria da liberdade do homem como

obra essencialmente humana. Para ele, o esclarecimento constréi uma postura
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critica da razédo, que passa a analisar o estado de dominacao, de modo que a
liberdade é conquistada pelo homem nas situacdes concretas da existéncia, em
determinado espaco e tempo da histéria. O verdadeiro esclarecimento, na visao
marxista, implica, basicamente, a reforma da consciéncia critica possivel de ser
compreendida no desenvolvimento do processo de libertacdo, realizado por um
sujeito historico determinado, no enfrentamento dos desafios colocados pela

realidade social.

A perspectiva cartesiana, anterior a marxista, alcangou valor hegemaénico.
A descoberta da subjetividade, enquanto coisa pensante, e o aniquilamento
ontolégico do corpo trazem o dualismo entre 0 eu e o0 mundo, sujeito e objeto,

razdo e imaginagdo. O ser pensante € o ser racional que tem direito ao

pensamento e a determinacao sobre o mundo.

Ora, diante do diagnédstico da realidade social, ndo € mais possivel
continuar agindo submetido a razdo instrumental. Urge buscar novas bases
epistemoldgicas sobre as quais se possa desenvolver agdes que déem novos
significados para o sentido da vida humana. Nessa linha, Habermas afirma:

O trabalho da desconstrugcio, por mais entusiasta que seja, sé
pode ter conseqUéncias definiveis quando o paradigma da
consciéncia de si, da auto-referéncia de um sujeito que conhece
e age isoladamente é substituido por outro, pelo paradigma da
intercompreensao, isto é, da relacao intersubjetiva de individuos,
que socializados através da comunicacdo, se reconhecem
mutuamente. (HABERMAS, 1990b, p. 288).

Habermas estd preocupado com a situagcdo socio—politica, e trabalha
numa perspectiva reformista, partindo da analise do mundo, opondo os
conceitos, de razdo instrumental e razdo comunicativa, dois componentes
fundantes da realidade social. Tal quadro € comentado por Habermas, que

observa:

A partir deste momento, os sinais linglisticos, que serviam
apenas como instrumento e equipamento das representagoes,
adquirem, como reino intermediario dos significados lingUisticos,
uma dignidade prépria. As relagbes entre linguagem e mundo,
entre proposicado e estados de coisas, substituem as relagbes
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sujeito-objeto. O trabalho de constituicao do mundo deixa de ser
uma tarefa da subjetividade transcendental para se transformar
em estruturas gramaticais. O trabalho reconstrutivo dos linglistas
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Quanto mais notamos o dominio do homem sobre a natureza, mais
percebemos também que ele promove a sua desumanizacdo. Com isto, vemos

o desencontro entre ciéncia e o mundo da vida.

E necessario entdo “propiciar um meio no qual as relagdes entre as
subjetividades ocorram em um clima de abertura e de intercambios livres e
irrestritos” (SACRISTAN, 2000, p.51). De acordo com este raciocinio, o cultivo da
razdo como ‘habilidade’ deve ser produzido por meio do dialogo e do confronto
de argumentos sem restricdes, ou seja, 0s sujeitos se encontram em situacao
dialégica, considerando que todos tém direito a fala e consideram que o
conteudo de suas falas esta sujeito a critérios de argumentacédo. Nesse processo

nao se utilizam os homens de qualquer meio de coagéo ou negacao de direitos.

Ao admitirmos o consenso como critério de validacao do pensar e do agir,
estaremos reunindo, hipoteticamente, as condicdes de possibilidade da
emancipagdo na contemporaneidade. Para tanto, é necesséario pensar, a partir
dos argumentos de Habermas, a educagdo como um agir orientado para o
entendimento, de modo a estabelecer formas coletivas de aprendizagem de um
processo de formagdo que assegure a competéncia comunicativa dos sujeitos
em interacdo, a fim de que estes se tornem inclusive, responsaveis pelos seus

atos.

Habermas faz a critica da razao tecnicista, solipsista, contrapondo a estas
a razao dialética, que busca o dialogo entre os sujeitos e que é exercida na
intersubjetividade. Habermas nao cré na ciéncia e na técnica como forgas
emancipadoras do homem, enquanto estas atuam para anulacdo deste mesmo

homem.

Na sua constituicdo ontoldgica, o ser humano € trabalho e linguagem. E €
nessa linguagem que Habermas vai encontrar a forca da razdo, dai a
importancia da intercomunicacdo entre os sujeitos. Esta interagcdo rompera,
segundo ele, com o individualismo, propondo valores universais em favor da

vida.
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Aderir a teoria do agir comunicativo exige trabalhar um novo conceito de

racionalidade, ou seja, 0 modo como adquirimos e usamos o conhecimento.

A tarefa a que se propde Habermas € desenvolver o resgate da razdo ndo
dominadora, ndo sectarista, capaz de autocritica e promotora do encontro entre

0s sujeitos e da emancipag¢ao humana, conforme a afirmacao abaixo:

Os atores participantes tentam definir cooperativamente os seus
planos de acao, levando em conta uns aos outros, no horizonte
de um mundo da vida compartilhado e na base de interpretagbes
comuns de situagdo (HABERMAS, 19904, p. 72).

A observagado do mundo nao € suficiente, é preciso agir para melhora-lo.
Habermas denuncia, portanto, um mundo dominado pela técnica, orientado pelas
preocupacodes relativas ao desenvolvimento da economia de mercado, no qual a
linguagem acaba por se submeter as regras da natureza técnica, perdendo,

desse modo, sua autonomia comunicativa.

A visdo de Habermas toma a direcdo da compreensdo da racionalidade
que visa superar a razao instrumental, gragas a razdo comunicativa. Nessa linha
de pensamento, a educacédo se faz no processo € ndo se mostra como algo
estatico que prioriza o sujeito como algo indiferente, porém como algo dindmico
que considera a integracdo humana nos ambitos do saber, do sentir e do ser.
Aqui cabe o registro da intervencao de Flecha e Tortajada, que comungam do
pensamento de Habermas, segundo o0s quais, 0 conceito de aprendizagem
dialégica “supera as concepcdes educativas construtivistas” e dela deve partir
“qualquer acao educativa com uma firme posicao por educacao que tenha como
objetivos a igualdade, a solidariedade, a aprendizagem instrumental de
conhecimentos e habilidades e a transformacao” (FLECHA e TORTAJADA,
2000, p.21).

Retomando a concepcao de Habermas, como seres falantes, ja somos
participantes de uma intersubjetividade racional. A intersubjetividade passa a ser

componente fundamental para a educagdo humana:
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O individuo e a sociedade constituem-se reciprocamente. Toda a
integracdo social de conjuntos de agado é simultaneamente um
fendbmeno de socializacdo para sujeitos capazes de agcido e de
fala, os quais se formam no interior desse processo e, por seu
turno, renovam e estabilizam a sociedade como a totalidade de
suas relagbes interpessoais legitimamente  ordenadas.
(HABERMAS, 19904, p.101)

O novo individuo e a nova sociedade sao, portanto, a superagao do
modelo da razdo instrumental com a valorizacdo do paradigma do agir
comunicativo. Os individuos sdo chamados a uma condi¢cdo de igualdade de
direito no que se refere a linguagem, resgatando a valorizacao de experiéncias,
culturas e saberes. Promove-se, portanto, nessa perspectiva, a interacdo entre

0s sujeitos, capazes da fala, da acao e da transformacao.

Transitando pelo pensamento habermasiano, os autores citados ha
pouco, Flecha e Tortajada, concluem a sua intervencdo com as seguintes

palavras:

Nao se eliminam a subjetividade e a razdo, mas propde-se de
novo sua concepg¢ao, substituindo o paradigma do sujeito
conhecedor e transformador de objetos pelo do entendimento
entre os sujeitos capazes de linguagem e acado. (FLECHA e
TORTAJADA, 2000, p.26)

Habermas entende por agdes comunicativas as interacdées sociais que se
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Do entendimento da citacdo acima decorre que ndo existe aquele que
estd com a verdade, porém ela se da no encontro dos homens, dispostos pelo
didlogo, pois € a linguagem que os une. Enquanto que ao conceito do agir
comunicativo esta implicitamente ligada a possibilidade de entendimento entre os
falantes, o conceito do agir estratégico elimina qualquer possibilidade neste
sentido e caracteriza-se como violacdo das pressuposi¢cdes pragmaticas do

entendimento linguistico.

Para compreendermos essa racionalidade, é preciso termos claro que,

embora, da perspectiva do observador, possamos identificar uma
acao, nao podemos descrevé-la com certeza como execucao de
um plano de acado especifico uma vez que, para tal, teriamos de
saber qual a intencdo que acompanhou a acdo. Podemos,
através de pistas, deduzir quais as intengdes e atribui-las
hipoteticamente ao agente. Contudo, para podermos estar certos
de quais eram de fato essas intencoes, teriamos de ser capazes
de assumir a perspectiva do participante. A atividade né&o
lingUistica ndo nos permite por si s6 tal perspectiva: nao se da
conhecer por sua iniciativa como a agao que foi planejada. Ja os
atos de fala, pelo contrario, satisfazem esta condicao.
(HABERMAS, 1996, p.104/105)

Prosseguindo em suas consideragdes a respeito das condigdes em que é
possivel a cooperacdo humana, submetida aos pressupostos da razao
comunicativa, Habermas cita dois pontos fundamentais: a) os atores
participantes comportam-se cooperativamente e tentam colocar seus planos (no
horizonte de um mundo da vida compartilhado) em sintonia uns com os outros na
base de interpretacbes comuns da situacdo; b) os atores envolvidos estdo
dispostos a atingir os objetivos mediatos da definicdo comum da situacédo e da
coordenacao da acao assumindo os papéis de falantes e ouvintes em processos
de entendimento, portanto, pelo caminho da busca sincera ou sem reservas de
fins ilocucionarios (HABERMAS, 19904, p.129).

As explicitagcbes de Habermas, feitas acima, nos conduzem ao
entendimento de que, na perspectiva do agir comunicativo, as pessoas
encontram-se e colocam suas pretensdes de validade do discurso diante umas

das outras na certeza de que estas serdo analisadas criticamente e estardo
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sendo testadas argumentativamente. Isto significa dizer que as pretensdes de
validade sao sempre criticAveis e apontam para um reconhecimento
intersubjetivo (HABERMAS, 1993, p. 103).

Segundo Habermas, “os participantes da interacdo unem-se através da
validade pretendida de suas acdes de fala ou tomam em consideracdo os
dissensos constatados” (HABERMAS, 1990a, p. 72).

Em sua formulagdo tedrica, Habermas esta preocupado com a
reconstrucdo das condigdes existentes, pois as pessoas, em processo de
socializacdo, se comunicam por intermédio da linguagem e nao podem evitar o
uso dessa linguagem, que estéa voltada para o entendimento (HABERMAS, 1993,
p.98). Para Siebeneichler, um dos principais tradutores das obras de Habermas
e também defensor de grande parte do pensamento deste, o entendimento

acima explicitado revela-nos que

na linguagem esta embutida a razao comunicativa em forma de
pretensdo de validade e, com ela a capacidade dos participantes
da interagdo em produzir um consenso fundamentado
argumentativamente, o qual ira motivar a sua acao.
(SIEBENEICHLER, 1994, p.153)

A valorizagdo da vida humana € estabelecida no encontro dos sujeitos
historicos. Na intersubjetividade os homens buscam entender-se entre si sobre

objetivos determinados no tempo e no espago em que vivem.

Construir relagcdes que se estabelecem a partir de entendimento mutuo &
parte significativa do ensinar e do aprender, entendendo que essas construgdes
séo histéricas e, portanto, modificaveis. O sujeito pensante ndo pensa sozinho,
porém pensa quando esta inserido no conjunto de suas relagdes. E no encontro
com 0s outros que nos produzimos e nos realizamos, porque sSomos seres

sociais.** A humanidade, como um todo, é possuidora de habilidades

2* Aristoteles é uma referéncia constante a este respeito. O homem é um animal politico porque é
destinado a viver em sociedade.
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comunicativas. Estas nos permitem ndo apenas a comunicagdo, mas também a

atuacado no meio social.

Diferentemente de Kant, que se referiu ao uso privado e ao uso publico da
razdo, pensando a razo reflexiva como a unica possibilidade de emancipacao
individual, de onde se derivou 0 pensar monoldgico, Habermas, em sua teoria da
acao comunicativa, coloca o dialogo e a interacdao entre os individuos como
fundamento teérico. Essa razao é processual, e se constréi no encontro dialégico
dos homens que se entendem como seres capazes de se relacionar na
consideracdao de normas estabelecidas. Estas ndo derivam nem dependem do
desejo de um individuo, sendo do conjunto deles. Trata-se, portanto, de uma

racionalidade que se da de modo intersubjetivo. Segundo ele,

é preciso falar a mesma linguagem e como que entrar no mundo
da vida, compartilhado intersubjetivamente por uma comunidade
linglistica, a fim de poder tirar vantagens da peculiar
reflexividade da linguagem natural e poder apoiar a descrigdo de
uma agao executada por palavras sobre a compreensao do auto-
comentario implicito nessa acao verbal. (HABERMAS, 1990a’ p.
67)
A racionalidade intersubjetiva oportuniza a educagdo um caminho novo,
considerando a multiplicidade das vozes da razdo. Segundo Habermas, a
educacao pode rearticular processos de aprendizagem de uma outra razdo e

preparar sujeitos dotando-os de competéncia comunicativa.

A razdo comunicativa encaminha para uma praxis inundada pela
possibilidade de desempenhos discursivos de pretensbes de validade, que
permite o enfrentamento de contradigbes, a busca da verdade através do
consenso. Defende, portanto, o aspecto intersubjetivo do discurso, ou seja, uma
relacdo dialogal, além do aspecto l6gico-argumentativo. De outro modo, além da
exposi¢cao que o individuo faz de seu entendimento, propondo a discussao de
sua fala, ha o aspecto da “relacdo dialogal’, que tem a finalidade de promover a

interacado dos atores sociais.

A acdo comunicativa consiste, basicamente, na interacdo dos sujeitos

mediados pela linguagem, sem dogmas, buscando de forma cooperativa
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construir um consenso a respeito de determinados fatos ou temas, pela

apresentacao de argumentos que validem as respectivas falas.

Além de produzir falas gramaticalmente corretas, a competéncia
comunicativa se vincula a trés situagdes, as quais correspondem trés pretensdes

de validade, requeridas pelos individuos que se encontram:

O mundo objetivo — vinculado as afirmagbes sobre fatos e
acontecimentos, referentes as pretensdoes de verdade; a ele corresponde a
pretensao de que o enunciado seja verdadeiro;

O mundo social — esta associado as pretensdes de retiddo, ou seja, que
o ato de fala seja correto em relacao ao contexto social;

O mundo subjetivo — diz respeito a pretensdo de sinceridade, isto €,
daquilo que se diz, espera-se que ele seja real; aquele que fala é sincero no que

diz e ndo tenta enganar; do ato comunicativo é esperada a autenticidade.

Sendo as pretensdes de validade de carater universal, elas tornam
possivel o entendimento. Pelo meio linglistico, os participantes podem entrar
num processo argumentativo, examinar de modo critico a verdade dos
enunciados, a retiddo das agdes e das normas e a autenticidade das
manifestagcées sociais. Isto € o que Habermas classifica de comunicagdo nao
distorcida. Quando uma das regras € violada, a comunicacao apresenta-se
distorcida. Como as pretensdes de validade sdo passiveis de criticas, esse

processo permite que se identifiquem erros e que se aprenda com eles.

Reafirmando tal pensamento, Habermas faz o seguinte comentério:

Sempre que n6s pensamos no que estamos dizendo, levantamos
com relacdo ao que é dito a pretensdo de que é verdadeiro,
correto ou sincero; e através disso irrompe em nosso dia-a-dia
um fragmento de idealidade. Pois essas pretensdes a validez s6
podem ser resgatadas, no final das contas, através de
argumentos; ao mesmo tempo nés sabemos, porém, que certos
argumentos, que hoje nos parecem consistentes, poderao
revelar-se falsos no futuro, a luz de novas experiéncias e
informagdes. (HABERMAS, 1993, p.98).
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A pretensao de validade do ato de fala apresentada pelo falante ndo pode
ser definida exclusivamente na perspectiva deste que fala, pois todas as
pretensbes de validade dependem do ato de reconhecimento dos sujeitos
envolvidos naquele ato de fala. Com base neste pensamento de Habermas,
significa dizer que as pretensdes de validade precisam ser resgatadas através de
razdes, de modo discursivo, de tal forma que seja possivel a reacao a elas por
parte dos ouvintes (HABERMAS, 1990a, p. 124).

Habermas defende uma razdo capaz de conduzir a sociedade até sua
emancipacdo. Pensada assim, a verdade tem um carater processual,
constituindo-se mediante o emprego da linguagem, lembrando que “nao se pode
representar os coletivos sociais, e as sociedades em sentido global, como se
fossem sujeitos em tamanho grande” (HABERMAS, 1993, p.100).

A concepcgao de agdo comunicativa de Habermas baseia-se na fala e na
competéncia comunicativa, que admite haver em nossa linguagem um nucleo
universal constituido de regras basicas que todos passam a dominar, “porque a
linguagem, junto com as idealiza¢des que ela impde aos falantes, é constitutiva
para formas de vida socioculturais” (HABERMAS, 1993, p. 98).

Na agdo comunicativa o objetivo fundamental € assegurar o entendimento
entre todos, esclarecendo os diversos pontos de vista. Ao tratar da racionalidade
nos termos da intersubjetividade, ele chama a atencao para uma razdo que nao
mais se constitui numa ralacdo sujeito/objeto, e, conseqientemente, avanca e
amplia o seu conteudo para dirigir-se as estruturas de interacdo social. De

acordo com Habermas:

Somente ao agir comunicativo é aplicavel o principio segundo o
qual as limitagbes estruturais da linguagem compartilhada
intersubjetivamente levam os atores a abandonar o egocentrismo
de uma orientacdo pautada pelo fim racional de seu proprio
sucesso e a se submeter aos critérios publicos da racionalidade
do entendimento. (HABERMAS, 1990b p. 82)

O individuo é formado pelos processos de socializagdo, sendo a

sociedade a organizadora de suas simbolizagées e normas relativas ao processo
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de formacdo da identidade. Os interesses, os desejo
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Habermas percebe que as pessoas ndo estao, naturalmente, preparadas
para 0 consenso e, muitas vezes, ndo o desejam, pois seu agir pode, em um
momento, estar voltado para o entendimento e, em outro, este agir esta voltado
para a realizacao de suas metas, na perspectiva da agao estratégica. Esta acao
estratégica se mostra como acdo racional calculadora, ou seja, é uma
modalidade de acao que avalia 0s meios necessarios para a obtencao de fins,

sem a valorizacao do outro.

A reconstrucdo da modernidade, que deve seguir a crise da pds-
modernidade s6 se pode realizar como reconstrugcdo do conhecimento com a
superacdao do paradigma mentalista, ou da autoconsciéncia individual, para o
resgate do meédium universal da linguagem (HABERMAS, 1993, p.91). Tal
resgate aponta na dire¢cdo do novo paradigma: a teoria do agir comunicativo.

Essa construgdo intersubjetiva indica a superagdo do paradigma da
ciéncia da modernidade, promotor do “eu” individualista e Unico, assumindo o
novo paradigma da comunicagdo intersubjetiva, capaz de reunir o que foi
fragmentado pelo modelo cartesiano.

A acdo comunicativa € um processo interativo no qual a linguagem torna-
se o0 elemento mediador entre 0s sujeitos que interagem entre si e com o objeto.
Nessa comunicagdo, pressupde-se que cada interlocutor justifique seus
posicionamentos, suas idéias e argumente em favor delas, se possivel, trazendo
provas, possibilitando assim tratar inclusive dos erros e dos acertos, criando
nova oportunidade para novos aprendizados, pois ‘certos argumentos, que hoje
nos parecem consistentes, poderao revelar-se falsos no futuro, a luz de novas
experiéncias e informacdées (HABERMAS, 1993, p. 98). No bojo dessa teoria, o
conceito de agir comunicativo corresponde as agdes orientadas para o
entendimento mutuo, em que o ator social inicia 0 processo de comunicacao e é,
ao mesmo tempo, produto dos processos de socializagdo que o formam, em
vista da compreensao consensual e matua. No processo interativo, 0s sujeitos se
constituem a partir do uso de argumentos, validados intersubjetivamente, em
conformidade com as suas identidades sociais, por exemplo, o professor e sua

pratica docente, o estudante e o seu interesse de formagao.
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Partindo do pressuposto de que os homens agem como sujeitos de
capacidade de acao e que a concretizam, em conjunto, de acordo com a sua
racionalidade, em fungé&o de interesses, Habermas organiza a sua Teoria da
Acdo, entendida por ele proprio como situacdo ideal, e a apresenta,
basicamente, em quatro pontos: os homens buscam de alguma forma o dialogo
para solugdes de problemas cada vez mais comuns; esses homens se dispdem
a se encontrar e se colocar em acordo com algumas regras do jogo; ha
consenso de que deve prevalecer entre os agentes sempre o melhor argumento,
construido pelo dialogo, numa “discussao livre” na qual os pontos de vista iniciais
podem e devem sofrer revisdes durante as discussdes; os homens se curvarao
diante das consequéncias das posi¢des assumidas no processo de debate das

idéias, mudando socialmente suas formas de agir.

Os pressupostos da comunicacao racional sdo invocados para definir uma
"situagdo discursiva ideal", na qual apenas 0s meios argumentativos podem ser
usados para convencer os outros da verdade das proposi¢des afirmadas. De
outro modo, cada um deve sinceramente acreditar naquilo que afirma perante os
demais e estes devem crer que isso realmente se da; do contrario, a

comunicacao é apenas aparente, sem fundamento.

Habermas trabalha o conceito de discurso como uma forma de
comunicacao que consiste na interacao, que tem como objetivo fundamentar as
pretensées de validade das afirmacbes e das normas nas quais se baseia

implicitamente o agir comunicativo.

O aspecto intersubjetivo do discurso é sustentado por Habermas, ou seja,
a relagdo dialogal é o fundamento do discurso, além do aspecto logico-
argumentativo. De outro modo, mais do que a explanagédo que o individuo faz,
propondo a discussao de sua fala, ha o aspecto da “relacao dialogal”’, que tem a
finalidade de promover a interagdo dos atores sociais, na busca do
entendimento. Para Habermas:

O fenémeno a ser explicado nao é o conhecimento ou submisséao
de uma natureza objetivada, tomada em si mesmos, sendo a
intersubjetividade do entendimento possivel, tanto no plano
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interpessoal, como no plano intrapsiquico. O foco da
investigacdo se desloca entdo de uma racionalidade cognitivo-
instrumental a uma racionalidade comunicativa Para esta o
paradigmatico ndo é a relacdo de um sujeito solitario com algo
no mundo objetivo, que pode ser representado e manipulado,
mas a relagdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos
capazes de linguagem e acdo quando se entendem entre si
sobre algo. Nesse processo de entendimento os sujeitos, ao
atuar comunicativamente, se movem no meio da linguagem
natural, se servem de interpreta¢des transmitidas culturalmente e
fazem referéncia simultaneamente a algo no mundo objetivo, no
mundo social que compartilham e cada um a algo em seu proprio
mundo subjetivo. (HABERMAS, 1987, v. 1, p. 499/500).

Fica evidente, portanto, que a agdo comunicativa consiste, basicamente,
na interacdo dos sujeitos mediados por uma linguagem sem dogmas. Neste
encontro dialégico, os homens buscam, de forma cooperativa, construir um
consenso a respeito de determinados fatos ou temas, pela apresentacdo de
argumentos que validem as respectivas falas.

A efetivagédo da teoria de Habermas na educagado escolar desmistifica a
figura do professor como o detentor do conhecimento em sua totalidade, para vé-
lo como sujeito atuando com sujeitos a construir conhecimentos, pois enquanto

ensina, aprende.

A acdo comunicativa pressupde a compreensao do conhecimento como
um processo € ndo como algo acabado. Desse modo € preciso que 0s sujeitos e
suas realidades, as concepcdes de mundo, vao modificando a percepgcao dos

sujeitos e, simultaneamente, modificando essas situagodes.

A teoria de Habermas propde uma praxis humana e dindmica, com acoes
capazes de transformar e de gerar a busca constante pelo novo. A praxis
humana precisa ter como seu fundamento a emancipa¢do humana. Em lugar da
razao monologica, procura-se a razao dialdgica, isto é, a interacao dialética dos
sujeitos, partindo-se do principio de que a verdade s6 se constroi coletivamente,
no compartilhar de idéias e de experiéncias e ndo na reflexdo isolada. Hannah
Arendt, antes de Habermas, ja havia se manifestado a este respeito ao afirmar

que é “com atos e palavras que nos inserimos no mundo humano, assumindo o
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fato original e singular de nosso aparecimento fisico como permanente e

igualitaria capacidade de comecar algo novo” (ARENDT, 1987, p. 24).

O espago comunicativo €, pois, 0 locus das relagdes, apoiadas no
entendimento e na solidariedade. O contexto da razdo no pensamento
habermasiano esta fundado na linguagem, na contextualizagdo dialégica que os
agentes linglUisticamente competentes manifestam quando interagem numa

discussao.

O agir comunicativo ocorre quando dois ou mais individuos procuram
chegar a um acordo voluntario, intencionando colaboracdo. Envolve, portanto,
um esforgo explicito e concentrado para alcancar um acordo sobre o conjunto
das reivindica¢des de validade. Diferentemente do agir estratégico, pelo qual os
outros podem ser forcados a contribuir para determinada meta, via ordens,
ameagcas, dissimulacdées e outras agbes manipuladoras, o agir comunicativo
promove a interagdo dos individuos, buscando um entendimento entre os

mesmos, segundo normas que garantam direitos iguais aos individuos:

A racionalidade orientada para um fim aponta para as condigdes
necessdarias a uma intervencao, eficiente do ponto de vista
causal, no mundo dos estados de coisas existentes; ao passo
que a racionalidade dos processos de entendimento mede-se
pelo conjunto de condicbes de validade exigidas para atos de
fala, por pretensdes de validez, que se manifestam através de
atos de fala, e por razbes para o resgate discursivo dessas
pretensdes. (HABERMAS, 19904, p.70).

As condicbes requeridas para a racionalidade de agdes de fala bem
sucedidas, nao sdo as mesmas requeridas para 0 sucesso da racionalidade da
atividade que visa fins. Concordando com este raciocinio, Habermas ainda

afirma que:

Pretensbes de validez dependem do reconhecimento
intersubjetivo através do falante e do ouvinte; elas tém de ser
resgatadas através de razbes, portanto, discursivamente, e 0
ouvinte reage a elas tomando posi¢cdes motivadas pela razdo.
(HABERMAS,1990%. p.124).
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O agir comunicativo, além do elemento cognitivo e instrumental, abrange
os elementos pratico, moral, emancipatério e estético. Afirma que nao pode
existir a razdo sem o outro. Uma vez que a razao € histérica, ndo € admissivel
pensa-la em termos positivistas, pois o interesse pela histéria visa a
emancipacdo. Habermas enfatiza, portanto, uma pratica que vai além da
autoconsciéncia de um Unico individuo que conhece e age de modo isolado. E

preciso romper o isolamento e afirmar o encontro, a interacdo intersubjetiva.

A proposta de Habermas é a realizagdo de um salto paradigmatico, capaz
de ampliar o conceito de razdo para além das relacdes objetivas e solitarias

entre o sujeito do conhecimento e o objeto de analise.

De acordo com tal pressuposto, a racionalidade ndo consiste mais em
certas idéias substantivas, mas nos procedimentos que sustentam as idéias e

estao implicitos em todo ato de fala.

O conhecimento €, também, social e ndo ha conhecimento sem o mundo
da cultura, de modo que todo conhecimento é mediado pela experiéncia social.
Os processos do conhecimento e da compreensdo sdo fundamentados em

padrdes de linguagem usual, utilizada na comunicacgao interativa do dia a dia.

Habermas vé, ainda, uma forma de reconhecer os objetivos de uma
sociedade. Estes objetivos seriam: o fim da coercdo, a busca da autonomia
através da razao e o fim da alienacao pela harmonia consensual de interesses.
Para ele, ha uma rigorosa distingcdo entre trabalho e interacéo, pois esta nao é
mecanica, nem ocorre de modo automatico, porém, implica trabalho e
cooperagao dos agentes para a elaboracdo de discursos capazes de promover

acoOes conscientes, tendo em vista a transformacao da esfera publica.

As acbes sociais sdo também comunicativas quando os atores atuam
cooperativamente num processo de intercompreensao, cujo fim sera sempre a
formacdo de um consenso racionalmente fundado. Tal delineamento aparece no
livro Pensamento PJds-metafisico, no qual Habermas declara que a agéo
comunicativa distingue-se da ac¢ao estratégica porque a coordenagdo da agao
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pode derivar, ndo da racionalidade teleoldgica das orientagbes de entendimento,
mas de uma racionalidade que se manifesta nas condicbes do acordo
comunicativamente alcan¢gado. (HABERMAS,1990a, p. 123).

Segundo essa concepgao, o entendimento se concretiza no ato da partilha
de um universo simbdlico comum, vinculado nos comportamentos que
caracterizam e tornam possiveis relagcdes reciprocas de intencdao em atingir um
acordo entre o que fala e o que ouve, tendo por meio a argumentacao, que esta

submetida a determinados critérios de validade.

Desse modo, rompe-se com a reflexdo isolada entre o sujeito que
conhece e o objeto do conhecimento, abrindo as portas para uma relacédo
interativa, resultado de uma comunicagao intersubjetiva compartilhada pelos
interlocutores de uma argumentacéao; a este respeito, Marques (1996, p. 82) fez
0 seguinte comentario: “Os processos interativos da comunicag¢ao sao dirigidos
pela dimensdo das relagdes sociais isentas de coagcao e pela dimensao dos
conteudos do pensar e do agir, no sentido da razéo interessada na emancipacao

humana”.

Contrariamente ao paradigma da consciéncia, no qual o sujeito se
relaciona com o objeto para conhecé-lo ou para agir sobre ele, a proposta
habermasiana valoriza o individuo no seu processo histérico de
desenvolvimento, colocando-o diante de uma nova realidade, na possibilidade do
encontro com 0s outros, valorizando a alteridade, buscando entender-se com
estes sobre 0 que pode significar o fato de “conhecer os objetos” ou “agir sobre
eles”. Neste momento, passa a ser fundamental, portanto, o enfoque do
entendimento intersubjetivo, no qual o conhecimento sera potencializado pela
raz&o ndo monoldgica — a razdo comunicativa. Critica-se, portanto, um modelo
de comunicagao assimétrica e dominadora, segundo a qual o uso da linguagem
apresenta-se de forma dominadora e, muitas vezes enganosa. E necessario que,
desejando-se promover a incluséo efetiva dos individuos nos processos sociais —
particularmente no ensino superior € a partir dele — seja promovida a simetria da

linguagem. Isto significa, de outro modo, promover uma comunicagéo livre de
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dominagao ou de coacao, valorizando-se os critérios da universalizagdo ou da

multiplicidade das vozes da razo.

Feitas estas primeiras consideracdes da ratio de Habermas sobre o agir
comunicativo, a seguir apresentaremos os dados da pesquisa, para, em capitulo
posterior, fazermos analise referenciada no pensamento habermasiano, tendo

em vista a compreensao de a¢des docentes no ensino superior.



CAPITULO IV

4 AINSTITUICAO PESQUISADA E OS DADOS DA PESQUISA

Para melhor compreensao dos dados da pesquisa, julgamos ser oportuno,
neste momento, tracarmos um breve historico do ensino superior no Estado de
Goias, situando nele o Instituto Luterano de Ensino Superior de ltumbiara —

ILES/ULBRA, instituicao onde se deu a pesquisa.

4.1 O ensino superior no Estado de Goias

O Estado de Goids nédo se apresentou como propenso a desenvolver
rapidamente a educacgéao superior. Com a criagdo da Academia de Direito Goyaz,
em 1903, dava inicio ao processo de implantagdo das instituicbes de ensino
superior. Esta academia visava atender a elite®® do Estado. Mais adiante, em
1922, foi fundada a Escola de Pharnacia e em 1923 foi criada Escola de
Odontologia. Estas eram institui¢des isoladas, mantidas pelo Estado, com o claro

objetivo de atender a elite®.

25 Nao adotamos aqui o conceito de classe dominante uma vez que, segundo alguns
historiadores, no Brasil ndo ha consenso em relagdo a definicdo de classes sociais. Ver,
especialmente, FAORO, Raymundo. Os Donos do Poder. Porto Alegre: Editora Globo, 1979.

% Por elite entendemos aqui a representacdo da sociedade com maior poder econdmico.
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Com a transferéncia da capital para Goiania, em 1937, a educagéo
superior comeca a se expandir. A partir dai comegam os intensos debates entre
os defensores do ensino publico e os que advogavam em favor do ensino
privado. Pode-se dizer que em decorréncia dessas lutas no campo da educacao
superior, surge a Universidade Catolica de Goias. Um ano mais tarde, 1938, vai
se instalar também em Goiania a Universidade Federal de Goias — UFG, como a
primeira universidade federal do Centro-Oeste. Nessa mesma década, o
desenvolvimento foi muito lento, ao contrario do que se percebia no Brasil.
Foram criadas apenas 3 instituicbes, uma privada e duas publicas. Na capital, a
Faculdade de Filosofia Bernardo Sayao, e em Anapolis a Faculdade de Ciéncias

Econdmicas e a Escola Superior de Educagao Fisica. (INEP, 2005).

Somente a partir de 1960 e, mais precisamente, com a reforma
universitaria de 1968, expressa na Lei n® 5.540/68, é que percebe-se avangos
quanto a educagao superior no Estado de Goias. Até essa época, esse nivel de
ensino era bastante restrito, contando com instituicdbes que se propunham

atender os filhos da burguesia.

A instalagdo de novas unidades de ensino superior em Goias se deu na
década de 1970 e nao revelou grande avango. Apenas em 1973, em Rio Verde,

foi criada a primeira Fundacéo de Ensino Superior (FESURV)>.

A exemplo do ocorrido em outros Estados, na década de 1980, Goias
experimentou boa expansdo na educagao superior, com a criagdo de novas
fundagoes e instituicoes isoladas de ensino superior. Varios municipios® criaram
suas proprias fundacdes, que tinham por objetivo desenvolver o potencial

econémico em parceria com a iniciativa privada.

O processo de interiorizagdo e de expansao do ensino superior no Estado
se deu pela via da parceria com a iniciativa privada. Esse processo foi legitimado

27 Esta Fundagéo foi credenciada como Universidade no ano de 2004.

28 Como exemplo, mencionamos as seguintes Fundagdes: Fundagao Integrada Municipal de Ensino Superior (Fimes);
Fundagdo Educacional de Anicuns (FEA); Fundagdo de Ensino Superior de Goiatuba (Fesg); Fundagédo de Ensino
Superior de ltumbiara (Fesit); Fundagdo Educacional de Cataldo (Centro de Ensino Superior de Cataldo); Fundagéo
Educacional de Jatai (FEJ) e Fundagéo Educacional de Luziania.
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pelo discurso que se baseou na “dinamizagdo da economia regional e na sua

consequente integracao a légica do mercado.” (MEC/INEP, 2006, p.27).

Na década de 1990, como decorréncia da LDB (Lei n® 9.394/96), e por
outros dispositivos legais, tais como a Lei Complementar n® 26/98, que veio
regulamentar o Sistema de Educacdo de Goias, portarias e resolucbes da
Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educagéo e Cultura (SESu/MEC),
deu-se 0 processo de expansdao e de interiorizacdo do ensino superior nas
esferas publica e privada do Estado. A partir da segunda metade da década de
1990 a educacgao superior no Estado vivenciou significativa expansdo, com a

abertura de novas instituicbes e novos cursos.

A expanséao do sistema publico em relagdo ao ensino superior, no entanto,
se deu com a descentralizacdo da Universidade Federal de Goias, com a
abertura de novos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets) e pela
criacdo da Universidade Estadual de Goias (UEG)®, em 1999.

4.1.1 O Instituto Luterano de Ensino Superior de ltumbiara

A historia do Instituto Luterano de Ensino Superior de Itumbiara —
ILES/ULBRA — teve inicio em 29 de outubro de 1970, quando foi criada a
Fundacdo Universitaria do Sudoeste Goiano (FUNISGO). Essa Fundacao
transformou-se mais tarde na Fundacdo de Ensino Superior de Itumbiara —
FESIT, a qual foi autorizada pela Lei n. 645/83 de 02 de setembro de 1983.

A Lei n. 1.761/94, de 7 de outubro de 1994 deliberou a mudanca de
comodato da FESIT para a Comunidade Evangélica Luterana Sdo Paulo —
CELSP, com sede em Canoas, no Rio Grande do Sul, passando a instituicdo a
fazer parte do complexo educacional da Universidade Luterana do Brasil, a partir
de 9 de marco de 1995. Embora essa mudanca de mantenedora, apenas em 29
de dezembro de 1998 foi assinada a Portaria n.1.492/98, que oficializou o Instituto

Luterano de Ensino Superior de ltumbiara.

% Universidade Estadual de Goias, criada pela Lei 13.456, de 16 de abril de 1999, resultante da
juncao das Faculdades Estaduais e da Universidade Estadual de Anapolis.
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O municipio de ltumbiara possui uma posigdo geografica privilegiada,
localizada no extremo Sul do Estado de Goias, na divisa com o Estado de Minas
Gerais, a 204 km de Goiania e a 130 km de Uberlandia, ocupando uma area de
2.464,6 km2 Sua populacdao foi estimada pelo IBGE (2005) em 86.490
habitantes. A cidade fica em um dos mais importantes entroncamentos
rodoviarios do pais entre as BR 153 e 452 e GO 206 e 309, pois liga Goias a
todas as demais regibes brasileiras e ao Mercosul. As margens do Rio
Paranaiba, integra a micro-regido denominada Meia-Ponte que é formada por 21

municipios € o pontal do tridngulo formado por 6 municipios e esta localizada
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O ILES ULBRA atua em diversas areas do conhecimento, visando atender
a demanda de discentes de ltumbiara e regiao que almejam frequentar curso
superior, em especifico, aqueles que se identifiquem com as caracteristicas dos
cursos oferecidos; suprir as necessidades do municipio e regidao no que diz

respeito ao alcance dos cursos na prestacao de servigcos a populagao.

Atualmente, a Instituicao oferece a regido doze cursos de graduacao,

assim classificados pela CAPES:

Ciéncias Exatas e da Terra: Matematica, Quimica e Sistemas de Informacao.
¢ Ciéncias Biologicas: Biologia.

e (Ciéncias da Saude: Educacéo Fisica.

e (Ciéncias Agrarias: Agronomia (Unico curso diurno).

e Ciéncias Sociais Aplicada: Administracao, Ciéncias Contabeis e Direito.

e (Ciéncias Humanas: Pedagogia e Psicologia;

Linguistica, Letras e Artes: Letras.

O ILES ULBRA oferece ainda, na modalidade de ensino a distancia, os
cursos de Administracao, Ciéncias Sociais, Letras, Pedagogia e Tecnologia em

Negocios Imobiliarios.

Tendo como propésito o investimento simultdneo nos niveis de graduagao
e poés-graduacao, priorizando a formacao continuada dos recursos humanos da
regiao, estdo em andamento os cursos de pds-graduacao /ato sensu em Gestao

de Pessoas, Docéncia Universitaria e Controladoria e Finangas.

A Unidade de ltumbiara integra o complexo ULBRA — Universidade
Luterana do Brasil, com sede em Canoas no Rio Grande do Sul, atuando nas
areas de educacao, saude e esportes. O Instituto Luterano de Ensino Superior
de ltumbiara conta atualmente com aproximadamente 2.600 alunos no modelo

presencial, sendo que deste total 2.200 sdo alunos dos cursos noturnos, com
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grandes dficuldades de deslocamento e de manutenc&o do seu curso, tendo em

vista que sdo alunos que precisam garantir seu sustento durante o dia.

4.1.2 Os dados da Pesquisa

O enfoque desta pesquisa vem sendo afirmado desde o seu primeiro
momento, no texto introdutério. O que se pretende € conhecer o trabalho
educativo no ensino superior a partir do que é manifestado pelos docentes em
entrevista e o realizado por eles, conforme configurado em instrumentos de
avaliacdo. Nessa empreitada tem-se a questao que norteia este trabalho: Diante
dos limites apresentados pela configuragdao do ensino superior privado, seria
possivel a acao docente segundo o agir comunicativo de Habermas?

A indagacado faz sentido ao perguntarmos como se da o trabalho
educativo diante dos desafios colocados pela modernidade, considerando ainda
que o ensino superior tem como objetivo preparar para o0 mercado de trabalho. A
crise de valores vivenciada pela modernidade impbe as sociedades repensar
suas praticas, tendo em vista a promog¢ao do bem-estar do homem néo apenas
focado nos meios de produgcdo, mas também em meios de sobrevivéncia

sustentaveis.

Concordamos com Veiga (2002, p. 163), ao dizer que, frente a tantas
incertezas e transformagbes globais, “a universidade, assim como outras
instdncias educativas, necessita viabilizar formas educativas que conduzam a
rupturas com um projeto que ja ndo responde aos apelos de nossa circunstancia
vivencial’. A autora aponta para a necessidade urgente que se apresenta ao
professor do ensino superior, ou seja, extrapolar o paradigma da razao moderna
e solipsista, adotando outra racionalidade que possa dar conta da multiplicidade,
das diferencas, dos diversos contextos que fazem parte da dindmica do ensino

superior.
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Pimenta (2000) discorre sobre esse aspecto da educacdo e manifesta sua

posicao:

Se entendemos que conhecer nao se reduz a informar, que nao
basta expbr-se aos meios de informagdo para adquirir
conhecimento, sendo que é preciso operar com as informagdes
na direcdo de a partir delas, chegar-se a ele, entdo parece-nos
que a universidade (e os professores) tem um grande trabalho a
realizar, que é proceder a mediacdo entre a sociedade da
informacdo e os alunos, no sentido de possibilitar que, pelo
exercicio da reflexdo, adquiram a “sabedoria” necessaria a
permanente construcdo do humano (PIMENTA, 2000, p. 177).

Coloca-se ao docente, como ser criativo que é, agir de modo que possa
gerar situagdes que desafiem a aprendizagem e o conhecimento racionalmente
produzido e intersubjetivamente compartilhado. Para tanto, ha que se pensar
uma atitude docente que se mostra desejosa de investir na significacdo dos
saberes trabalhados em sala de aula, percebendo os alunos como seres
potenciais para a construgdo do conhecimento nos diversos contextos e

momentos.

O diagnéstico que considera a educagdao no reducionismo préprio da
racionalidade instrumental, privilegiando no conhecimento e nas préaticas a
relacdo sujeito-objeto da epistemologia moderna €é comum a muitos
educadores/pesquisadores tais como Prestes (1996)*; Boufleuer (1997)*' e Muhl
(1999)%*, que muito se aproximam na linha de pensamento.

Como resultado do predominio da filosofia do sujeito, temos visto a
promogao da desumanizagdo em que a escola e a universidade se véem como

palco das determina¢cées do mundo do capital. Desse modo, o conhecimento nao

% Prestes (1996, p. 18) parte da posicdo cartesiana, lembrando que o pensamento é ponto de
partida da verdade, o seu critério supremo, sendo que a racionalidade traz as bases do
gensamento moderno com a exigéncia da subjetividade.

Boufleuer (1997, p. 17), € da opinido de que o paradigma da filosofia da consciéncia apresenta

limitagao decorrente de seu estreitamento cognitivo-instrumental e disso resulta a incapacidade
de resolver as complexas questbes implicadas na educagao, principalmente as que que se
referem a formagéao e constituicdo dos sujeitos nas e através de suas interagdes sociais.
% Por sua vez, Muhl (1999,p.19) lembra a perda da forca unificadora e emancipadora da razo,
decorrente do reducionismo ou da absolutizagao a que foi submetida. Como conseqiiéncia disso,
“a civilizagdo moderna tem perdido a validade de sua vigéncia, sendo rejeitados, com insisténcia,
0s principios e os valores propostos por ela.”



119

€ visto como elemento que concorre para a libertagéao e felicidade do homem, e
sim como meio de sobrevivéncia diante dos interesses competitivos do mundo
do trabalho.

E notdrio que hoje a humanidade vive situacdes multiplas decorrentes da
impossibilidade da realizacdo humana e da sua efetiva significacdao em fungcéao da
valorizacao da filosofia do sujeito. O momento é de transicdo, de busca, de
tentativas novas, embora cercado por incertezas e inquietudes de varias

naturezas.

Vivemos numa sociedade intervalar, numa sociedade de
transicao paradigmatica. Esta condicao e os desafios que ela nos
coloca fazem apelo a uma racionalidade ativa, porque em
transito, tolerante, porque desinstalada de certezas
paradigmaticas, inquieta, porque movida pelo desassossego, que
deve ela prépria potenciar. (SANTOS, 20003, p. 41).

Sob o predominio da razdo instrumental, a histéria vive em uma agonia
que é representada pelas mais diferentes formas de desintegracéo dos valores
da vida humana e das possibilidades de uma realizagdo do homem. No dizer de
Adorno e Horkheimer (1985, p. 11), o iluminismo propugnado® como caminho
seguro para a realizagdo humana “transforma o racional em irracional, a razéo
em desrazdo, o mito em ciéncia e a ciéncia em mitologia, a civilizagdo em
barbarie e a barbarie em civilizacdo” e “quanto mais o processo da
autoconservacao € assegurado pela divisdo burguesa do trabalho, tanto mais ele
forca a auto-alienacao dos individuos, que tém que se formar no corpo e na alma
segundo a aparelhagem técnica.” (SANTOS, 2000a, p. 41).

A crise da modernidade pode ser vista como algo profundamente
desanimador, a exemplo do que pensavam os frankfurtianos da teoria critica, no
entanto, pode também ser vista enquanto oportunidade para efetiva mudanca na

direcdo de uma sociedade que, antes de supervalorizar o dominio da natureza,

% Barbara Freitag, em A teoria critica: ontem e hoje, (p. 34) lembra que o lluminismo defendia a
necessidade de os homens assumirem com coragem e competéncia seu préprio destino,
reconhecendo que este nao era ditado por forgas externas. Os homens deveriam fazer uso da
razao para tomarem em maos sua prépria histéria. Mas essa convicgao revelou-se iluséria.
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valoriza 0 humano em sua dinamicidade e multiplicidade. Boaventura de Souza

Santos, nesse caminho, entende que é preciso lutar por uma

transformagdo global, ndo sé dos modos de producdo, mas
também do conhecimento cientifico, dos quadros de vida, das
formas de sociabilidade e dos universos simbdlicos e pressupode,
acima de tudo, uma nova relacédo paradigmatica com a natureza,
gue substitua a relagdo paradigmatica moderna.(SANTOS,2000°.
p. 43-44).

Ferreira (2001, p. 314) sustenta que “a realidade, qualquer que seja o
modo como € sentida, concebida e considerada, tem que ser encarada sempre
como um campo de possibilidades”, pois “urge pensar as possibilidades para
teorizar a superagdo e construir uma nova realidade mais humana”
(FERREIRA,2001, 314), pois, a ciéncia moderna “expropriou a pessoa humana
da capacidade de participar, enquanto atividade civica, no desvendamento do
mundo, e na construcdo de regras praticas para viver sabiamente”
(FERREIRA,1994. p.194). E nesse rumo, € importante observar a constatagdo

de que

a andlise critica do que existe assenta no pressuposto de que a
existéncia ndo esgota as possibilidades da existéncia e que,
portanto, ha alternativas suscetiveis de superar o que é criticavel
no que existe. O desconforto, o inconformismo ou a indignagao
perante 0 que existe suscita impulso para teorizar a sua
superacao. (SANTOS, 2000a, p. 22).

Kuenzer (2001), diante dos novos desafios colocados ao educador do
ensino superior, comenta que as mudancas no mundo do trabalho ocasionadas
pelo desenvolvimento da ciéncia tém implicacbes profundas nos cursos
superiores e, conseqlentemente, na atuacdo docente. Segundo a autora, é
preciso que o docente tenha presente a nova realidade que se desenhou com o

desenvolvimento cientifico-tecnologico.

competéncias cognitivas superiores e de relacionamento, tais
como andlise, sintese, estabelecimento de relagbes, criagdo de
solugdes inovadoras, rapidez de resposta, comunicacao clara e
precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas de linguagem,
capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar processos para
atingir metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com as
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diferengas, enfrentar os desafios das mudangas permanentes,
resistir a pressdes, desenvolver o raciocinio légico-formal aliado
a intuicao criadora, buscar aprender permanentemente, € assim
por diante. (KUENZER, 2001, p.18).

E importante observar que a LDB n° 9.394/96, em seu Art. 22, define que
“a educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio pleno da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho”. Em vista do que a lei determina, torna-se
fundamental buscar novos caminhos que déem conta dos desafios langados.
Esses desafios apontam para uma educacao se realize compromissada, nao
apenas a formacdo que prepara para o mundo do trabalho, mas garanta o
melhor exercicio possivel da cidadania e o desenvolvimento da pessoa humana,
em condi¢des tais que ela possa agir sobre a realidade e nao apenas ser por ela
dominada. Tal reconhecimento encaminhara a uma postura diante do
conhecimento de modo tal, que considere as singularidades do homem, sua

identidade e sua cultura, bem como seus significados a partir do mundo vivido.

Dias Sobrinho (2000), destacando aspectos humanos do ato educativo,
considera que a docéncia no ensino superior carece de ver os desafios da
educacado com outros olhos, tendo em vista uma educagdo comprometida com
as mudancas que se operam e diante dos desafios constantes que vao se

apresentando.

E irrecusavel que a educagdo institucionalizada, formalizada,
escolarizada, em seus diversos niveis, mas de modo especifico a
universidade, se insira mais nos movimentos da sociedade, nao
propriamente como um barco ao sabor das ondas, respondendo
quase automaticamente as demandas e urgéncias de setores
organizados e mais reivindicativo, mas como processo que
participa radicalmente, ou seja, integral, compreensiva e
criticamente das transformagdes. Uma educacédo de qualidade
exige insergao ativa e critica no mundo social em vertiginosa
mudanga. (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 22).

Dias Sobrinho lembra ainda que “além da nossa incapacidade de
compreensdao das mudancas rapidas e imprevistas, quase vistas

esgarcadamente, em virtude da tendéncia a fragmentacdo, essa inseguranca
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também advém do fato de que os valores, ou seja, os pontos de referéncia da
vida social, se acham em crise. Um dos mais importantes sentimentos de crise
reside exatamente na perda do sentido do social, no esvaziamento da
comunidade.” (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 23). Diante disso, “o ensino superior
nao pode limitar-se a um exercicio funcional, exercendo fung¢édo informativa e

funcional apenas, a um “ativismo instrumental”. (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 24).

Ainda o autor supracitado lembra que, diante da nova realidade,

a fungéo formativa deve ser inegavelmente valorizada. Mas, que
tipo de formagao? Claramente, ndo é apenas a formagéo técnica,
hiperespecializada e reducionista [...] porque qualquer formagao
monodisciplinar, especializada e estreitamente ditada pelos
interesses de mercado, tem certamente curto alcance e vida
breve. (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 26).

Convergindo para esse pensamento estdo as proposi¢cées de Pimenta &
Anastasiou (2002, p. 162), ao defenderem que 0 ensino superior precisa ocupar-
se daquilo que € sua finalidade, ou seja, o permanente exercicio da critica, seja
no ensino, na pesquisa ou na extenséo, na problematizagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, bem como no que dele tem resultado, a construgao

da sociedade humana.

Em seu texto Pensamento Pds-metafisico (1990), na secao que traz o
titulo A unidade da razdo na multiplicidade de suas vozes, Habermas destaca
essa preocupacdo com a vida humana e com a sua relagcdo diante do
conhecimento. O pensador alemao continua seu intento no sentido de articular
uma concepcado ampliada de racionalidade. Essa racionalidade pressupbe as
vivéncias humanas em sua diversidade e significacdo, bem como o encontro dos
homens via linguagem comunicativa que, por sua vez, tem na critica e na
capacidade argumentativa seu poder de validacao ou rejeicao das pretensdes de

validade langadas.

Para Habermas, o capitalismo proporcionou um estagio avangado do
processo de acumulagao, que, do ponto de vista econdmico, se caracteriza por

processos de concentracdo econdmica, pela organizacdo dos mercados
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em relacao a bens, trabalho e lucro, bem como pela intervengéo do Estado

no mercado.

Neste sentido, ele propée uma mudanca de paradigma filoséfico ao
entender que “a racionalidade tem menos a ver com o conhecimento, ou com a
aquisicao de conhecimento, e mais com a forma em que 0s sujeitos capazes de

linguagem e de agéo fazem uso do conhecimento” (HABERMAS,1990a, p. 24).

Ora, a intervencédo de Habermas faz-nos compreender que o saber, na
perspectiva da intercompreensdo, s6 pode aparecer como o resultado da pratica
comunicativa, intersubjetivamente compartiihado pela comunidade de
comunicacdo. A competéncia racional € a capacidade da qual dispbéem os
individuos para a conducao de suas acbes, com 0 propésito da constituicao
desse saber, que s6 advém de uma pratica discursiva, fundamentada pela forca
do melhor argumento na consideracao de todos os envolvidos (HABERMAS,
1990%. p.72).

Compartilhando do entendimento habermasiano, Tavares e Alarcao

observam que

as aprendizagens na sociedade emergente terdo de
desenvolver-se de uma forma mais ativa, responsavel e
experimentada ou experimental, as quais fagam apelo a atitudes
mais auténomas, dialogantes e colaborativas em uma dinamica
de investigacdo, de descoberta e de construcdo de saberes
alicercada em projetos de reflexdo e pesquisa, baseada em uma
idéia de cultura transversal que venha ao encontro da intersecao
dos saberes, dos conhecimentos, da agéo e da vida (TAVARES
& ALARCAO, 2001, p. 104).

As perspectivas aqui aventadas, no entanto, s6 podem se entendidas e
alcangadas a medida que ndo nos furtamos de ver a educagdo como uma agao
que nado se da de forma neutra ou isolada, mas que é determinada por inUmeros
fatores que a condicionam. Mais ainda, no dizer de Gimeno Sacristan (1999, p.
32), “a qualidade em educacdo é indissociavel da qualidade humana dos
docentes”, pois deles depende grande parte das implementagcbes necessarias a
melhoria na qualidade da educagdo, embora ndo nos esquecendo das
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implicagbes que tém as politicas de Governo e as ingeréncias internacionais no

campo da educacdao brasileira.

Destacamos também a contribuicdo de Pérez Gomes, ao observar que

Quando um professor/a se propde desenvolver uma certa
intencionalidade educativa, deve compreender a complexa rede
de influéncias que tanto a estrutura de tarefas académicas
quanto a estrutura de participacédo social vao mediar, estimular
ou impedir a realizagdo daquela intencionalidade pedagogica.
(PEREZ GOMES, 1998, p. 81).

Cunha (1993), em seu texto, O professor e sua pratica, observa as

transformacdes no mundo social e do trabalho:

Cada vez mais exige-se deste profissional que ele seja: um
cidadao competente, inserido na sociedade e no mercado de
trabalho; com maior nivel de escolarizagdo; capaz de utilizar
tecnologias de informacdo na docéncia; capaz de trabalhar em
redes académicas nacionais e internacionais; um sujeito que
domine o conhecimento contemporéneo, manejando-o na
resolucao de problemas; capaz de integrar sua matéria de ensino
ao contexto curricular e histérico-social; capaz de utilizar formas
de ensinar variadas (CUNHA, 1993, p. 63).

Diante desses novos horizontes a serem perseguidos no ensino superior,
no intuito de responder a questdo com a qual nos ocupamos nessa pesquisa,
concentramos nossa atencdo nas seguintes frentes relacionadas ao trabalho
educativo: a) analisar avaliagdes produzidas por treze docentes do ensino
superior que atuaram durante quatro anos na mesma instituicao, trabalhando a
mesma disciplina; b) analisar a voz dos referidos docentes via entrevista semi-
estruturada; c) conhecer e analisar comparativamente a percepgdao dos
coordenadores de cursos aos quais esses professores estdo vinculados. d)
conhecer e relacionar o pensamento do Nucleo de Apoio Pedagégico (NAP), que
atua diretamente com os professores e com as avaliagdes produzidas por estes.

Os dados coletados das avaliagbes, confrontados com os dados coletados

a partir das falas dos docentes, percebidas nas entrevistas, bem como a analise
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relacionada da percepcédo e atuacdo dos coordenadores e do NAP, poderédo
iluminar a resposta a questao levantada neste trabalho investigativo.

Ao todo, foram analisadas 146 avaliagdes, totalizando 1017 questdes, nas
areas de Ciéncias Biologicas, Ciéncias Agrarias e Ciéncias Humanas. As
disciplinas envolvidas a partir das avaliagbes analisadas recebem as seguintes
nomenclaturas: Area de Humanas - Filosofia da Educagao, Lingua Portuguesa e
Didatica. Na area de Ciéncias Agrarias, as seguintes disciplinas: Fruticultura,
Fisica Geral, Genética e Calculo. As disciplinas de Biotecnologia, Introducdo ao
Método Cientifico, Zoologia, Geologia, Evolugdo e Microbiologia , na area de

Ciéncias Bioldgicas.

As avaliacdes analisadas apresentam-se em modelo padrdo da instituicao
em que se realizou a pesquisa, com cabecalho proprio, pré-definido,
apresentando os dados essenciais de identificacdo. Este cabecgalho sofreu
alteragdes durante esse periodo de quatro anos, verificando-se que nos dois
primeiros anos (2002-2003) este ndo trazia recomendagdes ao aluno. Essas
recomendagdes se compdem dos seguintes textos: LEIA COM ATENCAO, A
INTERPRETACAO FAZ PARTE DA PROVA. / RESPONDA AS QUESTOES A
CANETA AZUL OU PRETA. / QUESTOES RESPONDIDAS A LAPIS NAO
SERAO ACEITAS.

As ‘recomendacdes”, em caixa alta, sdo ampliadas por um ou outro
docente, a seu critério, como no caso da disciplina de Calculo: APRESENTE
TODOS OS CALCULOS NAS QUESTOES. E na disciplina de Lingua
Portuguesa: PROVAS SEMELHANTES SERAO ANULADAS. Embora essa
determinacdo esteja nas provas, ndo ha outro critério declarado para o

julgamento da questao em foco.

Além da identificacdo da instituicAio e sua mantenedora, aparecem
informagdes sobre o curso no qual estd inserida a disciplina em questao, as
habilitagdes, a disciplina, o nome do(a) professor(a), nome do(a) aluno(a), o
periodo, 0 ano, a natureza da avaliagao, pontuagao e nota. Além destes dados, o
instrumento traz ainda os vistos do professor responsavel, do coordenador de
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curso e do Nuacleo de Apoio Pedagégico. Percebe-se a presenga de
determinantes de natureza técnica que podem soar como exageradamente
impositivas, embora se entenda que em instrumentos de avaliacdo dessa
natureza os encaminhamentos precisam contemplar os aspectos de objetividade
e clareza, pois as normas se fazem necessarias para seguranca de todos os
envolvidos. Essas normas, no entanto, segundo consideracgoes feitas pelas duas
integrantes do NAP, ndo foram construidas pelo grupo, mas determinadas pela

instancia superior.

O detalhamento das normas contidas no instrumento de avaliagao, se por
um lado €é marcado pelo rigor técnico, corroborado pelos vistos dos
responsaveis, impedindo qualquer outra via de avaliagdo fora de prazo ou do
calendario, por outro, garante ao aluno seguranca de um instrumento validado
institucionalmente, com a anuéncia dos setores responsaveis, garantindo a sua
autenticidade e assegurando aos alunos todos os seus direitos em relagdo ao

processo avaliativo.

Todos as avaliagdes trazem a pontuagéo especifica de cada prova, que
varia entre 2 e 5 pontos. A pontuacdo menor € atribuida a avaliacbes mensais e
a maior a avaliagbes que englobam os contelidos bimestrais. E necessario
esclarecer que outras atividades sao definidas durante o semestre, algumas
delas realizando-se em todos o0s cursos, por meio de atividades
interdisciplinares, em datas previamente agendadas em calendario. A pontuacao
maxima em avaliacbes bimestrais é de 5 pontos, devendo o docente optar por
outros dois instrumentos avaliativos durante o bimestre. Estes devem ser
acrescidos daqueles instrumentos que sao comuns aos cursos e obrigatérios, ou
seja, projetos interdisciplinares e avaliagbes transversais. Os projetos
interdisciplinares, complementos avaliativos bimestrais, tém sido adotados pela
instituicdo em todos os cursos, visam a iniciagdo cientifica e o desenvolvimento
da pesquisa. Desse modo se percebe que o0 ensino ndo esta no todo dissociado
da pesquisa e da extensdo, como revelam os programas em andamento, desde

alguns anos.



127

As avaliagbes produzidas pelos docentes trazem, em média, cinco
questdes abertas, possibilitando aos alunos o desenvolvimento do pensamento e
as articulagées com os demais saberes construidos. Revelam também que a
maioria dos docentes esta preocupada com a mensuracdo dos conteudos,
reflexo do predominio da razdo técnica-instrumental. Nao desejando deixar a
impressdao de uma visdo ingénua da realidade académica e da formacao
universitaria, é preciso ressaltar que é compreensivel perceber resultados como
estes que verificamos nas avaliagdes, pois, via de regra, as disciplinas sao
trabalhadas por docentes que tiveram uma formacdo segundo o padréo
requerido pela racionalidade que determina a producéo. Nesse sentido, os dados
iniciais desta pesquisa, relacionados as avaliagbes analisadas, mostram quao
profundamente o modelo da razdo cartesiana tem influenciado a acao educativa.
Essa realidade alimenta ainda mais a esperangca que encontramos em
Habermas, no sentido da vivéncia de outra racionalidade que dé conta das
exigéncias que permeiam a vida humana em seus mais diversos espacos e
tempos.

As avaliagdes nao sao liberadas para reproducédo sem o visto do Nucleo
de Apoio Pedagdgico — NAP. A atuacao deste nucleo esta bastante ligada as
avaliagdes, considerando que participa da vida do professor na instituicao desde
sua contratacdo, pois o NAP faz parte da banca de avaliacdo de pessoal para a
docéncia. Em entrevista, o NAP, em primeiro lugar, nos forneceu informacoes
sobre suas fungdes principais, estando vinculado diretamente a direcao
académica. Desta forma, o NAP presta assessoria pedagdgica a direcao
académica, acompanhando as avaliagbes do MEC; participa da Comissao
Propria de Avaliagdo - CAP; acompanha projetos de extenséo institucionais —
Projeto Ciranda (em parceria com a Prefeitura Municipal, TV Paranayba e 6rgaos
municipais). “Assessora pedagogicamente os professores, tanto os iniciantes
quanto aqueles que apresentem dificuldades, como por exemplo, na elaboragao
de provas ou metodologias de aula”. A atuagdo do NAP é, portanto, bastante
significativa, pois, além disso, “acompanha a aprendizagem dos alunos DA
(Deficiéncia Auditiva) junto aos monitores”. Indagado sobre a sua autonomia em
relacdo a orientacdo pedagdgica aos professores, observou que “procura ser
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coerente com o projeto institucional”. Isso implica apoiar pedagogicamente o
corpo docente diante “do projeto interdisciplinar, aulas e provas contextualizadas,
seguindo as normas institucionais”. Portanto, a autonomia do NAP ¢
questionavel, uma vez que o Nducleo esta atrelado as determinacdes da
instituicao. Também tem como fungao “incentivar o professor a refletir sobre sua
pratica pedagdgica, escrever sobre ela e publicar’. O ambito de poder do NAP é,
portanto, consideravel do ponto de vista das determinacbes da direcao
administrativo-académica, porém, nao chega a definir questdes para a avaliagao.
O NAP apenas sugere mudancas ou apresenta sugestdes, principalmente, em
questdes metodoldgicas do trabalho do professor. “Sugerimos ao professor
trabalhar em uma parte os conteddos e em outra parte alguma atividade mais
pratica. Podem ser estudos de caso, seminarios, estudos dirigidos ou pesquisa
na biblioteca”. Sobre as avaliagbes, perguntamos: “Em que medida o NAP pode
interferir na elaboragéo das questdes? Ele pode sugerir mudangas?” - Ao que
obtivemos a seguinte resposta: “As avaliagbes sao lidas e analisadas
superficialmente, verificando-se as formulagdes das questdes. Diante de
questdes muito tradicionais/tecnicistas, como: ‘relacione as colunas, complete,
marque V ou F, ou ‘o que é7, conversamos com o coordenador e levamos
algumas sugestdes, nao € possivel ser diferente. Nunca o NAP altera as
questdes por conta propria, sendo que nos casos de necessidade de
reformulacdées a avaliacdo é devolvida ao professor, com sugestdes”. Ainda
sobre as avaliagbes, indagamos sobre 0 momento de vista de prova: “Sobre a
vista de prova, como o NAP vé esse momento € 0 que sugere aos professores?”
— O momento de vista de provas foi reforcado pelo NAP assim como ja havia
sido feito pelos coordenadores e pela maioria dos professores entrevistados.
Vejamos a opiniao do NAP: “Uma das orientagbes aos novatos trata da
necessidade e da importancia da vista de provas. Ela deve ser realizada na
semana seguinte a prova, com devolu¢do da avaliagdo aos alunos. A discussao
com os alunos sobre as questdes e respostas, o ouvir as observacoes e
reclamacgdes dos alunos, bem como avaliar o que ficou duvidoso é necessario.”
Quanto a autonomia do NAP em relacdo aos coordenadores de cursos, o “NAP

tem a postura de néo ‘levar e trazer’ o que ouve e vé. N&o leva a direcéo [...],
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mas o NAP sempre questionou essa tarefa de ‘verificar provas’.” Ao final, langa
um desabafo, o desagrado diante da obrigacdo de ‘verificar provas’, entendendo
que nao seja essa sua funcao. Percebe-se que o NAP esta incumbido de realizar
atividades de natureza pedagdgica, desde que estas estejam de acordo com as
‘orientacdes’ institucionais. O apoio pedagdgico nao se da livremente ou sem

coergoes.

Ressalta-se que as avaliacbes sao normatizadas pela instituicdo, sendo
que um calendario especifico é determinado para as mesmas. O calendario
académico reserva datas para a realizacdo das provas, sendo que os docentes
nao tém autonomia para aplica-las fora desse calendario, a ndo ser em situacoes
comprovadamente justificaveis junto a Coordenagdo Académica da institui¢ao,
orgao superior ao NAP e a coordenagao de cursos. Esse atrelamento se mostra
tal que os proprios coordenadores de curso mantém planilha de controle de
entrega antecipada das avaliagcdes para que estas sejam submetidas ao NAP e
entdo sigam para o setor de reprografia. Fora esse processo nao existe outra
possibilidade.

O trabalho inicial de organizacdo dos dados requereu uma determinada
classificagdo das questdes das avaliagbes a partir das categorias estabelecidas,
para considerarmos regularidades, tendéncias ou pontos de convergéncia
indicados nos materiais. Apds essa atividade de verificagdo das categorias, nos
ocupamos da analise geral dos dados, com a preocupacao de relaciona-los mais

adiante com as diversas vozes colhidas nas entrevistas.

Temos claro que o instrumento de avaliacdo com o qual trabalhamos esta
profundamente comprometido com o0 ensino na perspectiva técnica,
preocupando-se em grande parte com a mensuragdo do conhecimento, e que,
segundo Sacristan (1998, p. 295) a avaliacdo seja “uma atividade que se
desenvolve seguindo certos usos, que cumpre multiplas fungbes” e “é a resposta
a determinados condicionamentos do ensino institucionalizado”. Neste trabalho
nao € nosso interesse enfocar a avaliagdo como tal, muito menos delinear os
varios aspectos ou condicionantes aos quais se refere Sacristan. Tendo em vista

que nosso trabalho, partindo da analise das avaliagdes, tem por finalidade
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entender um pouco mais a respeito de como atuam os docentes em relagédo a
sua racionalidade e perceber se a teoria habermasiana do agir comunicativo,
mesmo que de modo inconsciente, subsidia 0 seu trabalho, buscamos nesse
instrumento verificar possiveis vestigios dessa influéncia, para depois tragarmos

analise com as percepg¢des dos préprios docentes, como ja anunciamos antes.

As categorias de analise foram definidas a partir da referéncia que
encontramos na teoria do agir comunicativo de Habermas, uma vez que nos
interessa perceber alguma mudanca ou ndao na racionalidade dos docentes e se
essa mudancga, caso se perceba, busca em Habermas alguns elementos de sua
teoria da acdo comunicativa. Esclarecido isso, elegemos as seguintes
categorias, elementos presentes na teoria habermasiana: a) Habilidade
argumentativa; b) Habilidade critico-reflexiva; c) capacidade de problematizagao;

d) Uso da linguagem; e e€) conhecimento objetivado.

E necessario salientar que chegamos a essas categorias a partir do
pensamento habermasiano, que garante que essas categorias estdo no bojo do
agir comunicativo que, por sua vez, se caracteriza como um agir mediado pela
linguagem. Para Habermas, sdo analisaveis ndo apenas as emissdes verbais,
mas também as unidades basicas da linguagem, as orac¢des. Pretende-se, pois
“reconstruir a capacidade dos falantes adultos de inserir oragdes em referéncia a
realidade. Essas oracbes podem assumir as fungdes pragmaticas de exposicao,
auto-exposicao e estabelecimento de relagdes interpessoais.” (HABERMAS,1997
p. 332). Ainda segundo Habermas (1990a, p. 47), “determinacdes positivas se
tornaram impossiveis, porque as realizacdes de conhecimento somente podem
ser comprovadas através de uma racionalidade procedural — langando mao de

procedimentos, em ultima instancia, de procedimentos de argumentacao.”

Referindo-nos ao conhecimento objetivado, é oportuno novamente
ressaltar que para Habermas o conhecimento ndo existe em si mesmo, pelo
contrario, estd sempre permeado por interesses que o orientam e o constituem.
Nesse sentido, o conhecimento ndo se apresenta determinado (HABERMAS,
1982). Segundo a teoria habermasiana do agir comunicativo, o conhecimento

nao tem valor independente de seu contexto de producdo, nem tampouco é
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neutro ou possui valor em si mesmo. A ciéncia moderna tem como seus
fundamentos alguns desses pressupostos e por isso busca produzir um
conhecimento sem conexdes com a vida (HABERMAS, 1982). Nesse sentido, o
conhecimento objetivado ndo cabe, uma vez que desconsidera a universalidade
da razao e a multiplicidade de suas vozes. O conhecimento objetivado resulta da
razdo monologica que determina os conteudos cientificos, bem assim a sua

aplicabilidade.

A partir deste momento, os sinais linglisticos, que serviam
apenas como instrumento e equipamento das representagoes,
adquirem, como reino intermediario dos significados lingUisticos,
uma dignidade propria. As relagdbes entre linguagem, entre
proposicdo e estados de coisas, substituem as relagdes sujeito-
objeto. O trabalho de constituicdo do mundo deixa de ser uma
tarefa da subjetividade transcendental para se transformar em
estruturas gramaticais. O trabalho reconstrutivo dos linglistas
entra no lugar de uma introspecgdo de dificil controle.
(HABERMAS, 19904, p. 15).

Segundo ele, é possivel pensar que seja necessario os docentes
configurarem sua propria pratica em espaco que favoreca o aprendizado e o
processo de constituicdo da autonomia individual e coletiva dos sujeitos. E
evidente que ndo se deve negar o dominio dos conteudos especificos de uma
area, mas compreender que estes estdo relacionados com o contexto social
mais amplo e sdo significados a partir da tematizacdo do mundo vivido. Essa
perspectiva € também defendida por Arendt (1987, p. 12) ao afirmar que “tudo o
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Trata-se do esforco de compreender os saberes e as praticas
existentes a partir das intencionalidades que os produziram. Na
verdade, os sentidos que subjazem ao modo de pensar e de agir
dos individuos foram historicamente sedimentados, bem como as
condicbes materiais que os sustentam. Sob a perspectiva da
concriatividade histérica, em que o passado e o presente se
encontram em constante mediacdo, as respostas dadas em
contextos histéricos precisam ser reavaliadas a partir de
circunstancias do presente. Dessa forma, a hermenéutica
constitui um trabalho permanente de reinterpretacdo do passado
a luz do presente e vice-versa. (BOUFLEUER, 1993, p. 106).

Entendendo a perspectiva habermasiana do agir comunicativo, é possivel
dizer que a construcdo do conhecimento € um processo, interligando-se as
construgdes cognitivas anteriores as do presente. Pressupde-se, portanto, que
as acdes do presente precisam significar novas construgdes do conhecimento,
sendo fator fundamental a acdo docente, pois, enquanto falante, lanca aos seus
interlocutores as suas pretensdes de validade. Diante dessas pretensdes de
validade os alunos precisam perceber a possibilidade de intervir com 0 sim e o
ndo, de modo argumentativo, entendendo o processo educativo na consideragao
da pluralidade das vozes da razao.

Segundo Habermas,

O fenbmeno a ser explicado ndo é o conhecimento ou submissao
de uma natureza objetivada tomados em si mesmos, sendo a
intersubjetividade do entendimento possivel, tanto no plano
interpessoal, como no plano intrapsiquico. O foco da
investigacdo se desloca entdo de uma racionalidade cognitivo-
instrumental a uma racionalidade comunicativa. Para esta o
paradigmatico ndo é a relacdo de um sujeito solitario com algo
no mundo objetivo, que pode ser representado e manipulado,
mas a relacdo intersubjetiva que estabelecem os sujeitos
capazes de linguagem e acdo quando se entendem entre si
sobre algo. Nesse processo de entendimento os sujeitos, ao
atuar comunicativamente, se movem no meio da linguagem
natural, se servem de interpreta¢des transmitidas culturalmente e
fazem referéncia simultaneamente a algo no mundo objetivo, no
mundo social que compartilham e cada um a algo em seu proprio
mundo subjetivo (HABERMAS, 1987, v. |, p. 499-500).

Entdo, sempre que fazemos “uso da expressdo racional supomos uma
estreita relacdo entre racionalidade e conhecimento” (HABERMAS, 1987, p. 8).
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Desse modo, o conhecimento resulta do exercicio racional realizado pelos
envolvidos no processo educativo, que se exercitam no direito da fala e da acao,

segundo os principios da ética do discurso.

Em todas as ciéncias, constituiram-se rotinas que impedem a
subjetividade da opinido [...], mas isto € apenas um lado da
questdo. Porque deve, em primeiro lugar, obter a objetividade de
seus enunciados contra a pressdao e seducdo de interesses
particulares, a ciéncia ilude-se, por outro lado, quanto aos
interesses fundamentais aos quais deve nao s6 seu impulso,
mas também as condigbes de possivel objetividade.
(HABERMAS, 1987, p. 173).

O intuito de Habermas é mostrar que o procedimento cientifico esta
fundado na intersubjetividade e ndao na negacdo de sua histoéria e sua

individualidade.

Quanto a categoria habilidade argumentativa, € necessario definirmos o

conceito argumentagdo com o qual trabalhamos. Segundo Habermas é

um tipo de fala em que os participantes tematizam as pretensoées
de validade que se mostram duvidosas e tratam de desempenha-
las ou recusa-las por meio de argumentos. Uma argumentacao
contém razdes que estdo conectadas de forma sistematica com
a pretensao de validade de uma expressao problematica. A forgca
de uma argumentacdo é medida em um contexto dado pela
pertinéncia das razdes. Isso pode ser evidenciado, entre outras
coisas, na capacidade da argumentacdo convencer o0s
participantes do discurso, isto €, se é capaz de motiva-los a
aceitar a pretensao de validade em questao. (HABERMAS, 1987,
v. 1, p. 18).

Compreendendo essa proposicdo habermasiana, podemos afirmar entdo
que é possivel julgar a racionalidade da linguagem e da agédo de alguém
segundo o seu comportamento. O pensador frnakfurtiano pensa a argumentacao
como tendo o “objetivo de produzir argumentos cogentes, que convengam em
virtude de suas propriedades intrinsecas, com o desempenho ou com a rejei¢cao
das pretensdes de validade.” A essa categoria “compete a tarefa de reconstruir
as pressuposicdes e condicoes pragmatico-formais de um comportamento
explicitamente racional” (HABERMAS, 1987, v. 1, p. 2).
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Em outro momento, Habermas explicita essa questdo de outro modo, ao

dizer que

Nao existe nenhuma forma de vida s6cio-cultural que ndo esteja
pelo menos implicitamente orientada para o prosseguimento do
agir comunicativo com meios argumentativos — por mais
rudimentar que tenha sido o desenvolvimento das formas de
argumentacdo e por mais pobre que tenha sido a
institucionalizagdo dos processos discursivos do entendimento
mutuo. Tao logo as coincidiremos como interagdes reguladas de
maneira especial, as argumentacdées dao-se a conhecer como
forma de reflexdo do agir voltado para o entendimento mutuo.
(HABERMAS, 1990°%, 97).

Na racionalidade comunicativa os participantes do processo de
comunicacao superam a subjetividade que marcou o inicio de suas percepgoes e
asseguram-se da intersubjetividade do contexto em que vivem. Desse modo, 0s
participantes da argumentagdo precisam pressupor toda forma de coagéao,
exceto a forga do melhor argumento. Assim, com a forca do melhor argumento,
ficam neutralizados todos os outros motivos, menos a busca da verdade de

modo cooperativo.

As argumentagbes sdo destinadas antes de mais nada a produzir
argumentos concludentes, capazes de convencer com base em
propriedades intrinsecas € com o0s quais se podem resgatar ou
rejeitar pretensodes de validez. (HABERMAS, 1989, p. 110).

O processo educativo para além da raz&o instrumental leva em conta os
individuos que sao capazes de fala e acdo, tendo todos os envolvidos no
discurso o direito de fala e critica da realidade dada. Aquele que emite as
pretensbdes de validade, entende e aceita que é no confronto da argumentagao
que se pode elaborar um novo parametro para a constru¢cdo do conhecimento e,

ao mesmo tempo, significa-lo ao nivel das vivéncias sociais.

as condicbes de compreensdo a serem preenchidas na pratica
comunicativa cotidiana, induzem a suposicdo de um jogo de
argumentacao, no qual o falante, na qualidade de proponente,
poderia convencer um ouvinte ou oponente de que uma
pretensdo de validez possivelmente problematica é justificada.
Apés essa guinada epistémica da seméantica da verdade, nao
podemos mais considerar a questdo da validez de uma
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proposicao como se fora uma simples questdo do nexo objetivo
entre linguagem e mundo, completamente alheia ao processo de
comunicagao. (HABERMAS, 1990b, p.81).

Para entendermos a categoria da reflexividade critica, convém
considerarmos que o conceito de reflexividade € insito ao conceito de agir
comunicativo, ou seja, ao considera-se o0 agir comunicativo, naturalmente se leva
em conta a importancia da agao reflexiva. Segundo Habermas, quem realiza atos
de fala ja pressupbe que seus interlocutores podem reagir, preparando-se para
justificar de modo racional suas pretensdes de validade, caso isto seja
necessario. Em sua obra Pensamento Pds-metafisico (1990a), Habermas

assegura que

A pretensdo de validez, com a qual o falante se refere as
condicdes de validade de seu proferimento, ndo pode ser
definida exclusivamente na perspectiva do falante. Pretensbes
de validez dependem do reconhecimento intersubjetivo através
do falante e do ouvinte; elas tém de ser resgatadas através de
razbes, portanto, discursivamente, e o ouvinte reage a elas
tomando posi¢cdes motivadas pela razdo. (HABERMAS, 19902 p.
123-124).

O avango em relagdo a compreensao da realidade, pela via comunicativa,
coloca a linguagem como elemento mediador entre os sujeitos que se colocam
no mundo no desejo de conhecer algo. A educagéao, vista como processo, como
tantos outros, ndo é estatica, mas apresenta-se em um movimento dinamico e
contraditério, abrindo caminho aos sujeitos envolvidos para buscar romper com a
alienacao e a solidao (propria da razao instrumental) através da reflexao critica a
respeito dos conteludos e do conhecimento. Mais que isso, 0s sujeitos vém ai
nesse processo comunicativo a oportunidade de significar politicamente o saber
e a sua pratica social. Isso, porém, ndao podera ocorrer por via de qualquer
coercdo, e sim de aceitagdo natural pela razdo motivada. Diante do
conhecimento, é preciso que se rejeite a verdade evidente e ndo se aceite a sua

imposicao.

Ao tomarem parte em agbes comunicativas, aceitam por principio
o mesmo status daqueles cujos proferimentos querem
compreender. Eles ndo estdo mais imunes as tomadas de
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posicdo por sim/ndo dos sujeitos de experiéncia ou dos leigos,
mas empenham-se num processo de critica reciproca. No
quadro de um processo de entendimento matuo — virtual ou atual
— nao ha nada que permita decidir a priori quem tem de aprender
de quem. (HABERMAS,1989, p. 43).

O autor procura resgatar a categoria da reflexao, p
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A validade dos novos conhecimentos passa pelo crivo da critica
problematizadora dos participantes da discussdao cientifica no espago
académico, dada a todos os envolvidos, pois negar-lhes voz e fala é agir na
contramao do agir com vistas a emancipacado, colocando os ouvintes em
situacdo de isolamento. Esse pensamento habermasiano é confirmado por

Demo, que observa:

Acentua-se com grande vigor hoje a vocagao questionadora do
conhecimento, fazendo disto o critério crucial de cientificidade.
Mais que conteldos alcancados, preconiza-se 0 método, o
processo, a propedéutica. [..] o forte da ciéncia estda na
persisténcia critica que a tudo quer dissolver, para depois - se for
0 caso — refazer. [...] conhecimento ndo pode apenas vir atrés,
como método de constatacdo a posteriori, mas se constituir no
instrumento substancial de perscrutar e (re)fazer o futuro.Para
tanto, mais que acompanhar a histéria, € mister contesta-la.
(DEMO,1995, p. 127).

Em relacdo a categoria uso da linguagem, enfatizamos ser fundamental
esse destaque, uma vez que 0 ensino superior carece de procedimentos que
promovam a construgdo dos saberes e isso pressupde 0 uso da linguagem
também pelo aluno. E nesse exercicio que se dard a organizacdo do
pensamento l6gico, da pratica argumentativa e da construgdo da autonomia de
pensamento. Configurando-se 0 ensino superior como espag¢o de convivéncia
das multiplas e diferentes idéias, entende-se que este espago promova a
participagdo aberta dos envolvidos no processo educativo, ndo podendo os
saberes disciplinares se colocar como mais importantes do que o
desenvolvimento de competéncias provenientes da manifestagdo da linguagem.
Isto, mesmo em um mundo assim denominado mundo do trabalho, inspirado
pela razao instrumental e técnica. (HABERMAS, 1990b).

A linguagem como mediadora da comunicagdo constitui o critério do
processo emancipatério. Somente a luz da linguagem que se expressa no agir
comunicativo vem a tona a validade da vida, das experiéncias vividas. Nesse
sentido, Habermas enfatiza que nédo se apela para um a priori da razao, mas ao
a priori da pratica histérica insita na linguagem cotidiana. Segundo ele, a
capacidade de linguagem do homem baseia-se em um nucleo fundamental de
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regras basicas que todo ser humano domina ao falar. Para Habermas, a
linguagem tem um aspecto universal: h4& um conjunto de regras basicas que
todos dominam. A linguagem é o medium que torna possivel a comunicagao
entre os homens, permitindo que “as fronteiras de mundo tidas como
incomensuraveis ainda se mostrem permeaveis” (HABERMAS, 1990, p.153).
Interromper ou impedir essa comunicacao € manifestar a vida em sua falsidade,
porque em silenciando o outro, também o isola, desconsiderando o humano.
Entender a educacdo como ato que promove a libertacdo e a desalienacao, é
pensa-la pela via comunicativa. Tal compreensao levard em conta as agdes

educativas em todos 0s seus aspectos, mesmo o processo avaliativo.

Nesse processo de entendimento os sujeitos, ao atuar
comunicativamente, se movem no meio da linguagem natural, se
servem de interpretacbes transmitidas culturalmente e fazem
referéncia simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo
social que compartilham e cada um a algo em seu préprio mundo
subjetivo. (HABERMAS, 1987, v. 1, p. 499-500).

O pensamento de Habermas é compartilhado por Hannah Arendt, ao
assumir que o0 espago publico € aquele no qual “tudo que os homens fazem,
sabem ou experimentam sé tem sentido na medida em que pode ser discutido.”
(ARENDT,1987, p. 12).

Ainda, segundo Hannah Arendt, na mesma obra:

Para o individuo, viver uma vida inteiramente privada significa,
acima de tudo, ser destituido de coisas essenciais a vida
verdadeiramente humana: ser privado da realidade que advém
do fato de ser visto e ouvido pelos outros, privado de uma
relagéo “objetiva” com eles decorrente de coisas, e privado o fato
de ligar-se e separar-se deles mediante um mundo comum da
possibilidade de realizar algo mais permanente que a propria
vida [...] até mesmo as maiores forcas da vida intima — as
paixdes do coracdo, os pensamentos da mente, os deleites dos
sentidos — vivem uma espécie de existéncia incerta e obscura, a
nao ser que, e até que sejam transformadas, desprivatizadas e
desindividualizadas, por assim dizer, de modo a se tornarem
adequadas a apari¢ao publica. (ARENDT, 1987, p. 59-68).

Boaventura de Sousa Santos segue nessa linha de pensamento:”"Desse

modo, as relacdes postas na sociedade extrapolam seu sentido mecanico, € o
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didlogo toma importancia entre sujeitos capazes de interagir no meio social e de
criar condi¢des para transforma-lo.” (SANTOS, 1989, p. 16). A discutibilidade a
respeito da realidade se abre como caminho ndo apenas possivel, mas também
fundamental da acdo comunicativa critica que visa a emancipacao dos sujeitos
envolvidos. Habermas entende que é a partir da critica a uma determinada
realidade social, envolvida pela racionalidade instrumental, que se pode perceber
a imensa possibilidade para a formacao de um pensamento emancipado. O
mundo da vida, pano de fundo da razdo comunicativa (1993, p. 105), passa a ser
elemento integrante do processo educativo, pois, “do contrario, a pratica

cotidiana nao poderia funcionar de forma nenhuma.”

Na consideragcao das proposi¢gdes aqui anunciadas, a seguir passamos a
descrever os dados da pesquisa.

4.1.3 As questoes das avaliacoes

Do total de 1017 questdes analisadas, 332 fazem parte das disciplinas de
Genética (81), de Calculo (102), de Fruticultura (78) e de Fisica Geral (71), na
area de Ciéncias Agrarias. As demais questbes estdo distribuidas: Na area de
Ciéncias Biologicas, 372 questdes, com as disciplinas de Biotecnologia (38),
Zoologia (114), Geologia (83), Introducao ao Método Cientifico (79), Evolugao
(58) e Microbiologia (86), na area de Ciéncias Humanas, 220 questbes, com as
disciplinas de Filosofia da Educacao (72), Didatica (32) e Lingua Portuguesa
(116).

4.1.4 Disciplinas analisadas na area de Ciéncias Agrarias

Na tabela a seguir apresentamos as disciplinas da area de Ciéncias
Agrarias: Fisica Geral, Genética, Calculo e Fruticultura. As referidas disciplinas
séo trabalhadas por um professor com o titulo de doutor e trés professores com
o titulo de mestre.
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Tabela 5 — Disciplinas da area de Ciéncias Agrarias — 2007.

Fisica Geral 66 3 1 1 0 71
Genética 71 6 4 0 0 81
Calculo 103 2 0 2 0 107
Fruticultura 69 3 4 2 0 78
Total 309 15 9 5 0 337
91.69% 4.45% 2.67% 1.48% 0.0% 100%

As questdes das avaliacbes da area de Ciéncias Agrarias revelam a
preocupagdo com a verificagdo dos conhecimentos, a partir dos conteudos
trabalhados. O percentual de 91.69% atesta essa constatacdo. Essa area se
mostra, a partir dos dados coletados, como a que se apresenta mais técnica, e,
portanto, menos preocupada com habilidades que preparem os discentes para
uma formagdo que transcenda o mero conteudo e a formacado técnica
profissional.

4.1.41 Fisica Geral

Nesta disciplina temos outras instrucdes, diferentes e substitutivas as
questdes determinadas pela instituicdo. S&o elas: “Esta avaliagdo consta de [...]
questdes. Ao lado de cada questao esta o valor da mesma./ A interpretagéo das
questdes é parte da avaliagdo./ E permitido o uso de calculadoras./ Nas
questdes numeéricas justifique suas respostas ou indique os calculos. Questoes
sem calculos ou justificativas nao serao consideradas. Deixe claro o seu

raciocinio./ As questdes devem ser respondidas a tinta na folha de respostas. A
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folha de respostas € a folha em branco que vocé recebeu junto com a avaliagao.
Toda a avaliagdo deve ser entregue. Somente as questoes que estiverem na
folha de respostas serao corrigidas! Faca letra legivel. A professora se
reserva o direito de desconsiderar letras ilegiveis./ Fique tranquilo e lembre-se do

que estudou. Bom trabalho!”

As orientacbes em negrito sdao destaques feitos pela professora da

disciplina.

As questdes dessas avaliagdes se mostram bem organizadas, trazendo,
inclusive, recortes de jornais, com noticias da atualidade e de revistas da area da
Agronomia. A disciplina apresenta preocupacdo diferenciada em relacdao a
anterior, uma vez que a insercdo de recortes com dados que estdo sendo
veiculados e discutidos na atualidade, despertam o interesse nos discentes e
favorecem as relagdes do conhecimento tratado. Além do recorte de noticia que
interessa aos futuros agrébnomos, é apresentado um texto interpretativo no qual
sao tracadas relacbes com conteudos trabalhados anteriormente e que estdo
implicitos nas questdes da avaliagdo. Essa relagdo feita € interessante no
sentido de desenvolver um processo de interligacdo dos saberes e da relagao
dos mesmos com a vida pratica. Sendo todas as questdes abertas, além de
permitirem as justificativas via calculos, elas também permitem que o aluno
desenvolva justificativa por escrito de cada questao, exigindo dele a utilizagao
mais ampliada dos saberes construidos até aquele momento e seus sentidos
naquele contexto. Essa parece ser a regularidade que se percebe nas avaliagoes
dessa disciplina, apontando para preocupagdes importantes na significagdo do
conhecimento.

Sao muito comuns questdes com afirmativas para serem comentadas.
Esse formato pode tanto abrir espaco para o aluno desenvolver suas idéias e
relacionar conteudos e teorias para além da razdo monolégica, como também
pode limita-lo aos comentarios simples e aproximados do pensamento
explicitado em aula. Essa atitude deixa de encaminhar a discussdo sobre a
realidade e da mesma forma nao valoriza a critica que pode ser desenvolvida

pelos alunos, e por eles feita, caso a avaliacdo apontasse nesse sentido. Tal



142

possibilidade oportunizaria a devolugéao da producao dos alunos e a retomada da

discussdo com base em outros argumentos.

A categoria argumentagdo é trabalhada em duas questbes, a exemplo
desta: “Galileu ndo inventou o telescépio. O exemplar de Veneza era procedente
dos Paises Baixos. Lipperhey, fabricante de o6culos, entrou com pedido de
patente de um instrumento para ver a distancia. Lipperhey foi o Unico a divulgar a
descoberta. Middelburg também reinventou a invengédo. O verdadeiro inventor
ainda é, portanto, assunto de debate. A importancia de Galileu na histéria do
telescopio deve-se ao fato de ele ter empregado cientificamente o instrumento.
Cite algum avanco cientifico que foi possivel gracas ao emprego do telescoépio e
comente a importancia deste avango.” Como se pode ver, o discente é desafiado
a fazer uso dos conhecimentos construidos, de suas interpretacées e construir

0S argumentos necessarios requeridos na questao.

Nenhuma questdo abre espago para a categoria uso da linguagem,
entendendo-se esta a liberdade de expressdo, manifestacao de opinides com
base nas suas percepg¢des a respeito de algo, significado este pelos contextos
vivenciados. Todas as exigéncias foram feitas com base em conteudos

determinados.

41.4.2 Genética

A disciplina se apresenta com 81 questdes, todas descritivas. Do total, 79
questdes destinam-se nitidamente a verificacdo de conteudo aprendido,
utilizando-se muito do estilo: o que, qual, quantos, identifique, explique. As
questdes deixam de apresentar preocupacdao com a contextualizacdo e o
conteldo é tomado por ele mesmo. Em varias questdes dessa natureza, ha
explicacdo detalhada de aspectos da genética sobre os quais versam as
questées. Também em relacdo ao significado social e politico dos conteudos a
disciplina ndo apresenta esse cuidado, de modo que o estudante pode sair-se
muito bem, estando afeito aos conteudos tais como foram trabalhados em aula.
Exemplo dessa pratica estd na questdo que segue: “As moléculas de DNA sao

bastante estaveis e suas conseqiiéncias de bases sdo conservadas com grande
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fidelidade durante a duplicagdo semiconservativa. Dessa forma, as informagdes
escritas nos genes sdo passadas de geracao praticamente sem alteracoes.
Expligue o que & mutagdo. Descreva dois tipos de mutagdes.” Percebe-se,
portanto, um conhecimento desvinculado dos sentidos sociais e da justificativa
de sua importancia. Caracteriza-se ai um conhecimento nao processual,
provindo de uma razao monoldgica. Quanto a argumentacdo, em apenas duas
questdes podemos perceber indicios de que ha a preocupagdo com essa
habilidade. Depois de elaborar uma afirmativa sobre dada realidade, a questao é
encaminhada da seguinte forma: “O autor concluiu que o carater é controlado por
2 genes. Vocé concorda com ele? Justifique.” A questao parece lidar com uma
afirmativa que pode nido ser verdadeira. E exigida do aluno a percepcdo do
problema levantado. Essa questdo ndo mostra que a realidade descrita esta
relacionada diretamente com a realidade social, ou com os significados dela para
a vida cotidiana, mas a resposta a ser desenvolvida pode problematizar essa
realidade. Em outra questdo temos o seguinte: “...] Analise cada ponto
separadamente, identifique e explique o que ocorreu em cada ponto numerado,
sabendo que o ponto 1 na situagao X codifica o triptofano e no ponto 3 situagao
Y codifica a metionina.” Em todas as demais questdes, o foco é o conhecimento
determinado. A disciplina ndo revela outras preocupacdes. Considerando que a
capacidade critico-reflexiva se da quando os individuos colocam-se diante da
realidade que os cerca, em atitude de reflexdo e analise dessa realidade, a
disciplina de Genética nao prioriza esse aspecto, mas aponta para situagdes que
os discentes precisam analisar uma dada realidade-problema apresentada na

questao, exigindo até comparacdes com a realidade.
4143 Calculo

Aparece como representante da técnica em toda a sua dimensao. Embora
as questdes (107) sejam abertas e exijam conhecimento teorico, elas nao
apresentam nenhuma relagdo com o cotidiano ou com o contexto vivenciado
pelos discentes. Questdes, por exemplo, referem-se a temperaturas, mas nao
fazem referéncia alguma a qualquer regido do pais, ou a qualquer outro

contexto, mesmo que hipoteticamente. O célculo se explica por si mesmo. A
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avaliacdo ndo apresenta ilustragdes da realidade ou outros instrumentos que
possam facilitar a compreensdo ou as relacbes dos conteudos. Enfim, uma
disciplina acentuadamente técnica, busca a verificagdo do conhecimento. Nessa
disciplina, entre as orientacbes ao aluno, vem acrescentada em algumas
avaliagdes: APRESENTE TODOS OS CALCULOS NAS QUESTOES.

Ha a predominancia da quantificagdo do conhecimento. A disciplina
desenvolve-se na perspectiva da formagao técnica para o mercado de trabalho,
e a metodologia mostra o conteudo pelo conteudo. Ha questées onde se pode
verificar a preocupacdo com a importancia da reflexdo diante de problemas.
Questdes sao elaboradas a partir de problemas hipotéticos ndo contextualizados
ou referenciados. Na questdo 42 desta avaliagdo, temos um exemplo de
problema utilizado nas questdes: “Um fazendeiro precisa construir um galinheiro
de forma retangular utilizando-se de uma tela de 16 metros de comprimento.
Sabendo que o fazendeiro vai usar um muro como fundo do galinheiro,
determine as dimensdes do mesmo para que sua area seja maxima.” Em relacao

a capacidade de interpretacao, raras questdes se ocupam disso.
41.4.4 Fruticultura

Traz questdes bem organizadas, situadas no contexto brasileiro e
considerando a diversidade climatica e a variedade de solos existentes nas
regides do pais. Parte-se da consideragdo de um pais continental, denotando
que a disciplina trabalhada prevé esse olhar e a relagdo com outras disciplinas
do curso que caracterizam a diversidade brasileira. Varias questbes sao
elaboradas a partir de hipéteses, exigindo do aluno ndo apenas a interpretagao
da questdo como tal, mas também o geral da realidade nacional no que tange a
sua area. Transparece na disciplina de Fruticultura preocupacgao relacionada as
diversas experiéncias feitas no campo e as experiéncias possiveis em diversas
outras realidades. As questdes sao todas abertas, possibilitando ao aluno o
desenvolvimento de suas respostas com autonomia e condicbes de construir
respostas aprofundadas e argumentadas, revelando conhecimento dos

contetidos préprios da disciplina e sua relacdo com as demais. E possivel
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perceber também que a avaliagdo contempla uma variedade enorme de
cultivares e do que a eles esta relacionado, demonstrando a preocupag¢ao com
as questdes mais amplas e ndo apenas com prioridades subjetivas. No entanto,
ha predominancia do conhecimento objetivo, que pode ser representada por
questées como a que segue: “A producao de mudas de hortalicas € uma etapa
de extrema importancia no sistema de producao, visando o0 sucesso agronémico
e comercial da atividade. Varios sdao os métodos que podem ser adotados na
producado de mudas de hortalicas, variando com o nivel tecnoldgico do produtor e
as vantagens tecnolégicas dos mesmos.” ‘Considerando que vocé, na condicao
de assistente técnico, seja solicitado para orientagdes técnicas sobre os métodos
de producdo de mudas em sementeiras e produgdo de mudas em bandejas,
responda as seguintes questdes: a) Relacione as etapas de implantacao de cada
método solicitado, com as devidas explicagbes técnicas; b) Quais os tratos de
cultura que devem ser recomendados para a produgdo de mudas de hortaligas,
com qualidade, para garantir o sucesso da atividade?’

Quanto a argumentacdo, aparecem indicativos dessa categoria em
questées como esta: “Um determinado produtor de hortalicas, sem a devida
orientagdo técnica, comprou e plantou sementes de uma cultivar de couve-flor
em sua propriedade, no periodo de novembro a janeiro, localizada no nordeste
brasileiro. Apds o transplantio, foi surpreendido com uma vegetacéao intensa, com
inflorescéncia pequena ou sem emissédo de inflorescéncia. Comente, com as
respectivas justificativas, o fato apresentado.” Na questdo abre-se a
possibilidade de o aluno abordar ndo apenas as questdes de falta de orientagédo
técnica que deveria ter sido dada ao produtor, como também as questbes
regionais e suas implicagdes na producdo. A questao abre espaco para relacoes
do conhecimento com a realidade social e, portanto, a constru¢do argumentativa

adequada.

Outra questdo que considera as questdes da argumentacdo: “A
olericultura consiste na produgdo econdémica e racional de hortaligas, atividade
de grande importancia social e alimentar, considerando o grande numero de
empregos que dela deriva, direta ou indiretamente, em toda a cadeia produtiva,

do campo a industria e, por ser ricamente constituida de vitaminas e sais
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minerais, respectivamente. Portanto, responda o seguinte item: Caracterize a
exploragdo olericola como importante atividade produtora de alimentos no
Brasil.” A resposta abre espaco para uma argumentacdo que considere as
questdes sociais e econémicas envolvidas na atividade produtiva da olericultura.
Como o proprio enunciado da questdao aponta, varias relagbes podem ser
consideradas nesta questdo e a resposta pode ser enriquecida com elementos

de natureza critica e com argumentos significativos.

4.1.5 Analise do bloco de disciplinas da area de Ciéncias Agrarias

Os dados deste bloco de disciplinas revelam que a quantificacdo do
conhecimento atinge um percentual de 91.69%. Esse percentual & considerado
normal se tomarmos as disciplinas com vocagao para a preparacao técnica do
profissional para o mercado de trabalho, sem estarem voltadas para o

desenvolvimento das outras habilidades elencadas. A preocupagdo com a

D~

habilidade critico-reflexiva atinge apenas 4.45%. Em relacdo a argumentacéo,
possivel perceber que apenas 2.67% das questdes se ocupam dessa habilidade.
A problematizagdo cai ainda mais, atingindo 1.48%. O dado ndo menos
surpreendente aparece relacionado a ultima categoria relacionada: uso da
linguagem. Nessa categoria consideramos, a partir do pensamento
habermasiano, a possibilidade dada ao outro de dizer o que vai dentro de si em
relacdo a algo, manifestando suas opinides, trazendo a luz suas idéias,
contrapondo  posi¢cées, indagando, questionando afirmativas, enfim,
posicionando-se livremente diante de algo. Essa categoria ndo foi contemplada
nas questées. Em nenhum momento as disciplinas oportunizaram espacgo aberto
para producdo em texto do pensamento do aluno. Todas as questdes estavam
atreladas a determinados conteudos, ndo sendo possivel ao aluno a sua
manifestacao escrita em relagdo ao que e como ele construiu durante o periodo.
Em relacdo a simetria de linguagem, percebe-se ainda que 0s espacos sao
determinados, restando ao aluno pouca oportunidade de expressao do que vai
pelo seu pensamento, para além das questdes que lhe foram dirigidas. Percebe-

se que as disciplinas desta esta area trabalham tendo em vista a formagao para
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o trabalho especificamente técnico, sem as preocupagdes com a formacgao
problematizadora do conhecimento critico da realidade em que os individuos
estdo inseridos.

Analisando a manifestacdo do Coordenador dessa area e o que revelam
as vozes docentes, temos o0 seguinte quadro: Percebe-se na fala do
Coordenador do Curso, embora a preocupacao enfatize como principal os
conteudos, transparece também o cuidado com as habilidades requeridas para
uma boa formacdo, tais como capacidade critica, analise, interpretacao e
argumentacdo. Ao ser indagado sobre “trés aspectos recomendados aos
professores quando realizam o planejamento de suas aulas”, assim se
manifestou, dizendo ser preciso que no planejamento das aulas os professores
tenham claro em primeiro lugar a importancia de “ter fundamentagdo na
construgcao do conteudo (...) fundamentacao teédrica”. Igualmente os professores
precisam cuidar da “boa contextualizagdo desse conteudo, aplica-lo ao dia-a-dia,
transforma-lo na forma mais facil de o aluno entender e vivenciar esse conteudo
na sua realidade.” Além disso, os docentes precisam contemplar as habilidades
que estdo no bojo do perfil do egresso do curso. Estas seriam: “habilidades
técnicas da éarea propria da Agronomia”®, referindo-se aos conhecimentos
técnicos necessarios a formacdo de um profissional competente. A essas
seguem outras como “capacidade de ler, criticar, intervir, modificar o meio,
interpretar (...) quer dizer, ndo trabalhar o conteudo pelo conteudo”. Percebe-se
ai uma perspectiva no sentido de sair do dominio da razdo instrumental,

rumando para outra racionalidade que dé conta dessa formacao.

Ja os docentes, ouvidos sobre “a importancia do espaco de sala de aula
para 0 processo ensino-aprendizagem no ensino superior”, destacaram como
“‘momento reservado para trocas de experiéncias e aproximagao entre as
pessoas (aluno x aluno e aluno x professor)” (DA4), dando a entender que a
postura desejada diante do conhecimento € diferente daquela percebida a partir
de um instrumento de avaliagdo. Outro docente (DA1) ressalta que o espago de
sala de aula “¢ o momento de debate entre professor e aluno, onde sao

levantadas as questdes diante do tema exposto.” Essa perspectiva levantada é
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interessante, mas conflita com o posicionamento que o0 mesmo docente assume
ao dizer: “E onde se da o direcionamento (destaque nosso) para que os alunos
possam entender o conteludo e possam buscar respostas na literatura além da
discussdo em aula.” Esse posicionamento, de certa forma, deixa de ser
reforgado pelo docente (DA3): “Na sala de aula temos um momento Unico, troca
de informagbes. Isso garante o que vamos ensinar e 0 que 0 nosso aluno
conhece sobre o assunto, montamos assim uma estratégia para a melhor
aprendizagem.” Percebe-se que a visdo que os docentes tém do espaco de sala
de aula esta relacionada com o compromisso do ensino-aprendizagem: “Todas
as atencgoes, no respectivo momento, estao voltadas para o desenvolvimento das
atividades do processo ensino-aprendizagem” (DA4). E isto se da na
consideragdo da importdncia de fundamentar teoricamente os conteudos e
relacionando-os com a realidade: “[...] o professor traduz, a partir das relagées de
aprendizado e convivéncia, de varias formas o conhecimento formal/conceitual
que sustenta o aprendizado daquela disciplina. O aluno aprende quando ele
préprio reconhece que aprendeu e entao passa a ser capaz de fazer uso, no
cotidiano, ou tdo somente mental, daquilo que aprendeu e a sala de aula propicia
ambiente para esse reconhecimento” (DA2). Fica evidente que, embora se
ressaltem os conteudos - o0 que é compreensivel em areas como Ciéncias
Agrarias — percebe-se nos depoimentos dos docentes a no¢cao de que o espaco
de sala de aula é de construgdo, muito mais do que de transmissdo de

conhecimentos.

Tragando um comparativo entre essas vozes iniciais e as convic¢oes do
Coordenador da area do Curso, notamos que ha uma certa regularidade ai. O
coordenador, ao responder a questao da entrevista relativa as recomendagodes
aos professores sobre o planejamento das aulas, destacando trés aspectos
principais, relaciona-os nesta ordem: a) “O professor deve, em primeiro lugar,
conhecer a turma. Deve elaborar um diagnéstico da turma para saber como vai
poder trabalhar; b) [...] precisa cuidar dos conteudos e ver como vai distribuir os
mesmos [...] porque la na frente os alunos vao precisar desses conteudos; c) E,
por fim, a metodologia de trabalho. Ele precisa definir como vai trabalhar [...]

como vai desenvolver os conteudos [...] conforme os conteudos do curso.”
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Ja os docentes, em relagdo ao planejamento das aulas, manifestam
opinides diversas quanto ao que seja importante o docente considerar. Algumas
opinides, no entanto, apontando para a formagdo do aluno, indicam a
preocupacdo com os aspectos politicos da educacao. O docente DA2 opina que
€ preciso considerar “o que o aluno tem de conhecimento e em que ele precisa
crescer/avancar [...] pois assim a escola cumpre boa parte do seu papel, que é
tirar o aluno do lugar, fazé-lo crescer intelectualmente. Estar a margem da
cultura é estar a margem da humanidade.” Coloca-se a cultura proveniente da
formacao académica como uma espécie de cultura de inclusdo na sociedade. O
primeiro item destacado é também elencado em primeiro lugar pelo docente
DA3, que destaca: “saber o que o aluno conhece sobre o assunto”. Essa
percepcao revela que os docentes estdo considerando que o conhecimento é
histérico e se faz no tempo e segundo os contextos vividos. Considerar o que 0s
alunos ja sabem implica dar voz a eles para que manifestem seus saberes e os
justifiguem. Essa postura ndo aparece claramente nos instrumentos de
avaliacdo. Se atentarmos para as manifestagcbes dos docentes DA1 e DA4,
teremos 0 seguinte, respectivamente: “Considero importante (destacar) os
pontos chaves do conteudo” e é “preciso definir o conteudo a ser ministrado, com
0 objetivo de contemplar todo o conteddo da respectiva disciplina,
proporcionando ao aluno um embasamento geral [...].” Os dados das avaliaces
revelaram essa perspectiva. Os conteudos séo tidos como mais importantes que
a metodologia. Afinal, a &rea € técnica e o objetivo é a formacao profissional do
engenheiro agrénomo. Os préprios docentes sao oriundos desse tipo de
formacao, dos cursos de bacharelado de areas técnicas. Apesar disso, um dos
docentes (DA4) destaca em segundo lugar “a metodologia da aula: aula
expositivo-dialogada, trabalhos em grupos, seminarios, leituras de textos, etc”.
Esse destaque leva-nos a pensar que a importancia de uma metodologia que
valorize os individuos no encontro comunicativo esta se fazendo sentir. Pensar
essas metodologias é encarar o conhecimento como resultado de constru¢do no
espaco de sala de aula. Esse detalhe aponta para um dos conflitos percebidos.
Talvez seja necessario destacar que a idéia de didlogo que aqui aparece, lembra
muito a relacdo de simples abertura para algumas manifestagbes ou
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observagdes dos alunos, sem, no entanto, ter-se claro que o dialogo pressupde a
consideracao real dessas manifestacdes, ou seja, a relagao efetiva entre os que
se encontram por meio da palavra. O dialogo ndo encaminha sempre,
necessariamente, para um consenso, mas traz a tona os significados do mundo

vivido.

Ao ser indagado sobre a metodologia de aula que tem sugerido aos
professores de seu curso, o coordenador frisou muito bem: “antes de tudo, que
eles preparem bem os contetdos para formar os alunos com condi¢cdes para o
mercado de trabalho. Depois, que procurem incentivar os alunos, chama-los para
a discussao dos assuntos, principalmente hoje quando temos alunos com muitas
dificuldades de aprendizagem [...] e, por fim, o dialogo com os alunos [...] manter
uma boa relacdo com eles é fundamental [...]” Ha sinais ai de que a coordenacao
do curso pensa uma agado docente compromissada com a formacao
técnica/profissional, mas com um pé na metodologia que considere o “dialogo”
(destaque nosso), embora nos paregca que o sentido desse dialogo esteja
carente de significagdo, pois denota apenas ser ele o responsavel pelas boas
relacdes entre alunos e professores, ndo estando vinculado ao conhecimento. Ao
menos nao de modo claro. Percebe-se no “didlogo” um esvaziamento do mesmo,
pois dialogar nao significa apenas deixar que os outros digam algo. O dialogo é
relacdo via palavra que, muitas vezes, apresenta a contradicdo e precisa assim
fazé-lo. A contradicdo € necessdaria para a consideragdo das proposicdes e

validacao ou rejeicao das mesmas.

A terceira questéao feita aos professores entrevistados enfoca a divisdo do
tempo das aulas — De que maneira vocé divide o tempo de suas aulas - O
propdsito era perceber a consideragdo do aluno e dos espacgos reservados a ele
nas aulas. O docente DA1 declara que inicialmente faz “uma exposi¢do sobre o
conteudo, seguida de questionamentos sobre o que foi apresentado [...]". DA2,
identificando-se como conservador, diz: “de modo muito tradicional, isto é: parte
tedrica/conceitual e exercicios, para que o aluno se dé conta de que
compreendeu ou ndo os conceitos.” Percebemos nestas declaragdes a for¢ca da

razao instrumental. Isto fica ainda mais claro ao deixarmos o docente DA2
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continuar: “Via de regra, parte da aula é para explicitar para meus alunos que
tipo de mundo eu quero e que tipo de profissional eu quero que me atenda.”
(grifos nossos). Determinada ansiedade docente pode ser percebida ao se
pensar a metodologia de aula ou a postura diante do conhecimento. Um e outro
docente vivem conflito diante dessa necessidade. Observemos a manifestacao
do docente DA3: “Antes de introduzir o assunto, comento onde é aplicada essa
teoria ou método, e a partir disso gera polémica sobre o assunto e s6 depois
ministro esse conteudo e por ultimo alguns exercicios contextualizando sobre o
assunto.” Parece que ha a obrigatoriedade da “polémica”. Mas ela comeca antes
da apresentagdo do conteudo, ndo durante a mesma, ou durante a ministracao
da aula. Percebe-se as dificuldades enfrentadas pelos docentes no que se refere
as metodologias de trabalho, o que é perfeitamente compreensivel. Por outro, o
sentimento bem presente neles de que a formagéao profissional também carece
de algo mais, que pode comegar com a problematizagdo dos conteudos, com a
polémica a ser gerada, mesmo que esta cesse diante da fala docente.

O destaque feito acima nos remete as concepgbes dos professores
entrevistados, quando indagados sobre “Que conhecimento é fundamental,
diante dos conteudos trabalhados?” Segundo DA4, sdo fundamentais “os
conceitos basicos da disciplina”. Ja DA3 é da opinido de que “a interpretacao de
texto e matematica basica” sao prioridades, ocorrendo ai uma espécie de
casamento entre habilidades e conteudos. Os demais, incluindo a coordenacgao
do curso, reforcam os conteudos. A preocupacao € manifestada pelas palavras:
“Um aluno com formagao fraca, como vai estar 14 fora?” Nao se percebe,
portanto, uma perspectiva clara em relagédo ao sentido do conhecimento, seus
significados e usos, a nao ser seu uso profissional e técnico. Nesse sentido, a
forma de encarar o conhecimento € definida tecnicamente e nao
comunicativamente. Os conteudos sdao tomados enquanto verdades fechadas e
dogmas postos, ndo sendo necessario diante deles a reacao pelo “sim” ou pelo

nao .

Indagados sobre o espago para a argumentacao nas aulas, os docentes
declararam: "Apés o contetudo ministrado ha os debates. Nesse momento é que
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os alunos argumentam sobre a aplicagédo pratica do que foi apresentado.” (DA1)
O processo argumentativo parece estar isolado da apresentacao dos conteudos.
O conhecimento ndo parece necessitar de reagfes positivas ou negativas. As
argumentacdes neste caso parecem se referir ao uso do conhecimento e ao
lugar de utilizacdo do mesmo, mas nao em relacao a ele proprio e sua definicao.
O docente DA3 parece apontar para a importancia da significacdo do ato
argumentativo discente: “Sim, todas as aulas tém espaco para argumentagao
cotidiana e cientifica”, sendo a argumentacao cotidiana aquela que vem “das
experiéncias”. Relacionada a essa questao, esta a indagacao feita aos docentes
sobre “o papel do aluno durante as aulas”. DA4 , ao descrever a metodologia,
cita “aulas expositivo-dialogadas [...] realizacbes de pratica com efetiva
participacdo dos alunos, seminarios, mesa redonda. Em todas as aulas é
disponibilizado tempo para perguntas e argumentacdes referentes aos
conteudos”. A énfase em aulas expositivo-dialogadas pode apresentar-se como

uma pratica efetiva, mas também como um ideal metodologico.

Respondendo a questdo 2.6 — Qual o papel do aluno em suas aulas? — o
docente DA2 é obijetivo: “O papel do aluno é sair intelectualmente do lugar”.
DA4 entende que o aluno “é o sujeito principal para o bom rendimento das aulas,
com motivagdo para receber e participar das discussbdes afins.” A atencéo
primeira deve estar para “receber os conteudos”. Esta recepgdo, no entanto,
pode dar-se de modo ativo e efetivo: participando das discussdes. Ai pode estar
sendo reservado aos alunos um importante espaco, onde as diversas vozes se
fazem ouvir. Vozes racionalmente motivadas. Anima pensar que educadores de
areas técnicas assumam tal posicao, reforcada pelo que diz DA1: “Acho que (o
papel do aluno durante as aulas) é de questionador.” E justifica: “Pois o seu
questionamento € que nos instiga saber mais e poder entender ainda mais o que
fazemos e ensinamos.” Essa postura, embora num primeiro momento reforce
mais a importancia do questionamento para a formagéao do professor, (ela) nao
deixa de estar ligada ao conhecimento e, consequentemente, ao método de
ensino, desenvolvendo nos alunos uma das habilidades fundamentais diante dos
saberes. Nessa linha estd o docente DA3: “Raciocinar sobre o conteudo
ministrado e fazer perguntas [...].” Em sintese, o papel do aluno é n&do aceitar
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passivamente a transmissdo dos saberes, mas atuar como indagador e agente
ativo na construcao do conhecimento. Percebe-se neste momento também que a
racionalidade docente se mostra em crise, pois, se por um lado o profissional da
educacao precisa dar conta da formacdo técnica exigida pelo mercado de
trabalho, por outro, sente que precisa ir além, preparando e desafiando a
capacidade racional dos individuos que ali se encontram. As atividades mostram
a importancia do encontro e aposta na capacidade interpretativa e argumentativa
que alguns docentes fazem em relacdo aos seus alunos, embora isso néo

transpareca em atividades como uma avaliagcao.

O coordenador do curso, ao falar sobre os destaques que faz ao orientar

“ L

seus professores sobre a participagdo dos alunos em aula, diz: “¢ muito
importante”, mesmo que “nem todos gostem”. Ha alunos “que nunca querem
participar, mas ai o professor precisa trabalhar com ele. Puxar o aluno para a
discussdo. Quando o aluno participa € bom para o professor porque ele
descobre como o aluno estd e ainda a aula fica melhor. Para o aluno & bom
porque ele vai firmando o conteudo e tirando as duvidas.” Embora aparente um
vago entendimento de argumentacao, essa categoria se faz presente na idéia,

mesmo que nao se efetive como metodologia de aula.

A preocupacao em desafiar os alunos no sentido da participagao efetiva,
via reacdes de “sim” e “ndo” diante dos conteudos dados, parece estar clara aos
docentes, em sua maioria. Uma das questbes da entrevista abordou esse
aspecto: “Vocé costuma desafiar seus alunos durante as aulas? De que modo?”
As respostas foram diversas, como a apresentada por DA1: “De certo modo sim,
ao questiona-los sobre certos eventos nos quais o conteddo ministrado esta
envolvido. Isso gera debate e depois tento mostrar a eles que no dia a dia estao

embutidos varios conhecimentos que nem percebemos.”

A questdo metodolégica parece ndo estar muito clara aos docentes, por
isso mesmo algumas dificuldades percebidas em meio a avangos. Perguntados
sobre os “objetivos das atividades destinadas aos alunos em sala de aula” -
questao n® 2.8 -, o docente DA3 centra-se no conteudo pelo conteudo: “Verificar

se houve alguma aprendizagem sobre o assunto ministrado.” DA4 corrobora
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esse entendimento ao dizer: “permitir maior fixagdo do conteudo.” Aqui se
percebe a mencao as atividades de aula pratica, ou atividades de campo. DA1
manifesta-se da seguinte forma: Os objetivos sdo “aplicar o conhecimento
ministrado para que nao fiquem apenas conceitos e sim a aplicacdo destes
conceitos.” E mais que isso: “As atividades servem para que os alunos sejam
pontuados naquilo que sozinhos ndo avancam mais.” Ai percebemos uma ponta
da perspectiva comunicativa, ao entender-se que no encontro com os demais

seja possivel avancgar no conhecimento. Resta definir de que modo.

A questdo 2.9 — Quando seus alunos perguntam, discordam ou usam
contra-argumentos, isso € bom ou ruim? Por qué? - mereceu dos entrevistados
respostas como estas: DA4 — “Bom, aprimora a aula, tornando-a mais
interessante. [...] A pergunta de um aluno pode contribuir com o aprendizado e
aprimoramento dos colegas de classe.” DA2 observa: “Isso é étimo! Mas isso é
impossivel em uma sala de 40 alunos. [...] Impossivel em uma escola/linha
conteudista. Prazeroso para aluno e professor quando ocorrem avangos
intelectuais, incluindo o professor.” Nao obstante os docentes vejam nesta
categoria algo importante, nem todos a consideram essencial para suas aulas.
Isso se notou nas avaliagdes das disciplinas desta area. Apenas 2.67% das
questdes tiveram isso em vista. Por outro, aparece uma primeira denuncia
relacionada aos problemas vivenciados pelo ensino superior em funcao das
politicas educacionais atuais: “escolas/linhas conteudistas” e “é impossivel em
sala de 40 alunos”. Os docentes sao vitimados em seu trabalho pelas politicas
de governo relativas a educacao. Neste caso, a interiorizacdo e a privatizacao,
da forma como se estabelecem, apresentam problemas que nao ficam no nivel

meramente administrativo, mas atingem em cheio a sala de aula.
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objetivados, a formagao critica. Comparada essa preocupag¢ao com as opinides
dos professores entrevistados, temos o seguinte: “Procuro sempre apresentar
uma situagdo-problema para que o aluno desenvolva sua capacidade de
associar aquela situacao ao conceito ministrado. De posse daquele conceito ele
devera ter a habilidade de aplica-lo e chegar a solugdo do problema.” (DA1).
Essa perspectiva pode ser tomada como interessante e caminhar na diregao de
uma pratica comunicativa. No entanto, nas questdes das avaliacbes dessa
disciplina — Fisica Geral — tal pratica aparece em apenas uma questdao. Uma
situacao de problematizacao foi encontrada. O docente DA4 é da opinido de que
a prioridade é do “conteudo apresentado em aula, envolvendo os conceitos e
aplicacées respectivas.” Este docente nas avaliagbes de sua disciplina
apresentou quatro situacdes-problema, apostando muito mais nessa formacao.

Sobre os critérios utilizados na correcdo das avaliacoes, DA3 leva em
conta a “coeréncia entre o que foi escrito e o que foi pedido”, marcando uma
pratica profundamente técnica. Essa coeréncia, no entanto, poderia valorizar as
habilidades mobilizadas para a construcdo das respostas, tais como a
interpretacao, a critica e a argumentagéo. Isso, no entanto, nao fica claro. Ja
DA2 destaca “a linha de raciocinio desenvolvida pelo aluno. Muitos ndo chegam
a resposta exata ou ndo usam palavras corretas, mas se noto uma certa
coeréncia no desenvolvimento da questdo, isto € valorizado.” Nota-se ai a
disposigao docente no sentido de dar voz aos alunos, valorizando a construgao
das respostas, mesmo diante das dificuldades de registro. Esse detalhe aponta
para a importancia do momento de vista de prova que ocorre uma semana apos.
DA4 aponta para “clareza e objetividade nas respostas.” Ja DA2 ressalta que é
importante conjugar “o progresso intelectual do aluno na sala com as provas.”
Essa observagdao demanda conhecimento individual dos alunos, uma atividade
que nem sempre é possivel pelo numero de alunos em sala de aula nas
instituicbes privadas, onde também as avaliagées ainda estdo comprometidas
com a quantificagdo do conhecimento, pois €& preciso inserir os alunos no
mercado de trabalho. Essa insercao é que garante, de certa forma, o préprio

sucesso da instituicao e dos seus cursos.
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Ainda sobre um dos momentos relacionados as avaliagbes — a vista de
provas — indagamos os professores: “Vocé considera importante 0 momento de
vista de provas? Por qué?” DA2 nos fornece uma opinido interessante: “Sim. Ele
tem de existir porque a democracia € um valor. Porém, ele seria bem aproveitado
se esse tempo fosse utilizado para discussao das questdes antes dos pontos.” O
mesmo docente entende que o momento € fundamental para a retomada das
questdes e da formulacdo das respostas, dando a entender que a habilidade
argumentativa dos alunos e sua perspectiva critica contribuem, inclusive, para
uma nota melhor. “As vezes eu apelo. Eu dou os pontos que o aluno quer e
entdo digo: ‘Agora que vocé relaxou, raciocine comigo’. Ai o aluno utiliza a vista
de provas para esclarecer os conceitos.” Embora de modo ndo muito claro,
percebe-se o movimento que o docente realiza com seus alunos, tendo em vista
a oportunidade de utilizagdo dos argumentos como instrumento de construcao do
conhecimento. DA1 também segue nessa linha: “Sim. E neste momento que o
aluno pode esclarecer duvidas e entender o que fez de errado na resolugao da
questdo.” Essa afirmacdo, embora parega estar mais comprometida com a
defesa do ensino do professor do que com o progresso do aluno, ainda assim
sinaliza que o momento € importante e ali se pode discutir o que se produziu,
constituindo-se esse momento como rico para a construcao ou ressignificacdo do
conhecimento. DA4 aponta apenas para a oportunidade de o aluno “fazer

perguntas e revisar o contetdo.”

A questdo 2.15 dirigida aos professores - Para vocé, a melhor aula
acontece quando? — levou os entrevistados a respostas que apontam para
habilidades: “Quando os alunos fazem muitas perguntas” (DA3). DA2 assim se
manifesta: “Quando alguém fala: ‘Nossa, entendi! Isso significa coisa demais.”
Opinidao diferenciada € manifestada pelo docente DA1: “Quando os alunos
reconhecem a importancia e a aplicabilidade do conhecimento dentro de suas
profissdes. "Nota-se, em geral, que a énfase estd no dominio do conhecimento
objetivo”.

Quando indagado sobre “de que forma os alunos podem demonstrar

melhor proveito das disciplinas”, o coordenador dessa area salientou que “um
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critério importante € o bom rendimento nas notas, interesse no dia-a-dia da
disciplina e que o aluno também se envolva com atividades de monitoria, com
pesquisas, associadas ao seu trabalho.” A idéia extrapola a sala de aula,
perpassando as disciplinas. O envolvimento com monitoria significa ter
condicdes de auxiliar a outros em determinadas disciplinas, o0 que demanda
conhecimento solidificado. Para isso, o trabalho de formacgéo, também tendo em
vista as pesquisas, requer que a sala de aula seja espago de construcdo do

conhecimento e ndo apenas de reproducao.

\

Relacionada a pergunta da entrevista ao coordenador, estd a questédo
feita aos docentes que participaram da pesquisa: 2.14. “Sobre os resultados que
vocé espera do seu trabalho em aula, destaque dois aspectos importantes.” As
respostas foram: DA1 — “O reconhecimento do aluno de que aquele conteudo lhe
sera util e [...] de que o professor é mais um parceiro na construgdo do seu
conhecimento.” Como parceiro, ndo pode apenas repassar, muito menos estar
apenas preocupado com o contetdo, mas também com os aspectos politicos da
formacdo. Isso implica significar e situar o conhecimento, bem como situar o
aluno no contexto em que vive, percebendo que ja nao vive sb, mas no encontro
com os demais. DA3 aponta para a utilizacdo do conhecimento ao dizer que
espera “a aprendizagem dos alunos e a capacidade e habilidade para exercerem
sua vida profissional com ética e moral.” Novamente aparece a idéia de um
conhecimento ou de formacado que extrapola o0 mero conteudo, mas que esta
comprometida com os valores humanos e sociais, portanto, com o mundo da
vida. DA2 surpreende com sua resposta: “Eu tenho em mente que todos os dias
a humanidade acorda e fala: * Bom dia! Vamos construir a humanidade.!” O meu
papel é contar isso aos meus alunos e ai a gente toma algumas decisdes: Bom
dia, ndo se espanca prostituta. Bom dia, corrupgcdo nao combina com
democracia. Bom dia! Existe crise energética no planeta. Bom dia! Pense que
profissional vocé vai ser. Bom dia, quais avangos vocé produz ao trocar a novela
das 8 pela sala de aula?” Além do trago comico, no bojo dessa manifestacao
esta a inquietagcédo do professor em dar sentido ao conhecimento, em significa-lo

para a vida dos seus alunos, denunciando postura de desumanidade e acdes de
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irracionalidade realizadas pelo homem letrado e formado academicamente, que

vive a animalidade, segundo Kant, e ndo a humanidade.

4.1.6 Disciplinas na area de Ciéncias Biologicas

Passamos a analisar as disciplinas da area de Ciéncias Bioldgicas, quais
sejam: Introducdo ao Método Cientifico, Biotecnologia, Zoologia, Geologia,
Evolugéo e Microbiologia.

Tabela 6 — Disciplinas da area de Ciéncias Bioldgicas — 2007.

Habilidade
Conhecimento critico- Habilidade . sody

Disciplinas Objetivado reflexiva | argumentativa |Problematizacéol}, ng, woo U O4AS
Introd Mét ’ L
Cient 55 10 10 0 4 79
Biotecnologia 29 1 5 3 0 38
Zoologia 84 9 9 8 0 110
Geologia 69 11 5 0 2 87
Evolucéo 47 5 5 1 0 58
Microbiologia 69 8 2 7 0 86
Total 352 44 36 19 6 458

76.85% 9.60% 7.86%% 4.14% 1.31% | 100%
4.1.6.1 Introducao ao Método Cientifico

Apresenta as avaliacbes em formato muito semelhante a disciplina
imediatamente anterior, aqui apresentada. Traz textos que possivelmente foram
trabalhados em aula, citando, inclusive os dados bibliograficos, o que & natural
esperar da disciplina. As questdes sdo trabalhadas a partir de recortes de textos,
com a exigéncia basica de leitura cuidadosa e interpretagcdo dos mesmos, para
entdo desenvolver as respostas. As avaliagcbes contemplam diversidade de
autores. Também poemas brasileiros e textos da histéria sdo utilizados. Embora
haja a predominancia de questdes abertas, algumas questdes sdo objetivas,
demandando do aluno compreensdo de estruturas principais dos projetos de

pesquisa. Algumas questdes sdao formuladas com base em textos aproveitados
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em outras disciplinas do curso, 0 que aponta para uma preocupagao
interessante, as inter-relagdes dos saberes e as conexdes possiveis. Textos
trabalhados em projetos interdisciplinares, comuns aos cursos, sdo tomados
como base para questdes na disciplina. Essa correlacdo nos parece importante
ao pensarmos a importancia das conexdes ja mencionadas € a atualizagao das
discussbes, pois 0s textos trazem discussbes relevantes e atuais, como a

questao das aguas e do meio ambiente, temas hoje em grande destaque.

A disciplina traz também um formato interessante de questdes ao utilizar-
se de trés textos distintos, cada um com sua especificidade e deles emergem
duas questdes mais complexas: “Nos estudos realizados dos Textos A, B e C,
sabe-se que o plano definitivo de assunto € resultante da reflexdo do
pesquisador, que visa ordenar as idéias com vistas a comunicacdo que deve
primar pela clareza e fluéncia logica da exposi¢do. A — Mencione a estrutura do
conteudo usado pelos pesquisadores ao comunicar sua pesquisa, usada nos
textos, justificando o seu uso; B — Analise os textos e demonstre a concluséo a
que chegaram as equipes de pesquisa.” O destaque é feito em virtude de que,
normalmente, diante de uma avaliacao, o aluno apresenta alguma dificuldade no
lidar com as questdes, exigindo dele reflexdo cuidadosa aliada ao conhecimento
desenvolvido durante o periodo de aulas. Diante disso, desafiar a reflexdo e
organizacdo do pensamento do aluno com a utilizagdo de trés textos,
comparando-os, aponta para uma preocupacao que, certamente, vai além da

mera reproducdo nao pensada.

Destacando a categoria habilidade reflexiva, a questao apresenta-se da
seguinte forma: “Do ponto de vista histérico e social, a universidade deve servir a
sociedade do nucleo onde estd inserida, pois ela consome, de certa forma,
recursos e deve devolver uma parte de seu valor a sociedade. E de
conhecimento profundo que a nossa universidade (ULBRA) desenvolve trabalhos
conforme informagdes acima, onde a comunidade externa (n&o universitaria) tem
acesso e participacdo nas areas pedagogicas e sociais. Comente sobre esse
assunto e ressalte as contradi¢cdes ideoldgicas de Wolf e Kerr sobre esse mesmo

tema.” A questdo proposta permite ao aluno a critica diante da afirmativa feita,
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podendo ele expressar-se pré ou contra, conforme percebe a realidade e
fazendo isso de modo bem argumentado. Este € um exemplo de questdes que
tornam possivel ao aluno o desenvolvimento dessa habilidade, podendo-se

inferir dai que a acao do professor em sala de aula caminhe nessa direcao.

Outro exemplo nessa perspectiva esta na seguinte questdo, elaborada
pelo docente: “Para obtermos eficiéncia nos estudos, Galiano (1996) afirma ser
necessario seguirmos passos, 0s quais nos dardo um direcionamento ao ato de
estudar. Avalie a importancia do ato de estudar, citando os passos, analisando-
os e refletindo sobre o ato politico do fazer, refazer, criar e recriar a
universidade.” Como na questao anterior, ai se abre a possibilidade ao estudante
de construir um texto conforme o conhecimento j& construido até aqui sobre a
tematica, problematizando a questdo, fazendo suas analises criticas e

construindo argumentos para sustentar sua produgao.

Sobre a categoria da habilidade argumentativa, esta disciplina apresenta
dez situagdes em que tal foi considerado, revelando que esta voltada também
para essa formagédo. O exemplo que trazemos bem retrata o que temos dito: “A
idéia €& trabalhar a producdo do conhecimento juntamente com o aluno,
envolvendo todos os professores dentro de uma perspectiva critica que estimule
a reflexdo. A universidade € o espaco de producdo do conhecimento e nao de
simples reproducdo.” (DENCKER, 2002, p. 74. Avalie o projeto interdisciplinar
segundo Dencker quanto ao ensino de qualidade conduzindo o aluno para a
pratica, e descreva o seu objetivo”. Em outra questao: “E com fé [...] que vemos
renascer sinais de uma universidade brasileira que quer descobrir-se
universidade, para poder conhecer cientificamente a realidade, refletir, analisar,
criar proposicdbes novas, sugerir e avaliar ..” (LUCKESI, 1991, p. 38).
Considerando o pensamento de Luckesi, descreva sobre a formacdo da
universidade no Brasil, destacando sua importancia para o profissional atual
(2002).” Ha questdes que solicitam a construgdo de argumentos na comunicagao

cientifica ou a importancia deles.

Em trés questdes é dada aos discentes a liberdade de expressdo para

construirem texto segundo seu préprio pensamento, com sua habilidade
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argumentativa e capacidade de interpretacdo da realidade e defesa de suas
idéias, como na questdao que segue: “Apds a pesquisa a equipe de trabalho
apresentou um relatério, o qual estamos estudando. Nota-se, segundo Galliano
(1986), que todo pesquisador intelectual sente necessidade de comunicar seus
estudos. Para isso, sabemos ser necessario observarmos a elaboracdo de um
plano de trabalho que exige sejam observadas etapas. Solicito que vocé escreva
estas etapas dizendo qual a importancia de cada uma para a comunicagao
cientifica, informando no relatério em estudo onde identificamos as mesmas.” Em
outro momento a disciplina apresenta a questao: “Considerando a universidade
como um lugar para a reflexao e agao, (LUCKESI, 1991), escreva sobre o projeto
interdisciplinar proposto por Denker (2002), quando analisa o ensino de
qualidade, através da pratica de ensino, como uma agéao interativa do professor e
aluno”. Essas questdes, além de oportunizarem a critica € os argumentos em
relacdo aos posicionamentos colocados, abrem espago para a manifestagéo
posicionada, com contra-argumentos, possibilitada a partir das experiéncias

vividas.
4.1.6.2 Evolucao

Chama atengédo de inicio com o destague em negrito e caixa alta da
orientacdo A INTERPRETACAO FAZ PARTE DA PROVA. Embora nao
tenhamos dados que comprovem, é possivel inferirmos dessa informacédo que
durante a realizacdo da avaliacdo o aluno precisa contentar-se com o0s
encaminhamentos da prova, sem contar com esclarecimentos do docente,
mesmo que possam se referir a questdes de natureza técnica, como falta de
clareza, incorrecao nos enunciados ou algo dessa natureza. Sabe-se que alguns
professores adotam essa postura com a justificativa da nao-intervencéo, para
nao prejudicar o processo de leitura, interpretacdo, andalise e producao dos
alunos. Essa postura nos parece oportuna em situagées que demandam maior
cuidado, como em salas muito numerosas, como € o caso das instituicbes
privadas, mas pode significar dificuldade na realizagdo das avaliagdes, uma vez

que o aluno fica s6 diante enunciados néo claros. Dessa forma, eles podem



162

encaminhar para respostas ndo adequadas que, por sua vez, dependerdao de

momento para defesa e argumentagao no espacgo de vista de prova.

Apresentando um formato de avaliagdo com questbes abertas, sem
nenhuma opc¢ao por questdes objetivas, a disciplina de Evolugcao apresenta uma
regularidade relacionada as questdes. Em todas as avaliagdes dessa disciplina
verifica-se que em 29 ocasides aparece a solicitacao: explique. Em apenas uma
avaliacao essa tendéncia aparece 9 vezes. Esse detalhe pode nos encaminhar
para o entendimento de que o relevante neste caso é a demonstracdo que o
aluno precisa dar em relacao aos conteudos solicitados. Neste caso, ao se pedir
a explicagdo, nenhum outro critério é acrescentado, tornando vaga a propria
explicacao e deixando ao aluno o direito de justificar sua resposta pela auséncia

de critérios mais especificos.
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7

possui a respeito. Nota-se que o interesse nessa questdo é a resposta
argumentada. Em outra questdo temos o seguinte: “Usando evidéncias ja
demonstradas, defenda o principio do criacionismo e o do evolucionismo. Até

que ponto pode se considerar essas teorias como cientificas?”

4.1.6.3 Biotecnologia

A exemplo das demais disciplinas da area ja vistas, esta aproxima-se
bastante da tendéncia de quantificar o conhecimento. Das 38 questbes
analisadas, 28 estdo voltadas para esse enfoque. Por outro, as questbes
discursivas, inclusive com espacos definidos na prova para as respostas indicam
o desejo de que o respondente desenvolva textualmente sua resposta,
produzindo argumentacdo. Exemplo disso podemos perceber na seguinte
formulacao: “[...] Baseado nesse conjunto de informacdes, discuta: se durante
anos os seres vivos foram utilizados como ferramenta da tecnologia, € entdo
correto utilizar uma nova definicdo para algo que ja vem sendo desenvolvido ha
anos?” Embora haja um componente de valor ético na questéo, ela encaminha
para a constru¢do de uma resposta que exige argumentacdo para que a
resposta seja adequada ao que se pede. Também nesta disciplina pouca
importancia tem a conceituagéo, pois de todas as questdes, apenas em duas
delas é solicitada a definicdo conceitual. Esse detalhe pode estar apontando
para uma vocacdo do curso que nao seja preocupar-se com conceitos nas
avaliagdes, mas deles partir para a elaboragdo do conhecimento. Neste caso, o

conceito ndo é pressuposto para o conhecimento.

A categoria problematizacdo aparece em trés questdes. Temos um
exemplo na questdo que segue: “Algumas empresas que exportam graos para o
exterior precisam emitir laudo sobre os lotes exportados. Precisam provar que os
lotes ndao apresentam sementes transgénicas. O Ministério da Agricultura
desconfia que um determinado lote de arroz da Empresa NasceBem é
transgénico, porque algumas pessoas que sao alérgicas a Castanha do Para
apresentaram o mesmo tipo de alergia quando se alimentaram do arroz desta

empresa. A desconfianga é de que o gene da castanha do Para apresenta um
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gene que codifica uma proteina responsavel pela alergia tenha sido transferido,
acidentalmente junto com outros, quando foram transferidos genes da castanha
do Para para o arroz, a fim de melhorar o seu poder nutricional. Entdo, o
Ministério da Agricultura envia a vocé uma amostra desse lote de arroz para
vocé analisar se ele possui esse gene ou ndo. Baseado no mapa de restricao do
DNA da castanha do Para, mostrado abaixo, € de posse de um termociclador e
uma cuba de eletroforese, como vocé identificaria se esse lote de arroz é

realmente transgénico ou nao?”.

Ja em relacao a argumentacao, esta disciplina revela em cinco questoes o
cuidado no desenvolvimento dessa habilidade. Nessas questdes aparece a
regularidade: “justifique sua resposta.” Na questdo a seguir notamos a
importancia dada a argumentacdo: “Em parte motivada pela necessidade
mundial de aumentar a producdo de alimentos, a ciéncia o melhoramento
genético procura encontrar solugbes que aumentem a produtividade de certas
espécies. Muitas vezes, usando técnicas sofisticadas, os cientistas provocam
modificagdes nessas espécies em busca de seus beneficios e atuam a
semelhanca da natureza. Leia o texto adiante e compare-o com o esquema (ao
lado da questdo aparece o esquema Neodarwinista das mutagdes genéticas).
(Segue o texto ilustrativo recortado da Revista Veja de 21/02/1996). Da
comparagao entre o texto e utilizando os seus conhecimentos em biologia,
comente as vantagens e desvantagens desse produto, defendendo o seu ponto
de vista.” Nesta questdo é dada ao aluno a possibilidade de construcdo de
argumentos pré ou contra, sua livre manifestagdo, desde que construa, com
base no conhecimento da biologia, argumentos substanciosos. Esta é uma
questao que certamente encaminha para o segundo momento da prova, que é a
vista de prova, quando professor e alunos debatem as respostas e reconsideram
as afirmagées. Os argumentos ali levantados, pr6 ou contra, definem a pretenséo

valida.
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41.6.4 Zoologia

Esta disciplina, com 110 questbes abertas, apresenta as avaliagdes de
modo muito semelhante a disciplina de Evolucéo. As questbes, bem elaboradas,
requerem explicacdes e descrigdes ou até mesmo comentarios de determinados
fatos na area da Biologia. O termo explique aparece em 32 do total de questdes,
significando 26.89% do total. Certamente, ndo é sem sentido que isso ocorre,
pois, é préprio da area de Ciéncias Biolégicas exigir a capacidade de explicar os
fatos biologicos. Mais que isso, podemos alimentar uma esperanga de que esse
explicar possa trazer em si algo mais, ou seja, a preocupagdo com O
detalhamento do conteuddo, porém situando-o no contexto e desenvolvendo
argumentacdo necessaria, reportando-se também as consideracbes e
discussdes elaboradas no espaco de sala de aula. Outra regularidade nesta
disciplina € o uso do verbo comentar. Em varios momentos, apés o enunciado
apresentar certo detalhamento sobre alguma realidade na area da Biologia,
segue-se a solicitacdo: comente. Esse, no entanto ndo € acompanhado de
critérios, deixando ao gosto do respondente. Esse comentario pode tanto se
constituir em texto substancial, como também resultar em algo vazio e
despretensioso. Por outro, percebemos que 76.36% das questoes contemplam o
conhecimento objetivo, isto é, ocupam-se com aspectos relacionados a
definicdes, por que, o0 que, explique, ou outras respostas que nao exijam para
além do conhecimento ja determinado.

Ao abordar os acidentes ofidicos, adota exemplo americano que é
revelado nos filmes de faroeste. Feito isso, a avaliagdo solicita ao aluno que trate
da questdo apresentada — referéncia ao uso de torniquete — discutindo o uso
desse instrumento, os prejuizos dele decorrentes. Se por um lado a disciplina
coloca ao aluno o desafio da critica e da argumentagéo ao fazer a discussao, por
outro ja se posiciona contra o procedimento adotado naquela cultura, que
também influencia o Brasil. Toda essa construgdo poderia ter sido colocada nas
maos dos discentes, desafiando-os a perceber os prds e os contras, justificando
teoricamente e fazendo a critica em relacdo as formas de uso do referido

recurso.
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A disciplina, por outro lado, apresenta estudos de caso, o que facilita a
compreensao da proposta de avaliagdo. Ha também a utilizacdo de textos de
periodicos da &rea, disponiveis aos alunos na biblioteca. Resta saber se estes
mesmos periddicos foram trabalhados ou consultados no decorrer das aulas,
pois, neste caso, os alunos podem retomar as discussdes e tracar relagdes a
partir dos textos discutidos e das falas relacionadas, o que subsidia as

argumentacdes, a partir da critica e a problematizacéo nas respostas.

Observemos a questado: “Desvendar a origem dos animais multicelulares
(metazoarios) tém apresentado muitos problemas para os zoo6logos. Descreva e
compare entre si a hipétese ciliada (teoria da celularizacédo), a hipétese flagelada
colonial (teoria de Planuléide) de origem polifilética dos metazoarios. Qual
hipétese parece ser mais compativel com os dados disponiveis?” A habilidade
critico-reflexiva estd sendo trabalhada no momento em que o aluno € desafiado
a entender a relagdo das duas hipéteses em questédo, precisando descrevé-las.
Ele é também desafiado a posicionar-se em relagdo as hipéteses trabalhadas e

fundamentar sua reposta.

Esses momentos estao relacionados as questdes em que a disciplina,
depois de formular uma afirmativa, pede ao aluno para ele comentar a afirmativa.
Ora, diante de afirmativas é necessario o devido exercicio da atividade critica
que esta indissociada da reflexividade. O posicionamento do aluno diante das
afirmativas demanda que ele tenha conhecimento da realidade abordada e de
suas implicacbes. Estdo imbricados ndao apenas os aspectos tedricos, mas
também a significacdo daquele saber. Embora estejamos diante de um
conhecimento da area de biologicas, onde se tem a predominancia técnica, o
comentario a ser produzido pelo aluno poderd revelar significagbes muito
diversas daquelas pensadas pelo docente e que terdo de ser consideradas no

momento seguinte, na vista de prova.
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4.1.6.5 Geologia

Desta disciplina foram analisadas oitenta e sete questdes, todas
descritivas. As questbes sdo bem elaboradas, revelando alguns cuidados em
desenvolver no aluno outras habilidades que vao além da verificagdo de
conhecimento baseado no conteudo. Ha referéncias a interpretacao,
argumentacado, analise, sintese e relagbes com outras disciplinas, inclusive. As
avaliacOes trazem textos de periddicos e jornais como apoio a compreensao e
encaminhamento dos enunciados. Embora se verifique também a predominancia
de questdes que se ocupam da verificagdo do conteudo aprendido, percebe-se
que ha a preocupagédo com outras habilidades, inclusive para a producao textual

livre.

Algumas questbes tém o cuidado de trazer referéncias de onde foram
tomados os recortes utilizados nas avaliacdes, possivelmente, se reportando a
textos ja trabalhados em aula. Com o cuidado de encaminhar questdes livres de
elementos que causem “perturbacées” a comunicacao, a disciplina de Geologia,
(a) utiliza(r)-se de imagens que auxiliam os alunos a compreender 0 que se pede
no enunciado, com uso de linguagem simples, eliminando conceitos mais
rebuscados. Por outro, na formulagcdo de rico enunciado, bem organizado,
reporta-se a Aristételes (348-322 a.C) e a sua obra Metedrica. No entanto, deixa
de oferecer aos alunos a possibilidade da construg¢do e defesa argumentativa em
suas respostas, pois solicita apenas locais onde determinado fenémeno
geoldgico se da, extrapolando ai os limites da técnica.

Para afirmar a compreensibilidade, utilizando-se de expressdes latinas,
proprias dos conteudos do curso de Biologia, as mesmas s&o traduzidas, o que
revela a preocupacao em que tal ndo se mostre como empecilho ou elemento
complicador da compreensdao dos enunciados. Por outro lado, € possivel
também inferimos dai o entendimento de que o conhecimento de tais expressoes
cabe apenas ao professor. O grande desafio estd em fazer que o aluno, pelo

exercicio da reflexao critica, consiga nao apenas encontrar solugcao para o
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problema apresentado, mas também dar resposta justificada, o que pressupde

construgao tedrico-metodologica.

Das 87 questdes dessa disciplina, um total de 69 (79.31%) ocupam-se do
conteldo enquanto conhecimento objetivado. 20.69% das questdes trazem
elementos importantes comprometidos com as categorias elencadas na
pesquisa. Para se perceber a preocupacdo com uma formacao que considere a
importancia de habilidades como reflexao, interpretacdo e argumentacao, temos
questdes assim descritas. Percebe-se 0 movimento que o docente faz,
avancando metodologicamente, tendo em vista a melhor formacdo de seu
alunado. Além destes destaques, é de se ressaltar também o labor do professor
no sentido de estar e sentir-se atualizado, principalmente em relagdo aos
conteudos que lhe dizem respeito, tendo como apontar para possibilidades
interdisciplinares.  Estes e outros exemplos nos permitem inferir que a
preocupagdo com o conhecimento na perspectiva técnico-instrumental néo
satisfaz, deixando vazios, abrindo espagos para outra racionalidade, que valorize
a linguagem como mediadora do encontro humano que promove a autonomia da
razao, na consideracao das suas muitas vozes. Notamos isso em questdes como
esta: “Para Fritjof Capra, fisico que escreve sobre ecologia, no livro ‘A teia da
Vida’, a Terra é uma entidade ‘auto-reguladora’ e nao um planeta morto, feito de
rochas, oceanos e atmosfera e inanimados meramente habitados por
organismos. Empregue a sua rede de conhecimentos formada pelos conceitos,
vista em outras disciplinas, que explicam a vida em sua diversidade de fauna e
sua relagdo com o meio para responder o que se pede: Exemplifique (3)
situagdes em que se comprova a idéia da Terra ser concebida como um ser vivo,
para ser aceita pela ciéncia como uma verdade valida.” Igualmente, para
demonstrar interesse pelo processo argumentativo na construcdo do
conhecimento, a questdo seguinte assim ilustra: “No diagrama acima (imagem
nao reproduzida) € possivel observar a quantidade de tempo gasto em cada uma
das Eras geologicas. A partir dessa compreensdo estudaremos o
desenvolvimento do Planeta Terra, buscando compreender como ela se
estruturou, dos materiais que a compdem e, principalmente como o homem a

vem transformando. A) Faca andlise, usando argumentos cientificos que
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expliquem a importancia dos estudos das Eras Geoldgicas para uma visao mais

ampla dos aspectos ecoldgicos vividos em nossos dias.™.

Em uma mesma avaliagdo, o docente intercala questdbes meramente
técnicas que pouco acrescentam a outras bem formuladas, revelando o desejo
docente de que seus alunos trabalhem o conhecimento no nivel das relagdes,
dos significados. Vejamos: “Levando em consideracdo o texto trabalhado em
sala de aula sobre 'A hipétese de Gaia: a Utopia Planetaria', relacione-o a
importancia da Geologia para a sua formagdo em Biologia. Use argumentos
cientificos e nao subjetivos para a resposta.” Com esta formulacdo, o docente
destacou ndo apenas os aspectos relevantes do texto, fazendo exigéncia a
racionalidade discente, mas também percebeu a importancia que ha em nao
apenas compreender as idéias destaques trabalhadas pelo autor, mas fazer uso
dessas idéias aplicando-as a sua vida, a sua formacao, buscando correlagdes.
(Em) fazendo assim, o docente oportunizou aos discentes o uso da razéo
argumentativa, o espirito critico e o enfrentamento de um problema: como
relacionar as abordagens do texto com a sua formacdo na area da Biologia.
Dando espaco aos alunos para que desenvolvam seu pensamento, sem
atrelamento as idéias do professor, cremos que tenha sido uma iniciativa
interessante e um indicativo de preocupagdao com mudancas e desenvolvimento

de ac¢des de transformacéao, tendo em vista a melhoria na educacgao.

No ano de 2003, a disciplina utiliza texto sobre ecologia, intitulado: Um
tesouro a beira do Velho Chico. A partir do texto uma questao é formulada com
cinco topicos. Todos eles apresentam desafios aos alunos. Eis a questao: “O
texto abaixo enfoca uma pesquisa sobre a histéria das aves, retirado da revista

FAPESP (www.revistafapesp.fapesp.br). Baseado na leitura, responda o que se

pede: O que explica a manutencao de uma espécie? Explique envolvendo
aspectos do meio fisico. Identifique o problema apresentado pelo grupo de
pesquisadores./ Esquematize o texto tirando a evolugdo das idéias principais
usadas para explicar o problema. Use topicos, setas, use a criatividade./ Retire
do texto os passos da pesquisa, desta forma vocé estara reconstruindo a

metodologia apresentada pela pesquisa para atingir os objetivos. / Selecione os
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argumentos geoldgicos/ecolégicos que auxiliam a sustentacdo tedrica da
pesquisa e explique-os dentro do possivel (0 que foi trabalhado em sala de

aula).”

A possibilidade de desenvolvimento do pensamento, de acado critica e
manifestacao prépria dos alunos foram dadas na questdo. A voz dos alunos foi
valorizada, mas principalmente a clareza da questdo foi apresentada. N&o
bastasse isso, 0 docente acrescenta em nota, abaixo da questao, orientacbes
sobre habilidades e competéncias exigidas na resolucao da questdo. Segundo o
docente, “saber interpretar os dados e chegar a conclusdes, saber identificar as
fases de uma pesquisa. Identificar a interdisciplinaridade no desenvolvimento do
tema e a geologia como argumentos que dao suporte a reconstrugcdo de
paleoambientes.”

4.1.6.6 Microbiologia

A disciplina apresenta-se com 86 questdes descritivas, das quais 69
encaixam-se na categoria conhecimento objetivado, por estarem comprometidas
meramente com o conteudo. Estas questbes sdo caracterizadas por: 0 que, qual,
como, explique, o que é? E também natural esse enfoque nos contelidos por se
tratar de uma disciplina com caracteristicas técnico-cientificas. No entanto, vale

lembrar que ela esta situada em um curso de licenciatura.

Oito questbes sao dedicadas a desenvolver nos alunos a capacidade
critico-reflexiva, sendo que questdbes como a que segue representam esse
objetivo: “Apesar de sua saude estar em perfeita ordem, no ultimo final de
semana o seu organismo ficou um pouco sensivel, talvez devido as variacoes
climaticas. Pelo que tudo indica, um forte dor de garganta se instalou. Com
certeza essa indisposicao foi obra de uma bactéria e as suas células vao querer
contra-atacar. Para isso elas precisam sintetizar trés proteinas diferentes:

anticorpo, enzima e hormoénio. Explique com riqueza
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estrutura ou funcionamento, mas a explicagédo de certa realidade com base na

aplicacao do conhecimento.

No que tange a problematizagdo, notamos que ha questdes se ocupando
dessa categoria: “Um paciente apresentou diarréia forte durante 3 dias. Foi ao
médico e este pediu um exame laboratorial de cultura de fezes. Se vocé fosse o
técnico do laboratério, o que vocé faria com o material coletado para realizar um
diagndstico correto?” ou “Considere uma bactéria que resida no intestino grosso
de seres humanos. Repetidamente, jatos de material rico em nutrientes séo
lancados no ceco a partir do intestino delgado. E claro que as diversas bactérias
normalmente presentes no corpo humano estdo adaptadas a uma vida de festa
ou de privacdo de nutrientes. Explique, com base no texto acima, como a
bactéria consegue se nutrir em ambiente rico e em um ambiente pobre de
nutrientes”. As questdes citadas encaminham para a necessidade que o
aprendente tem de usar o conhecimento ja construido, encontrar solugéo para o
problema levantado, até mesmo questionando as afirmativas que foram feitas,

assumindo assim uma postura critico-reflexiva.

Também nessa disciplina nao foi levada em conta a importancia de dar
espaco aos alunos nas avaliagbes para livremente expressarem-se, fazendo
afirmacoes a partir de suas experiéncias e percepcoes da realidade vivida. Como
as avaliacOes estdo bastante comprometidas com a quantificacdo do saber, as
categorias habermasianas da ética do discurso elencadas deixaram de ter maior
importancia, embora algumas tenham sido comtempladas, mesmo sem o

conhecimento expresso da teoria do agir comunicativo.

4.1.7 Analise do bloco de disciplinas da area de Ciéncias Bioldgicas

Desta area foram analisadas seis disciplinas, totalizando 458 questdes.
Os docentes foram identificados por DB1, DB2, DB3, DB4, DB5 e DBS6,

entendendo-os como docentes de Biologicas.

As disciplinas desta area apresentaram 458 questbes, das quais 76.85%

se dedicaram a quantificar o conhecimento. Os outros percentuais se ocuparam
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de valorizar aspectos relacionados as habilidades dos alunos diante do
conhecimento e na construcao dele. Destes, 9.60% revelam preocupacdo com a
capacidade critico-reflexiva; 7.86% com a argumentacdo e 4.14% com o0s
aspectos da problematizacdo. Apenas 1.31% se ocupam nesta area do uso da
linguagem, ou seja, dando espaco aos alunos para que em texto expressem-se
em relacdo ao conhecimento construido até o momento, podendo utilizar para
isso outras habilidades possiveis, como a construcdo argumentativa e a andlise

critica, ou mesmo o questionamento em relacao a determinada realidade.

Ouvido o coordenador dessa area, e perguntado sobre as
‘recomendacbes aos professores quanto ao planejamento de suas aulas”,
tivemos a seguinte manifestagéo: “Primeiro, ter referencial tedrico para ter como
fundamentar a construcdo do conhecimento, porque nao basta os professores
passarem o0 conteudo pelo conteudo. Precisam também fazer a boa
contextualizagdo desse conteudo, aplica-lo ao dia-a-dia, transforma-lo na sua
forma mais fécil de os alunos entenderem e vivenciarem esse conteudo na sua
realidade.” Note-se que ha o entendimento de que o conteldo em si ndo tem
sentido se nao vier acompanhado de outras qualidades na pessoa que o detém.
Essas qualidades vao dar sentido ao conteudo. Portanto, aqui se aponta para um
compromisso de natureza politica importante, o que raramente se percebe nas
questdes de avaliacdo. Esse destaque pode apontar para uma realidade que
esteja sendo vivenciada em sala de aula a partir das acdes docentes. Além
desse destaque feito pelo coordenador, ele acrescenta que é importante que os
professores saibam a respeito do “significado de sua disciplina na visao geral do
curso; qual o objetivo do curso; qual o perfil de aluno desejado e quais

habilidades se pretendem desenvolver”.

Ao ouvirmos os docentes das disciplinas analisadas, perguntados sobre
“‘qual a importancia do espago de sala de aula no processo ensino
aprendizagem?”, tivemos as seguintes manifestagbes: O docente DB4 é da
opinidao de que “o conteudo precisa ser pensado no contexto da realidade em
que se encontram os problemas e reflexdes inerentes ao mesmo. Cabe ao

professor conhecer seus alunos e a forma como eles aprendem. Tais habilidades
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e técnicas do professor ocorrem no espago interativo das subjetividades
presentes em sala de aula.” Varios conceitos ai estdo presentes. Diriamos que o
conceito de conhecimento como algo decorrente do momento contextual e
histérico. O professor como articulador dos saberes, mas também como aquele
que considera a diversidade presente e revelada nas subjetividades. Diz mais o
mesmo docente que “o sentido é dar significados multiplos ao espaco de quem
ensina, conjugado com quem aprende, que sao atuacdes dialéticas. O professor
ndo pode esquecer que aprende, assim como é permitido ao aluno ensinar com
suas subjetividades”. Nessa linha também o docente DB5 se posiciona ao dizer
que o espaco de sala de aula “é essencial [...] ndo s utilizando aulas
expositivas, mas de aulas investigativas e contextualizadas com a realidade dos
alunos”. E possivel notar a partir dessas manifestagdes uma perspectiva que
caminha na direcdo do agir comunicativo. Essa idéia é afirmada a partir de
posicionamentos como este, do professor DB3: “[...] a sala de aula ndo € um
espacgo neutro, imparcial. Ela deve ser entendida como espaco de contradi¢ao,
onde os conflitos se estabelecem [...] € um /ldcus importante para fundamentar
novos saberes. Torna-se importante, entdo, nao restringir os conflitos, nao
reprimir as divergéncias. Elas devem ser entendidas como instrumentos valiosos
para apreensao da realidade e construgdo do conhecimento”. Diante dessas
falas, que apontam para processos ndo coercitivos, mas para relagcdes que
consideram as subjetividades e, nelas, os conflitos e as contradi¢cdes, o poder
dizer ‘sim’ e ‘nao’, percebemos que os docentes buscam novos rumos para a sua

acao em sala de aula no ensino superior.

Ao serem indagados sobre “os aspectos importantes do seu planejamento
de aulas”, obtivemos destaques como estes: DB3 - “relacionar os conteudos, 0s
temas e as questdes com a vida cotidiana do aluno; mostrar, sobretudo, a funcéo
(do conhecimento) para a resolu¢cdo de problemas vivenciados no dia-a-dia.
Entender os conteddos ndo como verdades Unicas e absolutas, mas como
possibilidades de compreensao do real. Organizar aulas numa perspectiva que
privilegie problematizagdes”. Ora, percebe-se que os professores tém claro para
si que a perspectiva de educagao no ensino superior precisa tomar outros rumos
para além da razdo instrumental. A aceitacdo de que os conteudos trabalhados
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pelo professor ndo sdo verdades Unicas mostra que eles podem e devem ser
ressignificados pelas manifestacbes dos alunos também a partir do mundo da
vida. Pensar aulas na perspectiva de problematiza¢des significa considerar as
intervencdes e a critica dos que estao diante das afirmativas feitas em sala de

aula.

O docente DB1 afirma que “atualmente estou mais preocupada em forma-
los com competéncias e habilidades (diante do conhecimento) com a proposta

de aplicar o que é estudado, com o olhar na pratica
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determinado como verdade isenta de questionamentos ou ndo passivel de

criticas ou reformulacées.

Ha docentes preocupados com “a diferenga do nivel de alunos” ou “alunos
com menor desempenho” — DB5 - o que significa dizer que no ensino superior
convivemos com uma situacdo complexa, ou seja, a diversidade de alunos em
condicoes muito diversas em relacdao a formacdo, a cultura e aos aspectos
relacionados as competéncias. Alunos que procedem de ensino médio
reprodutivista, certamente encontram dificuldades ao ingressarem no ensino
superior que tem por principio basico a capacidade interpretativa e a producao
textual. Nesse sentido, os docentes se véem diante de problemas amplos. Isso

afeta o aprendizado e interfere na metodologia que o docente utiliza.

Relacionadas as preocupacdes dos professores com a opinido do
coordenador da area, notamos uma aproximagao bastante estreita, entre os
encaminhamentos e as convic¢des dos professores, embora o instrumento de
avaliacéo revele que as habilidades estdo sendo pouco exigidas/trabalhadas em
relagdo aos conteudos.

A instituicdo adota o sistema de quatro aulas para a mesma disciplina. Tal
procedimento se mostra como complicador para uns e facilitador para outros.
Entdo perguntamos aos professores sobre a questdo, uma vez que o trabalho
em sala de aula tem tudo a ver com a forma com a qual o professor trabalha as
quatro aulas integradas. A questao apresentada foi: 2.3 - “De que maneira vocé
divide o tempo de suas aulas?” DB1 foca o tempo nos assuntos da aula,
deixando para o final a relacao disso com os alunos ou vice-versa. “No primeiro
momento é feita uma introducdo do assunto [..]. Logo apdés € feita a
apresentagdo dos conceitos ou teorias, com fundamentacdo em autores. Em
outro momento (portanto, desvinculado dos dois momentos iniciais) em
conversas informais é apresentada a aplicagdo do mesmo”. Esta disciplina —
Principios e Métodos da Pesquisa - talvez ndo revele muitos desafios. DB3
engloba a problematizagdo como parte da aula. “Apresentacdo do tema e
problematizagdo, como introdugéo; desenvolvimento do assunto: didlogos com

os alunos sobre as abordagens que interpretam o tema; conclusdo do assunto:
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as possiveis respostas as questdes levantadas”. Essa forma de distribuicao do
tempo inclui a participacdao do aluno desde seu inicio € a considera até o final,
mostrando que o docente busca integrar o aluno na discussao. Essa metodologia
oportuniza as manifestacoes e revela as contradicées, o que permite a critica e
os contra-argumentos. DB5 confirma essa tendéncia: “utilizo quadro, retro,

videos e muita discussao, com participacdo massiva dos alunos”.

A questao foi feita ao coordenador — Quanto ao uso do tempo nas aulas, o
que vocé tem recomendado aos professores para melhor se atingir os objetivos
do curso? -. “Os quatro horarios complicam as vezes. Algumas matérias
precisam de tempo especial para pensar os conteudos”. A referéncia a algumas
matérias serem mais pesadas e exigirem o0 pensamento é absolutamente
compreensivel, pois determinados contelddos sdao mais densos que outros e
requerem mais tempo para essa reflexdo, até mesmo em outros momentos que
ndo a sala de aula. E continua: “[...] elaboracao de atividades para o aluno fazer
a troca com os demais. Ja que o aluno nao vai ter tempo de uma aula para outra
(em sua grande maioria os alunos sdo trabalhadores), entdo é preciso que se
crie esse espagco em sala de aula, porque um conteudo depende do
entendimento de outro”. Ai aparece a preocupacao com o contexto em que se
trabalha. A realidade social é determinante para a definicio metodolégica do
trabalho em sala de aula no ensino superior. E o coordenador surpreende:
“Temos disciplinas até com uso de atividades de recortes, cola e muita troca,
para eles (os alunos) sairem daquele peso de conteudo, contas e calculos. [...]

essas atividades ajudam o prosseguimento e entendimento da préxima aula”.

Diante disso, perguntamos aos professores: “Considerando o conteudo
trabalhado, que conhecimento é fundamental?” .DB4 relaciona “o histérico do
problema, as multiplas visdées”. DB3 apresenta uma perspectiva mais corajosa:
“Insisto em apresentar o conhecimento cientifico relacionado com as questoes
praticas do cotidiano. O conhecimento em sala n&o pode ficar somente no plano
do senso comum. A escola necessita de conhecimento cientifico, romper com o
conhecimento alienado, apolitico, divulgado por diferentes setores da

sociedade”. Aqui aparece a preocupagao com a alienacdo em relagdao ao
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conhecimento, fato que ndo havia ainda sido manifestado. Parece ser importante
a mengao feita pelo docente, lembrando apenas que um conhecimento cientifico
também pode levar a alienagdo. O determinante é que diante dos dois se tenha

uma postura de andlise reflexiva e critica.

Uma questdo foi feita ao coordenador desta area — “Em relacdo ao
trabalho com os conteudos, quais sdo suas preocupacdes quando trata do tema
com seus professores?” . Diante da questao, obtivemos uma reacao de riso € a
observacao: “Mexendo na ferida, heim?!” Esta é uma questao delicada, pois ha
um conflito estabelecido. De um lado a necessidade de preparar bem os
profissionais para o mercado e de outro alunos com enorme dificuldade, até
mesmo para leitura. Como lidar com isso? Como tratar conteudo e
competéncias? As questdes nao encontram respostas dadas. A crise é de
grande monta, até porque os professores estdo sendo avaliados por seu
trabalho. Avaliados pelos alunos com os quais trabalham e pela instituicdo, a
partir dos resultados. Dai o sentido da observacdo do coordenador. A saida,
entdo tem sido trabalhar menos conteudo e mais qualidade: “Temos um
consenso: trabalhar menos conteddo e o aluno aprender mais do que trabalhar
todo o conteudo e o professor fingir que ensinou.” Opta-se, portanto, por um
caminho que pode apresentar problemas de natureza ética, mas, por outro, pode

abri possibilidade para aprendizagem mais efetiva.

Para lidar com esses conflitos, os docentes foram perguntados sobre “o
papel do aluno durante suas aulas”. As manifestacbes foram diversas. DB3
entende que o aluno “é sujeito do processo de construcao do conhecimento, isto
significa instigar o aluno a participacao, indagacao, questionamentos. O aluno
deve dialogar com seus professores. Isso ndo quer dizer que o aluno deva
compartilhar (concordar com) tudo que o professor acredita ou defende.” Posicéao
interessante aqui manifestada, pois garante ao aluno sua autonomia de razao.
Para isso, no entanto, a proposta educativa precisa considerar em sua
metodologia essa perspectiva — desenvolver a autonomia da razao pela via do
processo de manifestagdo das idéias, da construgédo e defesa de argumentos, da

producao de textos. O aluno pode continuar pensando por si mesmo, pois “o
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aluno deve ter autonomia para escolher suas convic¢des”. DB4 entende que o
aluno tem o papel de ser “ativo, participativo, se envolvendo com os problemas
apresentados na disciplina que extrapolam a realidade teorica e prética”.
Segundo DB2, “a principal caracteristica que um aluno deve ter em aula é a
vontade de aprender. Portanto seu papel € discutir com o professor o contetdo
abordado”. A caracteristica apresentada coloca o aluno diante de um desafio
constante em sala: analisar criticamente as afirmativas dos professores ao
exporem o0s conteudos em sala. Revela uma postura ndo apatica, mas de
participacdo e de intervencdo. Essa visao é também defendia por DB5, que
percebe o aluno no “papel de construtor do conhecimento, investigador.” E este
docente justifica sua afirmativa ao dizer: "N&o quero alunos que repetem, quero

alunos que constroem seus conhecimentos”.

Diante dessa perspectiva, indagamos os docentes com a seguinte
questdo: “Vocé costuma desafiar seus alunos durante as aulas? De que modo?”.
As respostas foram diversas, mas apontando para uma formacao critica: DB3,
por exemplo, responde: “Sim, por meio de sitagbes-problema, sobretudo,
discordando das questdes colocadas pelos mesmos. Essa postura desperta
atitude e posicionamento dos alunos”. DB2 anda pelo mesmo caminho:
“Sempre. Lancando questionamentos do dia-a-dia que permitam a reflexao e
investigacao pautadas no conteudo [...]. Agucar a curiosidade é fundamental”.
DB4 da um passo adiante: “Sim, sempre. O homem se move caso se sentir
motivado, estimulado a buscar”.  (Fago isso) “trazendo estudos de caso e
problematizando, apresentando a teoria e extrapolando situacdes-problema. E
estimulando a levantar mais problemas”. Percebemos o projeto que tém os
professores na direcdo de uma outra formacdo. Revelam o descontentamento

com a formagao meramente racional ou técnica.

Tendo esses objetivos em vista, as atividades de sala de aula precisam
contemplar essas preocupagdes. Assim, buscamos saber dos professores a
respeito dos objetivos que tém em relagédo as atividades que desenvolvem com
os alunos em sala de aula. DB1 foi lacdnica, embora objetiva: “Desenvolvé-los

para a docéncia”. Esta docente trabalha com licenciatura em Biologia. No rumo
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l6gico DB2 responde: “Proporcionar aprendizado.” DB3 ja& apresenta mais
clareza nos seus objetivos em relacdo as habilidades, mostrando coeréncia
desde o inicio: “Desenvolver habilidades de compreensao e reflexdo critica”.
Avanca ainda mais o docente DB5 neste aspecto: “Proporcionar autonomia de
raciocinio nesses alunos, que dara a eles a capacidade de buscar e construir

novos conhecimentos”.

Pensando as acbes dos alunos em sala de aula e as concepcbes dos
professores relativas a elas, na entrevista os professores responderam a
seguinte pergunta: “Quando seus alunos perguntam, discordam ou usam contra-
argumentos, isso € bom ou ruim? Por qué?”. Respondendo, os docentes
apresentaram o seguinte quadro: DB4 percebe essa situagdo como “6timo, sinal
de que estdo se envolvendo, estdo tecendo seus edificios tedricos. Sou a favor
da maiéutica socratica. Entdo, espero [...] que cada aluno construa suas redes
de saberes e facam isso questionando, buscando pontos de equilibrio,
sistematizando as idéias, sustentando com argumentos légico-racionais, enfim,
refazendo por meio da desconstrugdo constante do sujeito”. O docente vé a
intervencao dos alunos como algo 6timo no processo, uma vez que tal postura
contribui para a constituicdo dele mesmo enquanto ser em formacdo. DB3
manifesta contentamento em responder a esta questao e afirma: “Sinceramente,
excelente! Cria um ambiente propicio para o crescimento intelectual do professor
e também do aluno. Divergéncia ndo deve ser entendida como algo que impede
o conhecimento ou ‘atrapalha a aula’. Discordancia é algo precioso, que mostra
que o conhecimento ndao é algo linear [..] harménico, sem rupturas”.
Posicionamentos como este nos permitem inferir que estd ocorrendo um
movimento em sala de aula promovido pelos professores. E esse movimento
busca uma formacdo humana e cada vez mais significativa dos alunos e dos
professores. Abrem-se espagos para a fala, a manifestagdo de cada um, para as
criticas as afirmagdes, as eventuais determinagdes professorais e para as
argumentacdes que decorrem do pensamento critico diante da realidade. Muito
interessante é a opinido do docente DB2 nesse sentido: “Isso é étimo. Utilizar as
davidas dos alunos permite contextualizar. E como se fosse possivel utilizar o

caminho do aluno para chegar ao conhecimento”.
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A questao 2.10 da entrevista aos docentes que participaram da pesquisa
trata das melhores habilidades que o professor procura desenvolver em seus
alunos. As respostas colhidas nos permitem entender que no ensino superior ha
professores preocupados em ir além da razao instrumental, embora esta exerca
forte pressao sobre a acao doa professores. Também é necessario ressaltar que
este desejo de realizar um trabalho que ultrapasse a razao instrumental ndo se
deve ao conhecimento de Habermas, pois os docentes pesquisados nao sao
conhecedores do pensamento habermasiano. DB1, ao responder a questao
citada acima, assim se manifesta: “Consciéncia critica e compromisso, com a
sua pessoa enquanto profissional e com o lugar de trabalho escolhido”. DB6
espera que seus alunos sejam “criativos. Que possam defender idéias com
clareza. Possam se afirmar para o mercado la fora. Muitas vezes eles sabem,
mas nao tém clareza, porque ndo se expressam sobre aquilo. Isso é ruim. Entéo
eu trabalho para que eles tenham firmeza e se integrem na sociedade”. DBS3,
além de relacionar como habilidades importantes a reflexdo critica e a
consciéncia cientifica, destaca também o “posicionamento politico sobre o
mundo”. E, numa postura ainda mais critica, o docente DB4 afirma que as
melhores habilidades séo “ler, interpretar, desenvolver uma visdo critica da
técnica e suas consequéncias, extrapolar o convencional, identificar problemas,

solugdes existentes e solucdes ainda inéditas”.

Tratadas essas questbes, buscamos saber entre o0s professores e
coordenador as percepcdes sobre as avaliagdes, instrumento que utilizamos
também para coleta de dados. Notamos que em geral a visdo que os professores
tém em relacdo a avaliacdo € de que ela deva servir como instrumento de
melhoria em todos os sentidos, embora a quantificacdo do conhecimento seja
algo ainda muito forte, considerando as finalidades a que se propée uma
instituicdo privada de ensino Percebe-se que a idéia de verificar conhecimento é
determinante até mesmo no momento da elaboracdo das questdes, porém
outras questdes precisam ser postas para debate. Nesse sentido, vamos
conhecer o que dizem os docentes, em comparagdo com as convicgées do

coordenador da area de Ciéncias Bioldgicas.



181

7

A pergunta feita — “Quanto as avaliagbes, o que é importante que os
professores considerem?” - o coordenador que manifestou sua posi¢ao de que “a
avaliacado tem de ser um reflexo da aula. Se ela esta exigindo interpretacéo, as
aulas tém de trabalhar interpretacdo com os alunos; se exige relacbes de
conteldos ou disciplinas, a aula tem de estar desenvolvendo isso. Precisa
explorar principalmente a capacidade de raciocinio dos alunos, capacidade de
analise, questdes contextualizadas que evidenciem o dia-a-dia do aluno”. A
posicdo do coordenador evidencia que os professores precisam relacionar aula
com avaliacdo ou vice-versa. Porque “a avaliacdo ndao pode ser um simples
medidor de conhecimentos. Ela tem de ser um instrumento no qual o professor
tenha nogcédo exata de como esta o aprendizado da turma e 0 que precisa ser
(melhor) trabalhado”.

As respostas dos docentes a questdo — “Quanto as avaliagdes: Quais 0s
critérios na elaboragao das questdes? “ — revelam opinides diversas. DB4, por
exemplo, diz os critérios sdo: “Aplicacdo do conteudo; diferentes graus de
dificuldade das questdes; contextos variados em que o conteudo se aplica;
aplicacdao de conceitos para solucionar problemas. Habilidades envolvidas:
classificar, identificar, avaliar, analisar, comparar, contrapor, sugerir’. Este
docente mostrou determinada coeréncia com a avaliacao proposta, — Geologia -
pois apresentou questdes que contemplassem elementos aqui defendidos. DB5
enfatiza a importancia da contextualizacdo ou “aproximacdo ao maximo do
cotidiano dos alunos e aplicabilidade do assunto”. Notamos que os docentes tém
uma consciéncia voltada para necessidade de realizar outro tipo de avaliagao
que permita ao aluno melhor compreensao ou constru¢cao dos saberes, embora a
pratica nas avaliagbes nem sempre revele essa convicgdo. O docente DB3
defende que as “questbes devem ser contextualizadas e que levem o aluno a se
posicionar de forma reflexiva e critica sobre os temas estudados”. E as questdes
nao podem ‘“levar ao senso comum ou ao ‘achismo’, nem buscar ‘verdade
absoluta’ das tematicas da aula”. Podemos notar que a conceituagédo de
conhecimento é interessante, ndo se admitindo o conhecimento fechado e

formatado, mesmo que tenha base cientifica. Enquanto pode ser questionado
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racionalmente, o conhecimento encontra possibilidade de ser modificado e

atualizado.

Quanto a corregao das avaliagoes, perguntamos aos professores — “Quais
critérios vocé usa para correcao das avaliacbes?” — DB6 percebe realidades
diferentes entre seus alunos e busca considerar isso nho momento da correcao
das avaliacoes: “Ver se o conteludo esta sendo atingido. Muitas vezes os alunos
usam outros mecanismos de raciocinio para responder questdes. Acho isso bem
interessante”. DB2 apresenta dois critérios, laconicamente: “Objetividade e
coeréncia”’. Ja DB3 nos leva a pensar sua resposta: “Perceber se o aluno foi
capaz de relacionar o conhecimento cientifico com o conhecimento espontaneo
que carrega. [...] espera-se coeréncia e compreensdo (do conteudo).” DB5
aponta para as habilidades: “A demonstracdo do conhecimento nao através da
memorizagdo, mas através das habilidades desenvolvidas”. A docente DB4
parece mais segura em relacdo aos critérios de corregdo das avaliagdes.
Vejamos: “Capacidade do aluno de interpretar; solucionar problemas; redigir com

clareza e coeréncia suas idéias pautadas no conteudo”.

A entrevista aos docentes proporcionou a oportunidade de perguntarmos
sobre um dos momentos relacionados as avaliagdes — a vista de prova: “Como
vocé vé o momento de vista de prova?”’ Este momento foi definido pela
instituicao e ha ‘orientacdées’ no sentido de que ele ocorra na semana seguinte a
realizagdo das provas, de acordo com o calendario. De modo que os professores
tém uma semana para a correcao e retomada das questdes junto aos alunos em
sala de aula. Esta tem sido a orientacao dada pelo Nucleo de Apoio Pedagdgico
- NAP: “Uma das orientacées aos novatos € da necessidade e importancia da
vista de provas, ser entregue na semana seguinte a prova, a discussao com 0s
alunos, ouvir o que os alunos tém a dizer (algumas corre¢cdes sao mal feitas
pelos professores, dai serem injustos), reavaliar aquilo que ficou duvidoso, tanto
na corre¢cdo quanto nas respostas com os alunos”. Ouvidos os professores,
percebemos que este momento tem se configurado para alguns como momento
de grande importancia em relagdo ao conhecimento e para outros como

oportunidade para os alunos verificarem suas falhas. Poucos ainda apontam
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para as possiveis falhas dos docentes na correcdo das avaliagdes. Alguns ainda
entendem a avaliacdo como instrumento que pertence ao professor e por ele
dominado, ndo sendo natural a intervencao dos alunos. A vista de prova busca
exatamente modificar esta concepcédo, dando aos alunos e aos professores a
oportunidade da rediscusséo das proposi¢cdes, tanto da parte docente quanto da
parte discente. Vejamos as manifestacdes dos professores: DB6 diz que “é
muito importante porque ali o0 aluno consegue expressar as duvidas que teve;
muitas vezes ele consegue chegar ao professor e debater com ele sobre as
questdes e acontece muitas vezes que naquele momento ele consegue deixar
claro verbalmente o que nao conseguiu no texto. Isso é uma dificuldade que
temos aqui [...]. Os alunos vém com muitas dificuldades. Entdo na vista de
provas o aluno consegue debater comigo a questdo. E a gente também comete
erros [...] entdo aquele é o momento de analisar e esclarecer tudo”. Nota-se a
perspectiva de uma outra possibilidade para discussdo do conhecimento. O
docente mostra-se aberto e oportuniza ao aluno a expressdo do seu saber, a
defesa do seu texto ou o que com ele estiver relacionado. Reconhece-se a
fragilidade do professor nas correcdes. Este aspecto ja foi lembrado pelo NAP e
€ muito comum que os alunos se sintam prejudicados em seus argumentos, por
iISSO mesmo o processo, embora com dificuldades, ndo deixa de ser interessante,
porque “é momento de reestudo”, conforme atesta DB1. Segundo DB2, esse
momento é “essencial, porque acaba sendo uma forma de aprendizado em cima
dos proprios erros e acertos”. Essa ja parece ser uma visao que privilegia a
tradicdo, a visao a partir dos erros e nao dos acertos, revelando que a avaliacdo
esta marcada também por esse viés. Por outro, temos percepgdes como a que
apresenta o docente DB4, que considera o momento de vista de prova “quase
tdo importante quanto a realizagdo do instrumento avaliativo, porque a
aprendizagem se constréi subjetivamente quando se trabalha e discute o que foi
feito e ponderando para atingir a resposta. [...] por ela se consolida o
aprendizado, se pretende reparar 0 nado compreendido e incorporar o0 ja
assimilado. Na vista de prova o aluno tem a oportunidade de ressignificar sua
aprendizagem mediada pela correcao, pela explicacdo”. Nao temos aqui muito
clara a importancia da participagdo dos alunos com suas defesas, com seus
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argumentos, com sua analise critica até mesmo das corre¢cdes operadas pelos
docentes. Mas notamos que o momento esta instituido e vem sendo visto pelos
professores como importante em fungdo do reencontro entre os alunos, ele e o
conhecimento. Esse reencontro possibilita uma ressignificacdo do saber, uma
vez que nas ‘reclamacgdes’ dos alunos aparecem contextualizacdo e as
argumentacdes aparecem em relacado as suas afirmativas. Da mesma forma, as
criticas as afirmativas elaboradas pelos professores nos enunciados, que, as
vezes, aparecem mal formuladas. Mas consideramos muito clara a visdo do
docente DB3: “Considero-a (a vista de prova) importante. Porque da a
possibilidade ao aluno de argumentar sobre os critérios utilizados na correcao da
prova. Avaliagdo [...] ndo pode ser entendida como algo acabado, um
instrumento meramente técnico. A avaliagdo nao termina com a correcao do
professor. Depois disso deve haver a discusséo da avaliagdo com o aluno. Deve
ainda abrir brechas para reavaliar o aluno, submeté-lo a outro processo
avaliativo conforme suas necessidades. A avaliacdo deve ser revista em sala, a
fim de que detecte fragilidades no processo de construgdo do conhecimento, a
fim de que (professor) reavalie os instrumentos utilizados na correcdo”. Ou seja,
o docente aponta para a importancia do momento, inclusive para o professor.
Esse se coloca aberto as manifestacées de seus alunos, para seus argumentos
e criticas ao processo, a forma de corre¢cdo, ao conteudo avaliado. E essa
reavaliacdo do aluno mostra que o desejo do professor € no sentido de construir
e nao de formatar tecnicamente seus alunos. Ai, portanto se percebe uma

pratica intersubjetiva interessante.

As questdes relativas a avaliagdo aqui analisadas nos remetem a pensar
os moldes de ensino que temos no Brasil em fungé&o da organiza¢do do ensino
superior. E preciso considerar os diversos niveis e as condicdes estruturais de
funcionamento e condigbes pedagdgicas nas quais esses cursos estdo se
realizando. Isso tudo é determinante para a manutengdo do status quo, mas
também servem como desafio a mudanga. Ha docentes que vém atuando nessa
dire¢do, tendo em vista que a modernidade ha muito tem dado sinais de seu

esgotamento.
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Finalizando a apresentacdo dos dados da area de Ciéncias Bioldgicas,
consideramos ainda trés questdes feitas aos docentes, ou sejam: “Sobre os
resultados que vocé espera do seu trabalho em aula, destaque dois aspectos
importantes.” ; “Como vocé caracteriza sua melhor aula?” e, “Como vocé
entende a relacdo conhecimento-professor-aluno?”. Na abordagem aqui, vamos

considerar as questdes englobadas, visto que estéo inter-relacionadas.

DB4, ao citar aspectos importantes, indica sua preocupagcdo com a
formacdao humana: “Que os alunos compreendam mais e melhor as condicées
humanas da aprendizagem, que saibam como aprendem; que tenham
ferramentas transformadoras da realidade em prol de melhor qualidade de vida;
que saibam aplicar a teoria e a pratica (de modo) condizente com o esperado
pela sociedade”. O ultimo aspecto por ela citado se refere ao cientifico: “que
dominem as ferramentas cientificas”. Notamos a vocacdo humana da formagao,
um olhar para o mundo da vida, para o contexto existencial. Entdo, o
conhecimento sendo construido levando em conta a realidade e as necessidades
humanas. Neste sentido, sua melhor aula acontece quando “o ambiente é
disposto para que ‘todos’ aprendam; para que todos sejam incluidos, com suas
diferencgas, em condi¢des de superagao das caracteristicas anteriores. Para tal, o
ambiente tem de ser desafiador e acolhedor ao mesmo tempo”, pois “todos
devem ser envolvidos sem dicotomias na capacidade racional de desvendar o

objeto do conteudo por meio do método cientifico”.

“Que os alunos possam entender a importancia de certas metodologias
para o seu aprendizado e que demonstrem crescimento intelectual” sao
resultados esperados pelo docente DB5, sendo que sua melhor aula pode ser
caracterizada pela motivacdo “que toma conta da turma e todos ficam
empolgados e contagiados pela aprendizagem e juntos conseguimos pensar e
construir o conhecimento.” Nesta manifestacao o valor do aluno como sujeito no
encontro comunicativo, como possibilitador da construgdo do conhecimento,
como sujeito com direito a linguagem e agao. Isto porque “sempre destaco que a
diferenca entre os alunos e os professores € justamente o conhecimento, e que

este estd ao alcance de todos. O professor nesse momento é a ponte entre o
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aluno e o conhecimento, mas as vezes esse papel é feito também pelo aluno,
que faz o professor ver de modos diferentes determinados conhecimentos”.
Notemos que a concepgdo de conhecimento, de aluno e de professor é clara
para esse docente. Essa compreensdo certamente influencia sua acao em sala
de aula. Diante disso, nao se pode dizer que o docente esta atuando segundo a
razao moderna, embora o instrumento de avaliagdo nao revele realidade muito

diferente.

Ja a docente DB6 destaca como importantes aspectos do seu trabalho “o
aluno ter a capacidade de conhecer o conteudo trabalhado. [...] 0 maximo que
ele conseguir saber. [...] que ele saiba interagir com o0s outros e sobre aquele
conteudo, para ser capaz de ministrar sobre ele [...] entdo € importante ele saber
quais pontos sao principais e onde buscar aquele conteudo, ja que é licenciatura
o curso dele”. Aqui notamos alguma dificuldade que a docente enfrenta para sair
da razdo moderna. Suas preocupacdes se centram na formagéo profissional de
modo acentuado, ndo que este aspecto do trabalho do professor deva ser
deixado de lado. Evidentemente que a formagéo para o exercicio profissional
carece de comprometimento do professor e neste sentido ela precisa ser
carregada de conteudo. Estes, no entanto, precisam ser trabalhados na
perspectiva da humanizagdo da vida e a partir dos contextos. Para isso mesmo
as habilidades humanas para se lidar com o conhecimento sdo essenciais. Esta
docente, por isso mesmo, caracteriza sua melhor aula “quando os alunos foram
participativos. Quando eu consegui passar para eles o conteddo. Quando eu
percebo no olhar do aluno que ele aprendeu. Entdo a melhor aula é aquela que
teve participacdo, interacao”. Esta docente coloca os desafios do ensino
superior, principalmente lidando com alunos trabalhadores, que utilizam o
periodo noturno para os estudos: “Ja houve situacées bem contrarias, em que
vocé vai para casa frustrada. Vocé falou, falou, falou e o aluno estd bem apético.
Ai é dificil. Entdo, quando acontece o contrario é 6timo”.

Destacamos ainda as falas do docente DB3 sobre os aspectos
importantes de seu trabalho: “Saber utilizar na sua
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para a busca de um mundo sustentavel e ético; formar cidaddos conscientes e
politicos sobre 0 meio no qual habitam; espera-se que os contetudos sirvam de
instrumentos politicos para a transformagéo da sociedade, do mundo ambiental;
[...] preparagédo do aluno para a vida profissional” (nessa ordem). A ordem feita
pelo docente ja aponta suas prioridades, suas preocupacdes. O destaque esta
em dar ao conhecimento o sentido politico, porque deve resultar de acdes
politicas — a discussao intersubjetiva fundada racionalmente. Por isso mesmo,
para esse docente, a melhor aula pode ser assim caracterizada: “Quando ha
uma interacdo entre professor e aluno; quando o aluno nédo recebe de forma
passiva o conteudo e, juntamente com o professor, se torna sujeito do processo

ensino-aprendizagem”.

Essa perspectiva foi aventada pelo coordenador ao ser perguntado sobre
“as indagagcdes que os professores fazem aos alunos ou vice-versa, qual a
importancia delas?” Ao que respondeu: “Tanto para o aluno quanto para o
professor é importante. Para o aluno, porque vai poder intervir, colocar a opinidao
dele. Para o professor, porque vai poder explicar considerando o ponto de vista
do aluno, e também o professor ter& um retorno do aprendizado [...]. E,
considerando que cada um tem uma historia de vida, uma base teorica, nem
tudo esta encerrado, porque as vezes o professor utiliza estudo de caso e
alguém tem uma experiéncia diferente. Isso é muito importante que seja
compartilhado”. E, revelando sua preocupacao quanto a formagao para além da
razao instrumental, o coordenador assim se expressa: ‘0 que mais me preocupa
¢ a formacdo humana do estudante.Tenho preocupagdo com o conteudo
programatico e com a matriz curricular, isso é fundamental. Mas, a preocupacgao
maior € com o aluno — € ele entender que ao entrar na universidade deixa de ter
a visao de senso comum. Ai ele passa a entender as coisas com profundidade —
€ a metodologia cientifica, € o testar hipdteses, é a investigagdo. Entao ele
precisa entender uma aula investigativa que o professor esta trabalhando, o que
e fazer uma pesquisa para ele aplicar isso no dia-a-dia dele, seja na sala de
aula, seja comprando um carro, uma TV, seja no trabalho. Ele precisa entender
que essa forma faz ele viver melhor. O aluno precisa entender que precisa ser

correto, precisa respeitar os outros, também os outros seres vivos, o planeta.
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Precisa saber o que é cidadania. Entdo, quando pensamos a universidade que
vem do todo, dos elos, da interagdo, ndo podemos apenas formar o técnico, o
bidlogo. Nés ndo estamos apenas formando a pessoa que vai dominar o
conteldo em sala de aula[...]. Os maiores corruptos sentaram-se em salas de
aula de universidade, mas nao aprenderam que tipo de conhecimento era aquele
diante deles. E hoje utilizam esse conhecimento para tirar vantagem para si
mesmos. Acho que esse é o sentido de fazer universidade’ Ao dizer que o aluno
precisa deixar do senso comum quando entra no ensino superior, o coordenador
parece concordar que nos niveis anteriores de ensino deve-se aceitar a

convivéncia com 0 senso comum, 0 que nao deixa de ser um grande equivoco.

4.1.8 Disciplinas da area de Ciéncias Humanas

Nesta area estdo incluidas as disciplinas de Filosofia da Educagéo (72),
Lingua Portuguesa (116) e Didatica (32).

Tabela 7 — Disciplinas da area de Ciéncia Humanas - 2007.

Habilidade
Conhecimento| critico- Habilidade Uso da
Disciplinas objetivado reflexiva | Argumentativa [Problematizacao|linguagem TOTAL
Filosofia da
Educacio 34 23 8 1 6 72
Lingua
Portuguesa 69 28 11 1 6 116
Didatica 20 6 5 0 1 32
Total 123 57 24 2 13 220
55.90% 25.90% 10.90% 0.90% 5.90% | 100%

A area traz disciplinas que poderiam oportunizar o desenvolvimento de
habilidades de modo bastante amplo. No entanto, os dados mostram que a
quantificacdo do conhecimento ainda define a maioria das questdes. Do total das
220 questdes, 55.90% estao dedicadas ao conhecimento objetivado. Como nas
areas ja analisadas, estas questbes se ocupam de solicitar ‘0 que’, ‘quando’,
‘como’, ‘preencha o espago’ ou ‘explique’. Para além dessa preocupacgao,
25.90% das questbes desafiam os alunos ao pensamento critico e reflexivo,

embora essas questdes estejam ainda muito relacionadas ao conhecimento em
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si, sem grande preocupagao com a realidade ou o contexto, mas apontam para o
exercicio reflexivo. Da mesma forma, em relacdo a argumentacdo, apenas
10.90% das questbes trazem esse desafio. Em situagéo critica, considerando a
area de humanas, estd a categoria problematizacdo. A esta, apenas uma
questdo foi considerada relacionada, dado que aponta para preocupacgdes,
diante da realidade que vivemos na modernidade, com tantos problemas para os
quais € preciso um posicionamento em busca de respostas. Ja a categoria uso

da linguagem foi considerada em 7.27% nas questoes.

Vejamos as disciplinas e como se apresentam, trazendo exemplos desses

percentuais relacionados.

4.1.8.1 Filosofia da Educacao

A disciplina traz 72 questdes no total, sendo que as questbes que
solicitam conhecimento objetivo chegam a 32, o que equivale a 44.44%.
Considera-se um percentual bastante alto para uma disciplina como esta.
Apenas 23 questdes colocam o desafio da andlise critica e reflexiva.

Como exemplo da habilidade critico-reflexiva, temos questbes como esta:
“Faca uma andlise critica do uso dos recursos didaticos na educagao” ou “Sobre
o pensamento pedagdgico de Aristdteles, comente: ‘As idéias estdo nas coisas,
como a sua prépria esséncia. Trés sao os fatores principais que determinam o
desenvolvimento espiritual do homem: disposicdo inata, habito e ensino”. As
questdes ndo se reportam apenas ao conhecimento relacionado, mas permitem
ou desafiam a racionalidade capaz de fazer a critica do objeto em questdo. Ao
mesmo tempo em que é possibilitada a critica, a argumentagdo pode ser

construida, uma vez que aos discentes é solicitado um posicionamento.

A categoria argumentacdo pode ser percebida nas formulagbes de
questées assim descritas: "Discuta e questione o conteludo desta afirmacao:
‘Inserida no movimento escolastico, a filosofia ja nasce com limites e objetivos

QL]

preestabelecidos — ndo contrariar a f&”. Também em questdes como esta:
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“Como o educador e o educando podem ser sujeitos ativos no processo

pedagdégico?”.

Relativo a categoria problematizacdo, a disciplina de Filosofia da
Educacdo traz uma questdo onde podemos verificar essa preocupacao:
“Domingo dia 12 de marco de 2006, o programa Fantastico, da Rede Globo de
Televisao, apresentou uma reportagem sobre meninos no trafico de drogas, que
chocou o pais. Nesta reportagem foi mostrado que adolescentes e jovens ficam
reféns de traficantes e morrem muito cedo traficando drogas nos morros
cariocas. Uma das cenas mais chocantes foi aquela em que criangas usam o
teatro para simular o castigo que os traficantes impdem aqueles que os
denunciam. Faga uma analise desta reportagem, demonstrando que diferentes
enfoques podem ser dados na relacdo educagdo e sociedade (reproducao,
redencao e transformacao), construindo um texto sobre as trés diferentes visdes
do papel da educagédo na sociedade”. A questdo do modo como foi elaborada
encaminha os alunos a problematizacdo, uma vez que podem levantar diversas
questdes relacionadas ao problema levantado. Eles préprios podem fazer a
critica da sociedade que temos e de como as politicas de governo tratam dessas
questées. A possibilidade se apresenta como oportunidade para o

desenvolvimento da habilidade problematizadora na educagao.

A disciplina oportuniza ao aluno desenvolver a categoria 0 uso da
linguagem em questdes elaboradas seguindo este formato: “Elabore uma
dissertacao sobre como vocé concebe uma relagdo democratica na escola” ou

ainda: “Fale sobre o papel do educador na construcéao da cidadania”.

4.1.8.2 Lingua Portuguesa

A referida disciplina se apresenta como a mais promissora no que se
refere as habilidades. Embora a habilidade uso da linguagem tenha alcancado
apenas seis questdes das 116, ainda assim as outras categorias como
habilidade critico-reflexiva, argumentacdo e problematizagdo, encontraram aqui
mais espacgo. Ainda € notdria a inquietagdo no sentido de verificar conhecimento
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objetivo, fruto de uma formacédo que esta compromissada em muito com a
preparacdo para o mercado. Outras razdes para nao se trabalhar melhor o
desenvolvimento das habilidades talvez se deva a realidade dos estudantes do

ensino superior noturno.

Para verificarmos como a categoria critico-reflexiva aparece nas
avaliagdes dessa disciplina, podemos observar, por exemplo, na questao que
segue. A avaliacao utiliza-se de um conto de Max Gheringer sobre O que é coisa
com coisa. Entao é solicitado ao aluno: “Leia o texto de Max Gheringer: O que é
coisa com coisa, para responder as questbes. Sabemos que uma boa leitura
nunca pode deixar de apreender o pronunciamento contido por tras do texto, ja
que sempre se produz um texto para marcar posicdo frente a uma questao
qualquer. Sendo assim, qual a posicao do autor frente a tese abordada nesse

texto? Qual a sua posigado mediante a mesma tese?”

Ja no que se refere a argumentagcdo, a disciplina traz questdes
organizadas com afirmativas, diante das quais os alunos precisam posicionar-se.
Vejamos um exemplo: “Afirmativa 1: ‘De nada adianta vocé querer determinar o
rumo de sua vida, pois o destino em tudo manda, acima de seus terrenos
desejos.” Afirmativa 2: ‘A sociedade dos homens é funcdo do que cada
consciéncia determina. S6 ha a justica pela qual se luta ou a qual um se
acomoda’. Apés ler e refletir sobre o paradoxo apresentado pelas afirmativas
abaixo redija uma dissertacdo argumentativa posicionando-se a respeito do
assunto (que vocé mesmo devera delimitar). Use o esquema dialético”.
Entendemos que a questdo € desafiadora em relacdo a argumentacao, pois

oferece condi¢cao aos discentes de trabalharem a habilidade argumentativa.

Esta disciplina ofereceu mais oportunidades aos alunos para expressarem
em textos ou dissertacoes, préprio da Lingua Portuguesa, por isso mesmo nao

h& a necessidade do destaque para além dessa mencgéo.
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4.1.8.3 Didatica

As questdes séo, basicamente, descritivas. Varias delas solicitam: “O que
¢é didatica? De que assunto ela trata?“ Ha também questbes para marcar certas
e erradas. Das 32 questbes, 20 se ocupam de conteudos dessa forma. Seis
questées apresentam a preocupagdo com a formagao da habilidade critico-
reflexiva, cinco delas mostram interesse no desenvolvimento da capacidade

argumentativa e uma questao atende a categoria uso da linguagem.

Sobre a capacidade critico-reflexiva, podemos citar: “Qual a contribuicdo
da didatica para a formagao do professor?” A questao pode encaminhar para as
mais diversas situacées que estdo imbricadas na formagcdo do aluno e
relacionadas a didatica. Essa leitura e analise podem ser possiveis ao alunado,

se isso vem sendo feito em sala de aula.

A questao “Como se concretiza na pratica escolar o compromisso social e
ético do professor?” aponta para varios aspectos de natureza ética e pratica.
Nesse sentido, podemos perceber que a preocupacdo com a argumentacao esta

presente, embora de modo ainda muito despretensioso.

Exemplo de espago para a manifestacao do aluno de modo mais livre,
podendo ele construir seu texto, argumentar e fazer suas criticas, bem como
problematizar a realidade, estd na questdo que segue: “A escola surge
historicamente como fruto da necessidade de se preservar e reproduzir a cultura
e 0s conhecimentos da humanidade, crengas, valores e conquistas sociais,
concepgdes de vida e de mundo, de grupos ou de classes. Ela permaneceu e se
modernizou a medida que foi capaz de se tornar instrumento poderoso na
produgcdo de novos valores e crengas, na difusdo e socializagdo de conquistas
sociais, econdmicas e culturais desses grupos ou classes. [...] a escola € hoje
um lugar onde o aluno pode se desenvolver integralmente, ampliando o seu
pensamento, conhecendo a si mesmo, e se situando no mundo. (MASETTO,
1994, p. 21). Reflita sobre a afirmativa acima e disserte a partir do texto sobre os
diferentes aspectos do desenvolvimento do aluno a partir de sua freqtiéncia na

escola”.
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4.1.9 Analise das disciplinas da area de Ciéncias Humanas

Tendo em vista a facilitacdo da identificacdo dos docentes por areas,
definimos estes docentes da area de Humanas por DH. Os docentes desta area
atuam na instituicdo 12 anos (DH1), 12 anos (DH2) e 10 anos (DH3). Os trés

docentes sao especialistas.

A primeira questdo feita aos professores em entrevista tratou da
“importancia da sala de aula no processo ensino aprendizagem”. Os resultados
mostram que “a sala de aula € muito importante para o processo, porque nela vai
se dar a relacao professor-aluno-conhecimento. Ali podera ser discutido e para
mim isso é essencial.O conhecimento, embora ja elaborado no passado, tem de
ser discutido nessa relagéo professor-aluno e essa relagao é importante que seja
presencial, no olho-a-olho” (DH1). Também porque “a sala de aula é o espacgo
onde o professor deve adequar os contelidos a realidade dos alunos. E onde se
esclarece duvidas, ensinando e aprendendo” (DH3). E este docente justifica ao
dizer: “porque deve culminar em um estabelecimento de relagbes entre o que se
ensina e a vivéncia dos alunos, podendo estes aprender os seus significados e
utiliza-los na construcdo de sua propria vida e comunidade”. Este lugar precisa
ser “agradavel e convidativo” (DH2). Percebemos que a forma de lidar com o
conhecimento considera o encontro comunicativo, sem, no entanto isso ficar
claro no processo. Aqui aparece muito sutilmente a necessidade ou a
importancia das habilidades, pois 0 conhecimento, embora construido por outros
— razao moderna — precisa ser rediscutido e significado para ser utilizado na vida

e na comunidade.

Perguntamos aos professores a respeito dos aspectos mais importantes
do planejamento das aulas. Entdo, chegamos a seguinte realidade: “Preparo
minhas aulas especificamente para determinada turma. E o ‘para quem?’ que
regula ‘o que?’, ‘quanto?’, ‘como?’ e ‘para qué?’” (DH2). Notamos a preocupagao
com o contexto, a cultura, a histéria. Quer dizer, o conhecimento n&o pode ser
apresentado da mesma forma e nem ser esperado o seu resultado de todos por
igual. Isso tera implicagdes nas avaliagdes, e no modo de avaliar. Por outro, DH3

entende que “o conteudo s6 se torna relevante se o professor determina
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antecipadamente em que momento seus alunos irdo se utilizar dele na sua vida
profissional e social [...]. O ensino nao ter4 nenhum valor se o professor ndo
deixar bem claro em suas explicagdes onde, como e quando utilizar o
conhecimento que esta sendo trabalhado”. Esta forma de encarar o
conhecimento nos parece muito determinista, pois ao professor cabe trabalhar o
conhecimento situado no contexto vivido e buscar sua significacdo para os
alunos e estes com ele por via comunicativa, fazendo do encontro algo
importante. O conhecimento resultara com significados diferenciados para cada
um e isto ndo ha como ser determinado pelo docente. E possivel inferir das
respostas a tentativa que os docentes fazem no sentido de ndo apenas lidar com
conteudos, mas com a significagdo destes e sua consequente aplicagdo. Na fala
do docente DH3 notamos algo assim. E preciso trabalhar, “detectando onde
aprenderam mais e onde ainda necessitam de explicagdes ou exercicios

atrelados a uma prética convincente”.

O foco no objetivo da aula é destaque do docente DH1: “Para mim &
importantissimo o objetivo, o que quero alcangar. Pensando o objetivo, penso as
estratégias. Depois, o que ficou daquilo que ensinei, daquilo que troquei com
meus alunos em sala de aula. [...] essa troca para mim & fundamental porque
sao eles que vao construir o conhecimento, ele é construido nessa dialogica, ele
€ sempre uma construcao”. O conceito de conhecimento considera que este nao
¢ dado, implicando a participagdo humana nesse processo. Rejeita-se a
determinacdo e a imposigdo. Anuncia-se a construgdo pela via dialdgica.
Pressupbe-se o0 encontro dos sujeitos em ato de comunicacdo em relagdo ao

conhecimento.

Pensando na forma de proporcionar condigdes para a construgdo do
conhecimento em sala de aula, perguntamos aos docentes em entrevista: “De
que maneira vocé divide o tempo de suas aulas?”. Isto porque na instituicdo
cada dia de aula inclui quatro aulas da mesma disciplina. DHS3 inicia dizendo que
€ preciso “recolher dentre a turma se existe algum tipo de conhecimento sobre o
conteudo. A partir do que é recolhido, iniciar as explicagdes pertinentes e

enfatizar sempre com um tipo de exercicio final onde possa ser estabelecida
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uma reflexdo contextualizada”. O contexto s6 aparece depois, ao final, ndo
durante a exposicao dos conteldos. A significacao fica a cargo do aluno, depois
do momento da explicagdo do professor. Ja o docente na disciplina de Lingua
Portuguesa trabalha “aula expositiva com praticas do que foi exposto de diversas
maneiras. A proporcionalidade de uma e de outro ira depender do interesse e da
necessidade da classe”. DH1 inicia “fazendo uma introducéo do assunto, durante
uns 15-20 minutos. Depois, imediatamente, utilizo o tempo para as
consideracdes dos alunos, o que eles conhecem sobre o0 assunto. Encaminho
geralmente, muitas perguntas para descobrir isso. Apés, distribuo um texto para
estudo — e gosto que esse seja individual’. Aqui parece fortalecer-se o
solipsismo, pois “é muito importante que esse trabalho seja individual, porque é
filosofia “. A justificativa traz as conviccdes do professor de que o momento
inicial precisa ser do aluno para “depois realizarmos um debate sobre as
questdes e sobre o texto”. Mesmo em aulas com seminarios, ha “o momento da
troca — abre-se espacgo para a sala inteira participar [...] e, finalmente, eles fazem
uma producao de texto sobre o que foi trabalhado”.

A coordenacéo trabalha com seus professores e, ao ser indagada sobre
as recomendagdes dadas aos mesmos em relagcao ao uso do tempo em sala de
aula, obtivemos a seguinte manifestacao: “[...] recomendamos apresentacao de
textos tedricos, a discussdao com os alunos, depois exercicios de fixagao”.
Parece manter-se um modelo bastante tradicional, embora os enfoques no
didlogo, “pois esse dialogo com o aluno vai dar aquele ‘feeling’, vai permitir ao
professor saber se o0 aluno aprendeu ou ndo. O professor esta na sala de aula
para trabalhar o aluno. Aquele que esta na sala para passar o conteudo nao é
honesto”. Transparece aqui uma inquietacao, indicios de crise. Ha uma luta sutil.
Enquanto o professor quer explicar os conteudos e fixa-los no aluno, com
exercicios, ainda assim quer enfatizar a importancia de trabalhar ‘o aluno’ e ndo
0 conteudo. Isso se confirma ao final da fala: “Entdo o professor precisa criar
algo para atrelar o aluno: ‘Olha, eu vou querer um relatorio disso, vou depois
fazer algumas questbes para ver o que vocés compreenderam ou nao’.” E
acrescenta: “As vezes até pontuar (dar nota) é preciso”. Enfim, “orientamos os

professores para que elaborem questdes que exijam pensar”.
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Os professores manifestam essa inquietagdo ou esse conflito entre uma
postura e outra. DH1 é da opinido de que o conteludo esta em aberto: [...]
sempre volto o conteudo para que ele esteja sempre aberto as diversas
interpretacdes dos alunos. Ele é fundamental na medida em que vai transformar
o aluno que esta discutindo e que aquele conhecimento possa ser utilizado na
pratica pedagdgica. Para mim s6 tem importancia se um conhecimento for
aplicado a pratica”. DH3 pensa nessa direcdo ao dizer que “o conhecimento
promovido pelos conteddos que trabalho com os alunos sé se torna fundamental
se esses alunos compreenderem sua importancia e seu significado”. Quer dizer,
o objetivo é a significacdo do conhecimento para aqueles que o detém. A
preocupacgao se afirma com a resposta do docente DH2, que busca classificar o
conhecimento por importancia em relacdo ao aluno: “Privilegio o que sera de

maior utilidade para o aluno em sua vida profissional e como cidadao”.

A idéia de construgdo do conhecimento parece se fazer presente. “A
utilizagdo de seminarios, discuss@o de textos atuais relacionados ao conteudo a
ser trabalhado, analises dos textos, e, mesmo a aula expositiva, devem se pautar
sempre na reflexdo, buscando o significado desses conteudos dentro de uma
pratica contextualizada” (DH3). Sobre a metodologia do professor, como
indagamos na entrevista, DH2 é da opinido de que “todo professor deve
entender de marketing e saber vender o seu peixe. Devera também ser dado aos
alunos um espacgo para que eles exponham e defendam seu ponto de vista”.
Fica a impressdao de que a questdo da argumentacdao sé encontra espacos
depois de toda a fala do professor, ndo durante a mesma. Nas falas dos
docentes, sempre um espago ‘ao final’ é reservado. Parece prevalecer e
predominar a voz docente, e a voz do aluno tentando encontrar um espaco. Essa
idéia, no entanto, embora preocupe, é derrubada pela declaracdo do docente
DH1: “O espago que reservo aos alunos é sempre superior ao tempo que ocupo
para exposicdo. Eu acho isso muito importante porque conhecimento é
construgao do aluno e acontece quando o aluno fala mais, participa mais e esta

mais presente com suas idéias”.
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Ao coordenador, perguntamos: “Em relagdo ao trabalho com os
conteldos, quais sao suas preocupacdes quando trata do tema com os
professores?”. “Tenho dito que os conteddos s&o importantes porque sao a base
da disciplina. Mas o professor precisa entender que os conteudos precisam estar
relacionados, o tempo inteiro, com a aplicacdo dele. Entdo, o contetdo pelo
contetdo vai ficar vazio. E preciso trabalhar o contetido e o sentido dele, senéo o
aluno vai sair do jeito eu entrou. [...] o professor precisa estimular o aluno, seja
através de situacOes-problema, de questionamentos, reflexées, dialogo, os
pontos de vista dentro da sala...]. Os encaminhamentos carregam a
preocupagao de fugir do determinismo, de envolver os alunos na discusséo, de
valorizar o pensamento de cada um e de todos. Uma idéia final nessa questao
aparece: “Ai o professor tem capacidade de relacionar aquele assunto com o
conteudo. Tranquilamente ele faz isso”. Tal metodologia aparece na opinido da
coordenagdo como segura, sem conflitos ou crises, garantindo os resultados
esperados. A afirmativa da coordenadora da area nos parece bastante ousada,
classificando a atividade docente como algo tranquilo, desde que haja “dialogo”
com os alunos. Ao dizer que o professor “tranquilamente faz isso”, ou seja,
relacionar o assunto apresentado em aula pelos alunos ao conteudo proposto, a
coordenacao entende que nao ha maior segredo para uma boa pratica docente

no ensino superior.

Mas, continuemos a apresentacao dos dados que obtivemos via entrevista
aos professores. Perguntamos: “Qual o papel do aluno durante suas aulas?”.
Uma resposta foi muito evasiva: “Participar das atividades e entrosar com os
colegas” (DH2). A énfase parece ter em vista mais a aula do que o
conhecimento em si. Ja a resposta de DH1 traz mais alento: “[...] o trabalho se
torna importante quando o aluno da significado para aquele conhecimento”. E
acrescenta: “O professor na sala de aula precisa trabalhar didaticamente,
fazendo que seus alunos se interessem”. Acaba recaindo no professor a
responsabilidade que encaminha a significagdo do conhecimento. A figura do
aluno é ainda menor do que a do professor. E os deveres docentes parecem
ganhar propor¢des ainda maiores neste tempo da modernidade em crise. Os

alunos trazem imensas dificuldades para a sala de a
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experiéncia de leitura, fraca capacidade interpretativa e muito cansados.
Trabalhar na perspectiva da significacdo do conhecimento requer esforcos
também significativos. Ndo se apresenta como tarefa facil. E preciso uma

articulacao maior dos alunos com habilidades melhor desenvolvidas.

Diante da pergunta — “Vocé costuma desafiar seus alunos durante nas

aulas? De que modo?” — percebemos aproximacdes nas respostas dos
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reagbes as mais diversas” (DH2). O desafio se refere ao que € dito, se é
verdadeiro ou nao. Assume-se uma posicao no momento em que se afirma algo,

porque essas afirmativas carregam algumas certezas ou nao.

Também indagamos os professores sobre as avaliagdes. A primeira
questao encaminhada foi: “Quais os critérios que vocé utiliza para elaborar as
questées?”. DH3 diz que sempre tem preparado suas aulas “visando
determinadas habilidades, entdo as questdes deverao ser pautadas nelas”. DH2
afirma que evita “questdes de mudltipla escolha, a ndo ser com justificativas.
Também evito aquelas que pedem simplesmente devolugcédo de conteudo. Prefiro
questdes que levem o aluno a pensar, elaborar, criticar, avaliar, opinar, raciocinar
e comparar”. Temos ai, portanto, a predominancia do cuidado em relagdo as
habilidades e ndo ao conteddo, embora esse nao possa ser esquecido, pois é

por ele que se realiza a formacao e a capacitagdo para as habilidades.

Em relacdo aos critérios para a correcao das provas, obtivemos as
seguintes respostas: “Elaboro um modelo de corre¢do. Ao corrigir, aceito todas
as idéias, desde que coerentes” (DH2). “Considero como certas ou parcialmente
certas as questbes e acrescento ainda o que faltou completar nas questoes”
(DH3). Os critérios sao os proprios enunciados, resposta conforme a questao,
sem preocupacdao com habilidades especificas. Ja DH1 apresenta outra
preocupacgdo: “Se a questdo esta confusa, fago revisdo com o aluno e explico o
porque da minha correcdo. Ha questdes bem respondidas, outras ndo, algumas
bem argumentadas, outras ndo. Estou também aberta para que eles questionem
o que fiz”. Nota-se ai uma perspectiva mais voltada para a construcao do que
para a verificacdo uma vez que se entende melhor a avaliagdo como processo.

Possivelmente, DH1 pense nessa linha, embora utilize padrdo para correc¢ao.

As respostas dadas nos encaminham a pensar 0 momento posterior a
prova, a devolu¢gdo da mesma e os procedimentos dos professores e alunos
diante do conhecimento. Segundo o Nucleo de Apoio Pedagdgico, a vista de
prova “deve ser realizada na semana seguinte a prova, com devolugdo da
avaliagdo aos alunos. A discussdo com os alunos sobre as questbes e

respostas, o ouvir as observagodes e reclamagdes dos alunos, [...] reavaliar aquilo
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que ficou duvidoso com os alunos”. Os professores assim se posicionaram
diante desta pratica: “Sim. A prova ndo é s6 um instrumento de avaliacao, é
também um momento de aprendizagem. Esta € a oportunidade para as revisdes,
tanto dos alunos quanto do professor” (DH2). Nessa mesma perspectiva esta
DH1, ao dizer: “Considero importantissimo. Sempre deixo espago grande para
isso, pelo menos um periodo, para que a gente discuta muito as questoes. Ali ele
(o aluno) pode argumentar comigo, tanto que voltei atrds algumas vezes. Em
alguns casos eu pergunto ao aluno: 'Mas foi isso que vocé quis dizer aqui? Entao

elabore melhor essa resposta e eu avalio tua questao”.

Finalizando os dados referentes as disciplinas da area de Ciéncias
Humanas, englobamos as trés questodes finais que fizemos ao professores, quais
foram: “Sobre os resultados que vocé espera do seu trabalho eu aula, destaque
dois aspectos importantes”; “Para vocé, a melhor aula acontece quando?”’ e
“‘Como vocé caracteriza a relagdo conhecimento-aluno-professor?”. Reunimos

também as respostas dadas, uma vez que elas se complementam.

Sobre os resultados esperados do trabalho, o destaque é dado pensando
o aluno como egresso, assumindo sua vida profissional. Esse aspecto mostra
que também na area de Humanas o mercado de trabalho imprime forte influéncia
no modelo de educacgédo e de formagdo. “E muito bom quando vocé corrige as
provas € o resultado demonstra, no minimo 80% de aproveitamento. O melhor é
quando, a longo prazo, vocé tem o prazer de assistir o sucesso de seu ex-aluno.
E gratificante” (DH2). Pensando nessa direcdo, DH3 espera “colaborar para que
os alunos consigam suprir suas necessidades de conhecimentos pertinentes a
area pedagdgica e, quando estiverem na ativa, possam realizar as mudancas
que nossa educagao necessita”. Esta manifestagcdo carrega ainda uma visao
bastante idealista, colocando nos ombros do professor e da educacado as
mudancgas necessarias. Por outro, DH1 surpreende ao pensar que o melhor
resultado seja “a construgdo do pensamento logico, as argumentagdes bem
feitas e uma producao posterior. Isso eu considero essencial. Vocé pensou, vocé
discutiu, agora produza um texto sobre isso”. E pensando nisso que o mesmo

docente considera a melhor aula “quando ha muita pergunta dos alunos, quando



201

hé critica, quando h& esse confronto entre aluno e professor, no bom sentido. Eu
fico feliz com isso. O aluno que desafia o professor me traz muita satisfacao.
Agora, eu rebato o senso comum [...[. Sempre digo: ‘a gente pensa a partir do ja
pensado, mas a gente pode colocar algo novo”. Este modo de pensar é
interessante e se alinha muito bem a construgdo do conhecimento na
perspectiva habermasiana, pois abre espagco para o conhecimento a partir do

seu contexto e da realidade vivida pelos envolvidos.

A caracterizacdo da relacdo conhecimento-professor-aluno feita pelos
entrevistados revela que os docentes encontram alguma dificuldade nas
conceituacdes, o0 que pode interferir diretamente na sua forma de atuacdo em
sala de aula em relagdo ao conhecimento. As respostas ficaram mais ao nivel
das relacbes interpessoais do que relacionadas ao conhecimento. Percebemos
essa dificuldade no momento da entrevista. Como exemplo, DH3 diz: “Se o
professor ndo demonstrar abertura suficiente para o aluno perguntar, para
eliminar suas duvidas, pode-se acreditar que as aulas ndo serdo totalmente
convencedoras”.

O docente DH2 manifesta-se entendendo que “o professor passa seus
conhecimentos, indica fontes de pesquisa e o aluno s6 pode dizer que aprendeu
quando produz conhecimentos”. Evidentemente que sé se pode demonstrar
conhecimento pela produgédo que se faz relativa ao mesmo. No entanto, a idéia
de ‘passar’ conhecimento indica algo determinado e pronto, sem a possibilidade
de mudanca, dai a falta de sentido na pesquisa € nos questionamentos em sala
de aula. Por outro, o docente DH1 segue na linha freireana: “Sou muito Paulo
Freire: os homens conhecem juntos. Entdo ninguém ensina ninguém. Os
homens conhecem nessa comunhdo, nessa relagcdo professor-aluno-
conhecimento. Nessa relacdo deve sempre ter algo novo [...], para que eles

possam levar um dia para outros lugares o que aqui construiram”.

A coordenagdo da area, ao ser indagada sobre os resultados do trabalho
dos professores, ‘deseja que la fora esses alunos se engajem, se realizem.
Enfim, que a gente perceba que valeu a pena”. O mercado continua a determinar

as preocupacdes. Nao que a area de humanas nao precise estar preocupada
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com essa formacéo, afinal, dependemos do mercado, porém as preocupagdes
poderiam estar muito mais voltadas para as habilidades humanas tao
necessarias no contexto atual, principalmente considerando a importancia das
licenciaturas. Ao nos referirmos as habilidades, queremos destacar nao aquelas
pensadas no contexto do neoliberalismo, que se prestam ao mercado e a

economia.

Os dados aqui apresentados oportunizam inferéncias em relagdo a
racionalidade dos professores. Percebe-se que os mesmos dao-se conta da
necessidade de uma outra postura em sala de aula, diante do conhecimento,
embora essa percepcao nao se mostre nos instrumentos de avaliagcao de modo
claro. Parece que as avaliagbes, da forma como sdo apresentadas, representam
instrumento cuja forma os docentes nem sempre aceitam, mas utilizam em

funcéo de determinagdes institucionais ou outras que estejam nele imbricadas.

O que alenta, embora ténuemente, é que os docentes estdo sinalizando
para uma pratica que leve em conta a importancia de se sair do ensino
comprometido apenas com a formagdo técnica, abarcando também as
habilidades que valorizam a histéria humana e seus contextos, tendo em vista a

significacdo do conhecimento e sua consequente utilizagao.

No capitulo seguinte retornaremos a este, ao trabalharmos proposicoes
metodolégicas considerando impedimentos para uma acao educativa, a partir da
razdo comunicativa, buscando contribuir com o debate académico no que diz
respeito, especialmente, a acdo docente no ensino superior, para nao dizer

também em outros niveis de ensino.



CAPITULO V

5 IMPEDIMENTOS E PROPOSICOES PARA UMA PRATICA
EDUCATIVA NO CAMINHO DE HABERMAS

O ensino superior no Brasil contemporaneo apresenta caracteristicas de
incertezas, tensdes e demandas diversas. As politicas do governo relativas a
educacéo trazem nitidamente a preocupagdo por melhores indices junto aos
organismos internacionais. A atencao efetiva em relacdo a construcdo do
conhecimento e ao sentido deste para a vida humana perde-se diante de
discussdes atreladas aos mandos do pensamento econémico mundial. As
instituicbes de ensino superior, da rede privada, buscam adequar-se a essas
politicas, prevalecendo a atengdo aos aspectos de natureza administrativa em
detrimento daqueles que dizem respeito ao conhecimento e a formacao humana

diante dos desafios da atualidade.

Quando a este particular, Habermas observa:
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O que leva ao empobrecimento cultural da pratica comunicativa
cotidiana [...] € a ruptura elitista da cultura de especialistas com
os contextos da acdo comunicativa. O que conduz a uma
racionalizacdo unilateral ou a uma coisificagdo da pratica
comunicativa [...] € a penetragdo das formas de racionalidade
econdmica e administrativa em ambitos de agéo que, por serem
ambitos de acgdo especializados na tradicdo cultural, na
integracao social e na educagéo, necessitando
incondicionalmente do entendimento como mecanismo de
coordenagdo das acgdes, resistem a um assentamento sobre os
meios dinheiro e poder. (HABERMAS, 1987, v. Il, p. 469).

Nestas instituicdes, o foco maior de preocupagdo ndo deixa de ser a
manutengao dos servigos e a melhoria da oferta para um ndmero cada vez maior
de alunos, tendo em vista a viabilidade econdmica das mesmas. Além disso,
percebe-se ainda um distanciamento acentuado entre diregdo, coordenacao e
professores no que diz respeito as discussées necessarias para 0
reencaminhamento das ac¢des educativas diante dos novos desafios a cada
momento. As tomadas de decisdo mantém-se centralizadas, ficando na outra
ponta o aluno, como mero receptor dos servicos pensados por outros. Como
consequiéncia, dentre outras, o numero de alunos diminui a cada semestre, ndo
apenas pela falta de condigdes econdmicas, mas também porque sua realidade
permanece distante dos espacos de discussao da instituigdo. No campo docente,
percebe-se também consideravel rotatividade. Professores buscam outras
garantias e melhores condi¢6es de trabalho.

Tal diagnostico traz novos e grandes desafios, expondo fragilidades e
apontando para oportunidades, levando o profissional docente, muitas vezes, a
situacdo de nao saber como melhor agir, revelando indicios de crise. Alguns
procuram rever e ressignificar seu trabalho, a maioria, no entanto, em funcao de
determinantes institucionais, continua ‘dando aulas’, segundo as normas

estabelecidas, pois, como horistas, também precisam garantir sua sobrevivéncia.

A esse quadro, certamente, Habermas chamaria de auséncia de
entendimento (HABERMAS, 1989, p. 52). Essa auséncia pode ocorrer ou nao,
dependendo de como os homens utilizam a linguagem em seu cotidiano. Podem
utiliza-la com interesses estratégicos, pensando apenas em seu sucesso, ou de

modo comunicativo, visando o entendimento entre os envolvidos. Essa forma de
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encarar a vida e o que a ela se relaciona atinge todos os setores da atuagao
humana, também a sala de aula. Portanto, a postura diante do conhecimento
tem tudo a ver com 0 modo de atuagdo humana diante dos seus iguais e isso
tem implicagdes na instituicdo e na forma como ela trata da educagéo e da
formacdo do homem. Esse entendimento temos a partir da explicitacdo que
Habermas faz:

Os tipos de interagao distinguem-se, em primeiro lugar, de
acordo com o mecanismo de coordenacdo da acio; é preciso
saber, antes de mais nada, se a linguagem natural é utilizada
apenas como meio para transmissao de informagdes ou também
como fonte da integragéo social. No primeiro caso, trata-se, no
meu entender, de agir estratégico;no segundo, de agir
comunicativo. No segundo caso, a forca consensual do
entendimento linglistico, isto &, as energias de ligacao da propria
linguagem tornam-se efetivas para a coordenacéo das agdes, ao
passo que no primeiro caso o efeito de coordenagéo depende da
influéncia dos atores uns sobre outros e sobre a situacao da
acao, a qual é veiculada através de atividades nao-linglisticas.
(HABERMAS, 1990a, p. 71) (grifos do autor).

Por isso, tratar da educagao superior hoje, requer o cuidado de abordar
nao apenas as possibilidades que se abrem, decorrentes da consideracdao de
racionalidades que interferem na agcao pedagogica, mas, principalmente, analisar
os impedimentos que dificultam a pratica educativa, dai o destaque de Habermas
ao pano de fundo do agir comunicativo, o mundo da vida, que precisa ser
tematizado por aqueles que desejam entender-se a respeito de algo no mundo.
(HABERMAS, 19903, p. 92).

Considerando as suas mais variadas formas de apresentagéo, a educagao
pode ser entendida como um contexto para o qual confluem tanto as estruturas
sistémicas do lucro e do poder, quanto os componentes do mundo da vida.
Portanto, ndo bastaria neste momento apenas a apresentacdo e a defesa de
novas proposicoes, diante da predominancia da racionalidade instrumental, pois
a instituicdo educativa, em funcao de sua natureza, tem caminho definido para a
sua sobrevivéncia. Nao se trata, portanto, de propor a substituicdo desta
racionalidade por uma orientacao baseada nos principios do agir comunicativo,

embora possamos crer que, por meio da teoria de Habermas, seja possivel
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instituir uma acao educativa capaz de mediar a racionalidade sistémica e a
racionalidade comunicativa como uma possibilidade de reconhecimento
intersubjetivo das pretensées de validade que compdem o0 processo
comunicativo do mundo da vida. E preciso considerar os limites instaurados no
interior das estruturas da instituicdo, para entdo pensarmos possibilidades de
acao comprometida com as transformacdes desejadas pelo homem nas diversas

sociedades, pela tematizagdo do mundo da vida.

Tendo isto claro, neste capitulo, fazendo andlise dos dados da pesquisa,
trataremos das possibilidades educativas no caminho de Habermas no ensino
superior, fazendo isso, porém, na consideracdao dos impedimentos que se
apresentam no tempo, relacionados a préatica docente. Ao fazermos mencéao de
impedimentos, referimo-nos as dificuldades ou aos limites que se apresentam
em funcgéo das estruturas educativas adotadas, dos sistemas determinados pela
instituicado de ensino, das normas a serem seguidas, das politicas de educagao
adotadas no Brasil e de outros elementos a interferir no processo de educagéo e

formacgao das pessoas, especialmente no ensino superior.

5.1 Impedimentos para acao educativa na linha de Habermas

Nos capitulos anteriores ficou explicitado que a educacao superior hoje se
encontra marcada pelos interesses de mercado. Essa realidade é muito bem
observada por Dias Sobrinho (2006):

Como o econbmico adquire hoje importante centralidade em
todos os paises envolvidos na teia da globalizacdo, é facil
entender que as transformagdes da educacao superior que estdo
se realizando estejam fortemente marcadas pelo valor e pela
ideologia do mercado e do individualismo ou do sucesso
individual. (DIAS SOBRINHO, 2006, p. 170).

Ao destacar que as transformagdes da educacado superior estao

fortemente marcadas pelo valor do individualismo e do sucesso individual, o
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autor ressalta a presenga marcante da razao instrumental, que atua com fins

estratégicos.

Por isso, o elencar de impedimentos para uma ac¢ao educativa no caminho
de Habermas se inaugura com a situacao da propria instituicdo pesquisada.
Considerando a preocupacao de Dias Sobrinho (2006, p. 170) de que “a
necessidade de reformar a educacdo ganha carater de agenda politica
prioritaria”, se faz necessaria a localizacao da instituicdo onde se deu a pesquisa
no contexto da expansao do ensino superior. Ja dissemos em outro momento
que, em funcdo das novas orientacoes de desenvolvimento, visando o
crescimento e abertura de novos mercados, a educagcdo passou a ser
considerada como servico, e ndo mais como direito (CHAUI, 2003, p. 2), sendo
esta idéia corroborada por Sobrinho (2000, p. 25), ao salientar que o valor central
do conhecimento passou a ser a ‘utilidade’ e ndo mais a verdade. Por isso
pensamos que, associadas a essa tese estejam as politicas de interiorizagdo do

ensino superior.

Vejamos, entdo, os aspectos impeditivos para uma agdo educativa na
perspectiva habermasiana, segundo a nossa visdo, com base nos dados

coletados.

5.1.1 A estrutura organizacional

A nova organizacdo da educacao superior no Brasil, determinada pela
LDB Nacional, Lei n®. 9394/96, oportunizou ainda mais o avanco das instituicdes
de ensino superior privadas e interiorizadas. Essa organizacao pressupde que
as instituicdes de ensino superior atendam ao maior niumero possivel de alunos,
segundo a oferta de cursos autorizados e reconhecidos pelo governo. Isso
significa que atuar no interior do Brasil supde o entendimento da realidade,
fortemente marcada pela necessidade de cursos noturnos, uma vez que o
alunado é também aquele que precisa trabalhar para manter seus estudos. Isso
tem diversas implicagdes de natureza administrativa, gerencial e pedagdgica. E
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nesse contexto que se insere a Universidade Luterana do Brasil e,
particularmente, o Instituto Luterano de Ensino Superior de Iltumbiara —
ILES/ULBRA — unidade da nossa pesquisa.

Embora tenha surgido no seio de uma instituicao religiosa, a ULBRA se
caracteriza como universidade privada, que envida todos os esforcos no sentido
de seu desenvolvimento e sobrevivéncia, o que implica revelar seu empenho no
sentido de garantir cada vez mais a sua viabilidade econémica, fazendo-se essa

preocupacao preponderante sobre todas as demais.

Todo o complexo ULBRA no Brasil conta hoje — inicio de 2008 — com
143.000 alunos, sendo 84.000 alunos no modelo presencial, ficando os 59.000
para o modelo EAD. No Estado do Rio Grande do Sul, a Universidade trabalha
em oito campi, ou seja, Canoas, Porto Alegre, Gravatai, Guaiba, Torres,
Carazinho, Santa Maria e Cachoeira do Sul. Nos Estados do Norte e Centro-
Oeste, localiza-se em Manaus, Palmas, Porto Velho, Ji-Parana, Santarém e
ltumbiara. Além destes campi, 0 complexo ainda é composto de outras escolas
de ensino fundamental e médio e ensino infantil. No Estado de Goias, em

ltumbiara , Colégio de Aplicacdo e em Goiatuba, Colégio Antares.

A caracterizagdo administrativa da ULBRA também é importante para se
compreender a estrutura organizativa e as ingeréncias administrativas que dela

decorrem, interferindo direta ou indiretamente no processo educativo.

Com sede em Canoas, no Rio Grande do Sul, o complexo é gerenciado
por uma Reitoria definida por sua entidade mantenedora, a Comunidade
Evangélica Luterana Sao Paulo, de Canoas, RS. A atual Reitoria esta na fungao
ha 35 anos, desde o surgimento da Universidade, ou melhor, desde o inicio de
sua atuacdo na area da educacdo. Essa realidade, se para alguns inspira
estabilidade e garantia de continuidade, para outros é vista como situacado de
mando, que dificulta o desenvolvimento de outras relagbes que apontem para
autonomia administrativa, gerencial ou pedagégica das unidades de ensino. As
decisdes sdo tomadas de modo distante da realidade e aplicadas por igual em
todas as unidades, sem a considerag¢ao de seu contexto.
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A realidade descrita se coloca como um impedimento forte para o
desenvolvimento da agdo comunicativa no ambito institucional, principalmente no
que diz respeito a agdo docente no ensino superior, uma vez que esse modelo
inspira as outras instancias menores nas unidades educativas, caso do Instituto
Luterano de Ensino Superior de ltumbiara, a ser identificado a partir daqui,

simplesmente, como instituig&o.

Os dados da pesquisa revelaram em varios momentos que diversos
critérios a serem seguidos pelos docentes sdo administrados ou determinados
por instancias superiores. Desse modo, ndo é possivel, ou ndo recomendavel, a
sua transgressao. Esses critérios, como se pOde perceber nas entrevistas com
coordenadores, ndo foram definidos coletivamente. Mesmo projetos pedagdgicos
de cursos tém sua origem no Rio Grande do Sul, podendo sofrer algumas
poucas alteragdes pela critica e por proposicoes da unidade, apenas com
anuéncia da Reitoria. Mesmo estas alteragbes acontecem, normalmente, no
ambito da coordenacéo do curso em conjunto com o NAP. Na entrevista, este
nucleo fez mengdo a fatos como esse, apontando para determinagdes da
‘instancia superior’. Cite-se ainda, como exemplo, a exigéncia de calendario para

a realizagao das avaliagdes, correcao de provas e assentamento de notas.

Embora mais adiante abordemos especificamente a respeito deste limite a
acao comunicativa, é mister aqui dizer que mesmo a direcdo administrativa da
unidade nao dispde de autonomia no gerenciamento da instituicdo. Essa relacéao
de dependéncia entre setores se instala de modo tal que nao fica dificil perceber
o exercicio de poder ou de coercdo em muitos momentos e espacos na
instituicdo. Esse modelo parece inspirar também posturas no ambito das

coordenacgdes e de algumas chefias de setor.

Tal realidade impde um ritmo em busca de eficiéncia de resultados de
modo tal que ndo é possivel, em bases mais amplas, a consideracdo da
possibilidade de outra racionalidade que néo seja a instrumental, pois a corrida
pelo sucesso se mostra bastante acentuada. A corrida desenfreada pelos
nameros e por melhores resultados abafa qualquer iniciativa de outra natureza,
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mais ainda uma proposta de agdo comunicativa em que sdo priorizadas as

relagdes e decisdes intersubjetivamente. (HABERMAS, 1990a, p. 123).

Diante do exposto, entende-se a observagdo de Habermas que tanto a
ciéncia, a técnica, assim como o trabalho nas sociedades modernas sdo movidas
pela racionalidade instrumental, pois 0 que determina as atividades sé&o os seus
fins, e estes estdo comprometidos com o lucro. Como acentua Prestes (1996, p.
11), “hd o paradoxo gerado pelas agdes sem sentido, que penetram na
modernidade, ndo aceitando outros critérios de acao senao aqueles ditados pelo

império da razao instrumental”.

A forma como se lida com o conhecimento nas organizacdes de ensino
superior, na iniciativa privada, se determina pelos mecanismos do lucro e isso
implica abrir mao de um processo educativo que faga uso da razao no intuito da
significacdo do conhecimento e da construgdo da autonomia racional dos
sujeitos. Isso porque o que mais tem importado na modernidade € a geragao de
ganhos, sendo estes a justificar a atividade humana.

nas organizacbes nas quais a gestdo € orientada pela
racionalidade da eficiéncia e resultados, a comunicagdo aparece
tdo-somente como transmissdo de ordens, determinagdes,
normas e regulamentos. Ela é instrumental a manutengédo e
funcionamento de uma dada estrutura técnica que se sobrepde
aos individuos da organizagdo e dos quais se espera que,
instruidos e treinados sobre o que devem e ndo devem fazer,
contribuam o maximo possivel para o bom funcionamento da
organizacao, considerando-se que ela ndo pode perder seu lugar
em uma sociedade altamente competitiva. (GENTILINI, 2001, p.
44).

Enquanto a razdo instrumental, por seu interesse estratégico, amplia o
seu espago, invadindo o espago da agdo comunicativa, sdo afastadas da
discussao questdes de natureza axioldégica e de convivéncia social. A razao
instrumental também nado aceita ser indagada a respeito das normas sociais e
institucionais, se corretas ou ndo. O que interessa a instituicado é que as normas
sejam eficazes, isto €, que os meios estejam ajustados aos fins propostos. O agir
estratégico busca seu prevalecimento para reproduzir a dominagao ideol6gica da

tecnologia sobre a sociedade e a natureza. Sua fungdo é contemplar os
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interesses reservados aos que detém o poder, em prejuizo de interesses mais
abrangentes. A competéncia estratégica, entdo, representa um enorme
obstaculo ao projeto emancipatério da razdo comunicativa, pois esta esta “por
natureza, encarnada nos contextos do agir comunicativo e nas estruturas do
mundo da vida” (HABERMAS, 1990b, p. 322), enquanto aquela s6 tem interesse

proprio.

Ora, esse detalhamento indica impedimentos ou grandes limites que estao
colocados institucionalmente para a realizacdo de wuma racionalidade
comunicativa. A descolonizacdo do mundo da vida (HABERMAS, 1993, p. 105)
diante dos interesses econémicos parece nao ser possivel neste momento. Por
outro, urge pensar uma saida para a desvalorizagdo humana que se instala pela
ma utilizacdo da razao moderna, como denunciada por Habermas. Por isso
mesmo o seu empenho na retomada da razdo em outros niveis, tendo em vista a
sua recuperagao para a valorizagdo da vida humana, a partir da consideracao
dos seus contextos de sentido.

5.1.2 A avaliacao externa

No panorama que tragamos do ensino superior no Brasil, percebemos que
as instituicdes — identificadas por Chaui (2003) como ‘organizagdes’, em fungao
das novas competéncias e responsabilidades que Ihes foram dadas, decorrentes
das novas politicas educacionais — estdo muito preocupadas com o processo
avaliativo externo. As exigéncias do Ministério da Educagao, tendo em vista o
atendimento aos interesses do governo via educagdo tém levado essas
‘organizagfes’ a preocupagdes por vezes exageradas e até desesperadoras,
especialmente em momentos proximos a chegada das comissées de avaliagao
do MEC. As preocupacdes se concentram nas areas que precisam dar conta de
melhorias, apresentando e comprovando atividades ligadas as questdes didatico-
pedagdgicas. Ai se pode elencar, por exemplo, o corpo docente e a distribuicao
das horas-aula; a titulacdo; a organizacdo dos programas e curriculos; as
atividades de extensdo e de pesquisa; 0os programas sociais da instituicdo. Para

além desses destaques, a atencao se volta para as salas de aula; a limpeza; os
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setores; 0s espacos destinados a cada atividade dos cursos a serem avaliados;

a biblioteca e seu acervo exigido e para os laboratérios.

Sem desconsiderar proveitos que a avaliagdo externa tem trazido,
principalmente em relacdo a qualidade decorrente da melhor organizacdo do
ensino, do quadro docente, das condi¢cdes estruturais, de laboratérios e
bibliotecas, tem-se que os beneficios sbé ocorrem em fungdo das pressdes
exercidas pelo MEC, como destaca Dias Sobrinho (2004, p. 1), ao dizer que “a
globalizacdo exerce hoje pesadas pressbes, a maioria delas marcada pelos
sinais da urgéncia e das contradicées.” (grifo nosso). Seria natural, se € que
assim podemos dizer, esperar que as melhorias esperadas se situassem em
primeiro lugar no plano pedagdgico, tendo como beneficiario o aluno/cliente.
Como ja foi dito, ndo podemos negar que as melhorias de natureza material ou
técnica atinjam de certo modo o processo educativo, mas resultam em pouca
influéncia no plano das relagdes, no cotidiano institucional e na agéo educativa,

propriamente dito.

Diante disso, nossa opinidao segue no sentido de que a avaliagdo externa
nao tem produzido outra cultura que atenda a outras necessidades, a ndo ser
aquelas relacionadas a melhoria estrutural e funcional, basicamente. Nossa
preocupacdo aqui diz respeito a falta de uma cultura institucional que promova
encontros para elaboragdo de diagnosticos da realidade, contando estes com a
participagdo da comunidade académica, sendo esta mobilizada para sua
participacdo, com vez e voz, evitando que definicbes do que é importante ou nao
fique a cargo de uma minoria, muitas vezes inteiramente desvinculada da sala de

aula.

A preocupagdo acima descrita lembra a fala de Maria lzabel Cunha
(2004), que carrega de denudncia sua observacao a respeito do modelo atual:

O elemento fundamental do ensino, nesta perspectiva, é a l6gica
organizacional do conteddo a ser ensinado, suas partes e pré-
requisitos, sem maiores preocupacdes com 0s sujeitos da
aprendizagem e o contexto em que essa deveria acontecer. O
conhecimento, tido como puro reflexo dos objetos, se organiza
sem a mediacdo dos sujeitos. Para tal profissionalidade, as
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caracteristicas do trabalho docente, também séao tributarias da
l6gica e da neutralidade: seguranca, erudicao, metodologia da
demonstragdo, parémetros Unicos de avaliagdo, disciplina
silenciadora dos estudantes (CUNHA, 2004, 531).

A referéncia a essa pressdo pela via da avaliagdo € feita por Freitas
(2004, p. 148), ao dizer que os sistemas de ensino, a partir dos anos 90, véem-
se cercados “por uma verdadeira avalanche de processos externos de avaliagao
e credenciamento. A filosofia do controle como arma para gerar competéncia e

qualidade tomou conta da maioria das politicas conduzidas.”.

A énfase nas discussdes passa a ser 0 ingresso e a permanéncia do
aluno na escola, em lugar das concepcbes, das acbes educativas e das
finalidades educacionais. No momento em que se deixa de perguntar o para que
da permanéncia do aluno na instituicdo, evidencia-se que o ensino e a formacao
humana ndo ocupam o centro das atencdes, embora os dados revelem que ha
essa preocupacao. “O professor deve, deve, em primeiro lugar, conhecer a
turma. Deve elaborar um diagnéstico da turma para saber como vai poder
trabalhar” (Coordenador da area de Ciéncias Agrarias). Também o espaco de
sala de aula é visto como “momento reservado para trocas de experiéncias e
aproximacao entre as pessoas (aluno x aluno e aluno x professor)” (DA4).
Outros docentes enfatizam esse aspecto: “o conteddo precisa ser pensado no
contexto da realidade em que se encontram os problemas e reflexdes inerentes
ao mesmo. Cabe ao professor conhecer seus alunos e a forma como eles
aprendem. Tais habilidades e técnicas do professor ocorrem no espago interativo
das subjetividades presentes em sala de aula.” (DB5). Apesar disso, a realidade
vivenciada diante das avaliagdes externas € preocupante, pois 0 que passa a
valer como importante € a educacdo submetida ao controle da avaliacao
promovida pelo governo, segundo moldes e valores estabelecidos por ele,
influenciado pelos organismos externos. A acao docente sofre influéncia “sob a
filosofia do controle como arma para gerar competéncia e qualidade”. (FREITAS,
2004,p.148). Competéncia e qualidade, aqui referidas, estdo relacionadas nao a

acao docente, mas a estrutura institucional, submetida ao controle da
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racionalidade instrumental. Gentilini (2001) denuncia o predominio da estrutura

sobre os individuos:

As organizagbes, sejam aquelas onde ocorrem processos de
producao de bens, sejam as que oferecem servigos a sociedade,
operam dentro de uma racionalidade que é a racionalidade
instrumental, na qual a estrutura predomina sobre os individuos
gue integram a organizacdo que deles espera eficiéncia e
resultados. Ao mesmo tempo, a estrutura funciona como um
condicionante, uma determinacdo, da qual os membros da
organizagdo nao escapam, nao tendo, inclusive, precisa
consciéncia da situagao em que se encontram.(GENTILINI,2001,
p.43).
Essa realidade, acentuada a partir dos anos 90, coloca-se como
impedimento para a realizagdo de agdo docente no ensino superior segundo a

racionalidade comunicativa, pois, como ainda enfatiza Freitas (2004),

0 conceito de avaliacdo que emergiu privilegiou a avaliagdo
externa [..., sob a logica da competitividade entre as
organizacdes ou entre os professores, em que a qualidade era
produto da prépria competicdo e ndo uma construcéo coletiva, a
partir de indicadores legitimados socialmente pelos
atores.(FREITAS, 2004, p. 149).

Levados por esse espirito hd docentes que encaram sua atividade como
oportunidade para se manterem na instituicdo ou mesmo para melhorarem sua
credibilidade. A caminhada para a melhor qualificagdo muitas vezes esta minada
pela competicdo inter pares, resultando em pouco beneficio direto a agéo

docente em sala de aula.

Diante dessa posicao, percebemos que o processo de avaliacdo externa
na forma como tem sido utilizada, coloca-se como elemento a impor mudancas,
sem que estas, pela via da discussdo racional argumentada pelos atores
envolvidos, os membros institucionais (HABERMAS, 1989, p. 164-165) possam
resultar em entendimento e, conseqlentemente, em beneficios que
ressignifiguem passo a passo a agdo educativa e a vocagao da instituicao de
ensino envolvida. Dentro dessa relacao reflexiva é que as pretensbes de

validade (as proposicbes de mudanga) precisam ser reconhecidas
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intersubjetivamente. Para que isso possa ocorrer, é preciso que os envolvidos
sejam chamados a cooperar. Habermas descreve esta situacdo do seguinte

modo:

Os processos de entendimento muituo visam um acordo que
depende do assentimento racionalmente motivado ao conteldo
de um proferimento. O acordo ndo pode ser imposto a outra
parte, ndo pode ser extorquido ao adversario por meio de
manipulagbées: o que manifestamente advém gragas a um
intervencdo externa ndo pode ser tido na conta de um acordo.
Este se assenta sempre em convicgdes comuns. (HABERMAS,
1989, p. 165).

O agir comunicativo sé se da quando os participantes podem continuar
com seus objetivos (sua acao educativa/académica) em cooperacao uns com 0s
outros. Cremos que, diante do exposto, essa condigdo ndo existe, ou, nem seja

desejada efetivamente, ao menos por alguns.

5.1.3 Calendario académico e as avaliacoes

Outro impedimento que se percebe a partir dos dados levantados esta
relacionado ao calendario académico de provas, determinado e engessado pela
instituicao. A légica das avaliagcbes ndo parece ser independente da logica da
instituicdo, pois, os docentes e o0s alunos ndo participam da definicdo do
calendario de atividades, caracterizando-se esta decisdo como unilateral e, de
certa forma, como instrumento coercitivo ou de influenciagdo. Agdes como esta
nao se coadunam com o agir comunicativo (HABERMAS, 189, p. 112). A
avaliacdo realizada pelo docente junto a seus alunos, dentro de calendario
especifico, ndo podendo ser desconsiderado, nem alterado pelo professor,
dificulta que os conteudos possam ser trabalhados de modo significativo e na
perspectiva habermasiana. Neste caso, é o calendario que determina o momento
das avaliagdes e nao a finalizagdo dos debates em torno dos contelidos a serem
avaliados, ou a necessidade de os mesmos serem retomados. Com isso, 0
calendario se coloca como o definidor das acbes educativas, em lugar das
situagdes de contexto. Soa estranho dizer que o professor precisa “parar o

assunto” porque na proxima aula tera avaliagdo, conforme o calendario.
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Entendemos que esse limite posto pela instituicdo se configura como ingeréncia
no trabalho do professor e na relacao ensino-aprendizagem. Percebemos que a
atuacdo do professor em sala de aula é administrada o tempo todo, pois “o0
conteudo precisa ser vencido” ou “algumas matérias precisam de tempo especial
para pensar os conteudos”. (Coordenador da area de Biol6égicas). Em funcao
dessas preocupacdes, outras dificuldades podem aparecer, tais como o
entendimento docente de que a avaliacdo precisa ser carregada de conteudos
trabalhados e que questbes mais dificeis e nem sempre discutidas em aula
sejam objeto de avaliacdo. Sabe-se que o professor precisa dar conta de suas
aulas diante dos setores acima dele. Coordenacao e NAP precisam informar a
direcdo académica a respeito do andamento do curso. E ai que, muitas vezes,

ocorrem equivocos, como descreve Castanho (2006):

[...] ndo é preciso estar contra os alunos, mas com eles; néo é
preciso guardar os casos mais dificeis para serem cobrados nas
avaliacoes tradicionais, mas proporcionar momentos de busca de
solugbes — talvez o professor perceba que ha outros caminhos
além daqueles que ele conhecia -; dar a chance de que os
alunos se mostrem brilhantes a sua maneira, enfim,
compreender que de forma alguma o professor perderd o seu
espaco se permitir dividi-lo com o aluno sem querer dominar todo
0 processo educativo, caso contrario estara perdendo nao
apenas 0 seu espago com também momentos maravilhosos de
crescimento intelectual e pessoal. (CASTANHO, 2006, p. 58).

Sabe-se que um componente da avaliacdo é a sua relacdo com o
comportamento do aluno em sala de aula, principalmente nas instituicdes
privadas e em cursos noturnos. Isso faz da avaliagdo um forte instrumento de
controle do aluno. Nesse sentido, ndo interessaria a instituicdo outra
possibilidade, pois as datas determinadas ja atuam como instrumentos de
controle que, supostamente, concorreriam para a qualidade e para o
desenvolvimento de competéncias aceitaveis pela instituicdo, visando sua
aprovacao pelos sistemas de avaliagdo externa. Diante disso, um poder
coercitivo é dado ao professor e assumido pela instituicdo. Ao professor cabe
exigir do aluno sua presenca e a realizacdo das avaliacbes no tempo definido,
mesmo que isso ndo faca muito sentido. Diante dessa realidade, ndo se pode

falar em validar as pretensbes de validade, pois elas aparecem como
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determinagdes e na ponta estad o aluno, submetendo-se as situagdes de coergao.
Estas se manifestam, algumas vezes, via coordenacéo de curso, — mediante lista
encaminhada aos professores do dia - solicitando aos alunos devedores o
comparecimento junto a coordenacado do curso para ‘tratarem da sua situacao’.
Essa pressdo, no entanto, ndo prejudica os alunos quanto a realizacao das

provas, podendo, no entanto, interferir no resultado delas.

Para Dias Sobrinho (2003), a avaliacdo € uma pratica social orientada,
principalmente para levantar questdes e compreender os efeitos pedagdgicos,
politicos, éticos, sociais, econdmicos do fenébmeno educativo, e ndo uma simples
operacdo de medida, ou um exercicio autocratico de discriminacdo e
comparacao (p.117). A opinido de Leite (1998), expressa a seguinte analise
muito préoxima do pensamento habermasiano, apresentando, porém, outros

elementos a serem considerados:

Em muitas das inovacdées que vemos hoje implantadas pelos
gestores dos sistemas de educacgdo, as légicas privilegiadas



218

Agrérias, 91.69% ; na é&rea de Ciéncias Biologicas, 76.85% e na é&rea de
Ciéncias Humanas, 55.90%. Ora, se a énfase mostra esse percentual,
imaginamos que a metodologia utilizada em sala de aula ndo caminha na dire¢do
de uma racionalidade comunicativa, embora alguns sinais dela eventualmente se
mostrem. Prevalece a idéia de que o docente utiliza o poder que tem em relagcao
aos conteudos de sua disciplina para ‘administrar’ a sala de aula, ndo precisando
ser “chamado pelo NAP” para tratar de problemas que lhe dizem respeito.
Orientacbes como essas sao dadas pelos coordenadores de cursos aos
professores. Como estdo postas, vemos as avaliacées também como uma forma
de revelacdo das convicgdes do professor, relacionadas aos condicionantes

externos.

5.1.4 Calendario académico e vista de prova

Relacionado as avaliagbes, apresenta-se outro nd na pratica educativa
administrada e gerenciada via calendario: o momento de vista de prova. Como
uma pratica institucionalizada, ndo ha como o decente transgredir, porque a sua
pratica é gerenciada e as informacbes a respeito de sua postura diante das
avaliacbes chegam até a coordenagdo. Aqui se percebe a situagdo como
Habermas (2002b, p. 94) a descreve: “regras ‘coagem’ a vontade, de modo que
0S sujeitos agentes procuram evitar possiveis choques com as regras; seguir

uma regra significa a abstencdo a uma ‘transgressao’.

O momento de vista de prova, tal como referido nas entrevistas,
especialmente pelo NAP e coordenadores, é definido também em calendario
institucional. Tal pratica foi pensada e instituida pela direcdo académica, mesmo
que nao tenha sido construida no conjunto dos coordenadores de area e corpo
docente. A decisao veio de instancia superior, precisando ser respeitada, embora
tenha tudo a ver com a pratica especifica do professor. O fato de os professores
ndo participarem da elaboracdo desse instrumento inspira o entendimento de
que ao professor cabe ‘dar aulas’ e a outros cabe pensar os modos dessa
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pratica, bem ao modo da raz&o instrumental. A adoc¢do de tal instrumento é vista

por alguns professores como importante aliado do professor na elaboracado do
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Ao que ja foi exposto, € importante acrescentar outro detalhe: o calendario
académico determina apenas uma semana para que os professores apliquem as
provas, fagam a corre¢cdo das mesmas e as devolvam aos alunos em sala de
aula — ndo pode ser em outro espaco porque varios alunos que cursam aquela
disciplina provém de outros cursos e ndo tém como ser informados de qualquer
mudanga nos procedimentos, a ndo ser em sala de aula. A determinacao de
uma semana ao professor para realizar todas as atividades imbricadas com a
vista de provas nos parece uma grande dificuldade. Primeiro, porque cerceia o
docente em sua liberdade enquanto educador junto a seus alunos, nao podendo
este encontrar solugcdo mais viavel diante da situacao pratica. Segundo, porque a
determinacdo de tempo de uma semana ndo leva em conta as multiplas
atividades inerentes a um educador que assumiu compromisso com a instituicao
em relagdo a qualidade na educagéao, até mesmo diante das exigéncias do MEC.
Neste caso, seria necessario o descuido do professor em relacdo as suas
atividades de orientagao, de pesquisa, de extensao, de projetos interdisciplinares

ou outros compromissos da carreira docente.

O tempo de uma semana também concorre para que se cometa erros no
processo de corregdo das provas, pois uma semana apenas para um docente
que trabalha todas as noites — a maioria dos docentes trabalha no regime de
hora/aula — significa que ele tera apenas um dia para a correcao das provas de
cada turma. Levando em conta que suas turmas tenham em média 50 alunos,
este docente terda um total de 250 provas para corrigir. Considerando a hipétese
de que cada prova apresente apenas cinco questdes abertas - algumas
avaliagcoes trazem um numero maior de questdes - o total de questdes a ser
corrigido é de 1.250. Tal hip6tese aponta para uma dificuldade enorme colocada
ao docente, a menos que este encontre uma saida de corre¢cao mais rapida,
abrindo mao do compromisso da qualidade e seriedade do seu trabalho, da
justica para com seus alunos e da responsabilidade assumida com a instituicao,
sem falar da lealdade a si mesmo enquanto educador. Observando essa
realidade com as lentes de Habermas, diriamos que ndo ha como pensar uma
acao educativa coerente com as proposicdes do agir comunicativo, até porque o

docente, nestas condi¢des, tornou-se um ativista de aulas, ndo Ihe restando
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tempo sequer para pensar sobre sua propria pratica, quanto mais para coloca-la

sob o crivo dos seus alunos ou e seus pares.

Nao bastassem essas consideragdes, é importante lembrar que muitos
professores atuam em sala de aula perfazendo um total de até 38 horas/aula.
Para o exercicio dessa docéncia, trabalham durante todas as noites, sabados
pela manha e tarde, e ainda algumas tardes em aulas praticas ou no curso
diurno, na area de Ciéncias Agrarias. Destaque-se ainda que essa referéncia
ndao deixa no esquecimento os docentes que atuam também em outras
instituicoes e cidades, como é o caso de varios professores residentes em
Uberlandia e que se deslocam diariamente a ltumbiara para o seu trabalho. Esse
deslocamento Ihes consome, no minimo, cinco horas diarias, o que reduz ainda
mais a sua condi¢ao de trabalho para uma correcdo de provas na forma como se

poderia esperar.

Ora, se nos reportamos aos dados das entrevistas, podemos destacar,
como exemplos, algumas falas de coordenadores sobre as principais orientagoes
dadas aos professores. O coordenador da area de Ciéncias Agrarias, ao ser
indagado sobre “trés aspectos recomendados aos professores quando realizam
o planejamento de suas aulas”, respondeu que, no planejamento das aulas, é
preciso que os professores tenham claro em primeiro lugar a importancia de “ter
fundamentagdo na construcdo do conteudo (...) fundamentacdo teérica”. Da
mesma forma, os professores precisam cuidar da “boa contextualizacdo desse
conteudo, aplica-lo ao dia-a-dia, transforma-lo na forma mais facil de o aluno
entender e vivenciar esse conteldo na sua realidade.” A esses cuidados, 0s
docentes do curso precisam desenvolver em seus alunos “capacidade de ler,
criticar, intervir, modificar o meio, interpretar (...) quer dizer, ndo trabalhar o
conteudo pelo conteudo”. Estes destaques sdo suficientes para levantarmos
questdes pertinentes ao tempo que o professor precisa dedicar ao seu trabalho
para atingir seus objetivos. Sendo professores com carga horaria alta, nao
dispdéem de tempo suficiente para uma atividade docente que leve em conta o
desenvolvimento de habilidades propostas. Como podem trabalhar

“fundamentacdo tedrica” para o desenvolvimento dos conteudos? E como
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trabalham tendo em vista desenvolver nos alunos “capacidade de ler, criticar,
intervir, modificar o meio, interpretar (...) quer dizer, ndo trabalhar o contetudo

pelo conteudo”?

Diante disso, cremos que o cuidado dispensado pelos docentes na
correcao de provas tende a seguir a loégica do tempo que ele tem para suas
aulas. E o cuidado na correcao de provas corre o risco de pecar contra a ética e
a cidadania, pois se descuida dos valores fundamentais de uma educagao
comprometida com a emancipacao, quais sejam, verdade, justica e sinceridade
em relacdo aos outros. Fica claro nas palavras de Habermas (1990b, p.132):
“‘quem age estratégicamente, precisa ferir de modo imperceptivel as condicdes
de sinceridade do agir comunicativo” (grifo do autor). Isso significa dizer que o
retorno das avaliagbes que o professor promove precisa considerar isso. A
verdade em relacdo a corre¢ao das provas precisa ser colocada sob julgamento,
dando-se aos alunos oportunidade de apresentarem contra-argumentos,

justificando suas respostas.

A corregao das provas precisa passar pelo crivo argumentativo dos alunos
da mesma forma como eles carecem aceitar a verdade a partir do melhor
argumento, caso este seja utilizado pelo docente. O julgamento das respostas
dos alunos nao pode ser recebido como verdade posta, por isso mesmo tal
trabalho demanda tempo e a consideracdo dos contextos vivenciados,
principalmente pelo docente. Apresenta-se ai, portanto, um forte impedimento

para a acao educativa segundo os pressupostos do agir comunicativo.

5.1.5 O lugar da linguagem no processo educativo.

Os dados revelaram que alguns professores estdo preocupados em que
seus alunos ‘falem’;, dando a entender que ndo € costume que eles se
manifestem. Ora, essa observacao pode nos encaminhar para dois aspectos da
maior importancia em relacdo a educacao: Primeiro, que ha um desejo nos

professores no sentido de que seus alunos se expressem durante as aulas.
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Segundo, que ha a percepgao da importancia da manifestacdo das vontades e

dos sentimentos dos outros, tendo em vista sua emancipacao.

Ao pensarmos sobre isso, recordamos que uma das caracteristicas do
pensamento social habermasiano é a proposta de inclusdo do outro com sua
valorizacdo enquanto sujeito do processo histérico e criativo. (HABERMAS,
2002, p. 311). Nessa perspectiva, tanto aluno quanto professor precisam ser
vistos ndo como meros numeros em sala de aula, mas considerados co-
participantes e co-responsaveis pelo processo de transformacao do meio social e
da prépria vida, a partir das praticas educativas. Neste sentido, aponta-se para
uma educacao fundada em principios que levem em conta a intercompreensao.
Mais que isso, a teoria habermasiana tem em vista promover nos homens a
capacidade de compreender racionalmente os sentidos das a¢des humanas,
identificando as patologias da vida moderna. A contribuicdo de Prestes (1996, p.
19) é relevante neste aspecto, ao denunciar uma educag¢ao que se ocupa com a
reproducao:

[...] a escola pode ser compreendida no sentido de uma razao
instrumental, pela possibilidade de promocao de um pensamento
formalizado que gera crise na formacao da identidade pessoal.
Uma anadlise da pratica educacional revela que, na medida em
que faz a mediagdo da construgdo dos sujeitos, através da
aprendizagem e do saber que transmite, a educagao promove a
razdo formalizada, ou seja, o mesmo modelo de racionalidade
predominate na civilizacao ocidental. (PRESTES, 1996, p. 57).

Na linha do pensamento de Habermas, destaca-se a formagdo como um
ato comprometido com o desenvolvimento da competéncia comunicativa que
pressupde critica as proposi¢cdes apresentadas, bem como a atividade
argumentativa como exercicio necessario para a validagao das afirmagdes. Além
disso, é preciso também levar em conta que todo conhecimento necessita ser
socializado, colocado a vista e diante dos argumentos que buscam sentido no
pano de fundo, o mundo vivido dos homens. (HABERMAS, 1991, p. 41). Essa

mengao nos encaminha para a ética do discurso desenvolvida por Habermas.

Sendo assim, a educagdo nao pode relacionar-se apenas aos aspectos

formais do ensino, mas deve estar comprometida com os aspectos culturais e
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éticos, ou seja, com a formagéo racional do individuo, o que implica a relagao
teoria e pratica. Educar é antes de tudo uma acao de inclusdo na comunidade
dos que se reconhecem como “sujeitos, falantes, age
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A validagao dos novos conhecimentos nao pode ocorrer a ndo ser quando
estes sdo colocados diante das diversas vozes da razdo. Os atos de fala
argumentativos dos participantes da discussao cientifica no espac¢o educativo
sdo condicdo basica para se poder chegar a um entendimento sobre algo,

deixando para tras as determinacdes objetivadas, fruto da razao técnica.

Configura-se o0 ensino superior como espaco de promogdo e de
convivéncia das multiplas e diferentes vozes da razdo. Decorrente disso, a sala
de aula, ou melhor, o encontro professor-aluno e vice-versa, precisa promover a
participacdo aberta dos envolvidos no processo educativo, ndo podendo o0s
conteldos se colocar como mais importantes do que o desenvolvimento de
competéncias provenientes da manifestacao da linguagem. Ir além da formacao
inspirada pela razdo instrumental e técnica, (HABERMAS, 2007, p. 13), exige

promover o uso simétrico da linguagem.

Tendo feito essa breve exposicdo, podemos nos reportar aos dados da
pesquisa, buscando compreender porque entendemos que aqui se apresenta um
limite a agdo docente na perspectiva de Habermas.

Analisando as disciplinas da area de Ciéncias Agrarias, alcancamos um
dado que, no minimo, preocupa: a categoria uso da linguagem obteve 0.0% das
questdes analisadas. Nesta categoria entendemos como fundamental que o
ensino superior utilize procedimentos que promovam a construcdo dos saberes,
pressupondo o uso da linguagem pelo aprendeste. Entendemos que esse
exercicio promove a organizacdo do pensamento légico, da pratica

argumentativa e da construcao da autonomia de pensamento.

Mesmo entendendo o instrumento de avaliagdo, no contexto atual, como
elemento a servico da instrumentalizacdo, ndo € tranquilo aceitar que as
avaliagbes, que pretendam formar um homem critico e com competéncia de
argumentos, nao reservem espagos para a producao que revele tais objetivos.
Junte-se a esse dado o percentual de 91.69% referentes ao conhecimento
objetivado e teremos que levantar outra indagacdo: nao estaria este curso

interessado apenas na quantificagcdo do conhecimento? Embora mencionando a
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quantificacdo, aqui ndo queremos discutir as questdes a ela relacionadas, pois

nao é o nosso foco de interesse, neste momento.

Na area de Ciéncias Bioldgicas vamos encontrar uma realidade ndo muito
diferente. Das 458 questdes analisadas, obtivemos um percentual de 76.85%
que se ocuparam da verificacdo do conhecimento, portanto, um percentual que
confirma a vocacao do curso, negando a op¢ao por uma formacao que acene em
direcdo a uma pratica na linha da razdo intersubjetiva ou comunicativa.
Verificamos que o0 espaco e o desafio que os docentes deixaram a seus alunos
para produzirem livremente, com analise critica e argumentos prd ou contra algo,
dentro da sua area especifica de formacdo, chegou a 1.31% apenas. Esse
percentual, inegavelmente, confirma que os docentes, embora desejem uma
outra realidade no ensino superior, ndo estdo conseguindo andar nessa direcao,
a nao ser reproduzindo e ensinando a reproduzir, portanto, reafirmando a

racionalidade técnica.

Na area de Humanas, alguma novidade? Os dados revelam que sim,
porém, uma novidade que causa estranheza, para nao dizer desalento. Seria

natural esperar-se das disciplinas da area de Humanas uma realidade
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5.1.6 Aulas expositivas

Os dados da pesquisa mostram em varios momentos os docentes
enfatizando a importancia do didlogo. E o fazem na referéncia a sua metodologia
de aula. Afirmam utilizarem-se do recurso de aulas expositivo-dialogadas. E f4cil
entendermos o que querem dizer com aulas ‘expositivas’. Cremos que é simples
entender isso de tal modo que dispensa comentarios. O que estes docentes
estariam entendendo por aulas ‘dialogadas’? Estariam desenvolvendo suas
aulas, considerando seus alunos e eles mesmos com vistas a viabilizacdo de sua
efetiva participacdo na comunidade de didlogo? A questao que se levanta é: até

que ponto isso nao estaria apenas no discurso?

Habermas cré na realizacdo de um projeto de inter-relacdo dos saberes
com aposta no didlogo terapéutico e num pensar intrincado, defendendo a
pluralidade de vozes da razdo. O dialogo em Habermas n&o se coaduna com a
sua unidimensionalidade, dai ndo se pode admitir uma postura de dominio
docente sobre os discentes, com base na funcdo. Alids, essa questdo de
‘dominio’ ndo se presta para ilustrar as relagbes que decorrem do agir
comunicativo, pois o0 didlogo na perspectiva habermasiana democratiza a
convivéncia entre as diferentes esferas constitutivas da racionalidade. A
manifestacdo pela via da linguagem, no assumir das regras do discurso, no
encontro comunicativo, coloca para fora os sentimentos, as concepc¢oes, 0s
valores e a cultura, em uma atitude de descolonizagdo do mundo da vida, junto
dos demais. Didlogo em Habermas, portanto, ndo se da apenas pela fala de
qualquer um em dado momento, ou pela manifestacdo de desagrado de alguém,
recebendo em contrapartida apenas a resposta: ‘Tudo bem!. Observemos o

depoimento de Habermas:

[...] experiéncias quebram a rotina daquilo que é auto-evidente,
constituindo uma fonte de contingéncias. Elas atravessam
expectativas, correm contra os modos costumeiros de
percepcao, desencadeiam surpresas, trazem coisas novas a
consciéncia. Experiéncias sao sempre novas experiéncias e
constituem um contrapeso a confianga. (HABERMAS, 1990a, p.
85).
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Dialogar, entdo, € algo comprometedor, pois nele todos se submetem a
expor-se, expondo suas idéias, seus sentimentos suas percepgcdes e suas
‘convicgdes’. Tudo isso passa ao campo do dominio publico.

A pesquisa revelou pela fala da maioria dos entrevistados que o dialogo é
fundamental. No entanto, na pratica isso ndo se da. Ora, embora os docentes
nao tenham conhecimento do pensamento de Habermas, eles utilizam a

linguagem cotidianamente:

A pratica cotidiana orientada pelo entendimento esta
permeada de idealizacOes inevitaveis. Estas simplesmente
pertencem ao medium da linguagem coloquial comum,
através do qual se realiza a reproducdo de nossa vida. E
verdade que cada um de nés pode decidir-se a qualquer
momento a manipular os outros ou a agir abertamente de
modo estratégico. Contudo, nem todos conseguem portar-
se continuadamente dessa maneira. (HABERMAS, 1993, p.
98).

Por isso, o que distingue o ser humano nédo é o “monopdlio de se opor ao
ente, reconhecer e tratar objetos, fazer e cumprir afirmac¢des verdadeiras [...],
mas sim, em primeiro lugar a utilizagdo comunicacional de uma linguagem
articulada em proposicoes que € especifica da nossa forma de vida sociocultural”
(HABERMAS, 1990b, p.288-289).

Analisemos os dados da pesquisa. O docente DB3, por exemplo, pensa
em uma diregao interessante. Até se aproxima muito de Habermas: “[...] a sala
de aula nao é um espacgo neutro, imparcial. Ela deve ser entendida como espago
de contradicado, onde os conflitos se estabelecem [...] € um I6cus importante para
fundamentar novos saberes. Torna-se importante, entdo, nao restringir os
conflitos, ndo reprimir as divergéncias. Elas devem ser entendidas como
instrumentos valiosos para apreensdo da realidade e construgdo do
conhecimento”. Notamos que ha um desejo latente nos professores na linha do
encontro, do discurso, do dialogo. Esse mesmo docente DB3 assim se
expressou Quanto ao planejamento: (O aluno precisa) “Entender os conteudos
ndo como verdades Unicas e absolutas, mas como possibilidades de
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compreensdao do real. Organizar aulas numa perspectiva que privilegie
problematizacdes”. Aqui o destaque é dado a problematizagdo. Pensando assim,
€ de se esperar que o docente trabalhe valorizando o didlogo, na tentativa de
cumprir com seu projeto. No entanto, na pratica isso ndo se da, ao menos 0s
dados das avaliagcbes mostram isso, pois de 110 questbes o docente ndo
reservou nenhuma questao dedicada a problematizacdo. Os docentes DB2, DB4
e DB5 agiram da mesma forma em relagdo as questbes livres, dedicadas ao
exercicio proprio do aluno, onde ele pode construir seu texto e argumentar
livremente. Essa categoria teve 0%. A categoria problematizacdo, que
pressupde o dialogo, teve apenas 4.14% em todo este curso. Nas disciplinas da
area de Agrarias a situacao foi ainda mais complicada: 1.48% das questbes
foram dedicadas a problematizagcdo. Nessa mesma categoria, na area de
Humanas, temos uma realidade ainda pior: 0.90%. Diante do que os dados
mostram, nao é possivel dizer que os docentes estdo atuando na valorizagdo do

didlogo. Ao menos os dados apontam em outra diregao.

A analise feita neste trabalho contribuiu com a reflexao sobre a educagéo,
sobre o0s seus condicionantes e sobre as possibilidades de mudanca, o que,
enquanto educadores nos encaminha um passo adiante. Cremos que as
transformacdes na educacdo sé poderdo ocorrer a comecgar pela analise
criteriosa do que esta sendo feito, colocando sob o crivo argumentativo dos
envolvidos. Com isto, mesmo que os dados da pesquisa tenham revelado
dificuldades no caminho de Habermas, sua proposta é animadora. Neste sentido

apresentamos a seguir algumas proposicoes.

5.2 Proposicoes para uma acao educativa no caminho de Habermas

Apresentar proposicdes para 0 ensino superior no que tange a agao
educativa implica lembrar que a razdo instrumental continua a atuar com forga,
embora dando sinais de seu esgotamento. Segundo Habermas, nado é

propriamente a razao que esta em crise, mas uma forma atrofiada e reducionista
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da razdo que se fez dominante nos dultimos séculos, chamada de razéo
instrumental. (HABERMAS, 1990a, p. 15).

Essa afirmativa decorre dos dados coletados na pesquisa. Embora, nas
entrevistas, tenhamos percebido nos docentes um desejo por mudangas em sua
pratica educativa, as avaliacbes mostraram que esse desejo se mostra muito
levemente. Os sinais sdo muito ténues, quase apagados em meio a forca

daqueles que representam o conhecimento pronto e quantificado.

Temos ciéncia de que deixar uma racionalidade e ancorar-se em outra
nao é atividade que pode ocorrer da noite para o dia, muito menos como
resultado de algumas proposicoes. A forca que a racionalidade instrumental
exerce sobre a vida humana é enorme, uma vez que ela “tem a conotagédo de
uma auto-afirmagdo com éxito no mundo objetivo possibilitada pela capacidade
de manipular informadamente e de adaptar-se inteligentemente as condi¢ées de
um contexto contingente”. (HABERMAS, 1987, v.1, p. 27). Desse modo,
Habermas descreve essa racionalidade em sua capacidade. Entdo, sua
continuidade ou ndo dependeria de outra racionalidade ocupar 0s espagos nos
quais ela vem atuando. A racionalidade comunicativa apresenta-se com
potencial para ocupar estes espacos, pois

[...] possui conotagbes que em dUltima instancia remontam a
experiéncia central da capacidade de reunir sem coacoes e de
gerar consenso que tem uma fala argumentativa em que
diversos participantes superem a subjetividade inicial dos
respectivos pontos de vista e perante uma comunidade de
convicgdes racionalmente motivadas se asseguram por sua vez
da unidade do mundo objetivo e da intersubjetividade do
contexto em que se desenvolvem suas vidas. (HABERMAS,
1987, V. 1, p. 27).

Habermas entende que, embora a forga do paradigma da consciéncia se
mostre grande, o modelo tem dado todos os sinais de seu esgotamento, sendo,
portanto, 0 momento de transicdo propicio para o paradigma da comunicagao.
Lembrando a necessidade de se valorizar a vida humana e sua cultura, suas
experiéncias contextuais, Goergen (1998), defensor de alguns pressupostos da

teoria habermasiana, faz um destaque:
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A universidade deve retomar seriamente a questdo de sua
funcdo social na tensdo da cultura e da profissionalizagdo. E
preciso encontrar um novo equilibrio entre a formacgéo
técnico/profissional e a formagao humanista/cultural. Para isso, é
necessario que a universidade leve a sério, em todas as areas
de atuacgdo, sua funcéo cultural. Ndo se trata apenas de abrir
pequenos espacos no curriculo para a abordagem de temas
humanisticos ou de artes, mas de ampliar com todo o rigor o
conceito de formacdo académica. Isto implica uma revisdo
profunda da pratica académica a qual estamos acostumados
atualmente. (GOERGEN, 1998, p. 15).

Feitas essas primeiras consideracdes, reportamo-nos ao pensamento de
Habermas sobre a razdo comunicativa, para apresentar a seguir algumas
proposicées para uma agdo docente no ensino superior nessa perspectiva.
Antes, porém, & importante ressaltar que, embora nosso interesse seja trabalhar
aqui algumas proposi¢cées para o ensino superior, Habermas ndo se ocupou
diretamente com a educacéo, fato que por si acarreta algumas dificuldades e
responsabilidades para esse trabalho. Todavia, cabe um esclarecimento: este
texto ndo pretende de nenhum modo esquecer que 0 pensamento habermasiano
tem recebido muitas criticas. No entanto, nosso foco € a agcao docente inspirada
na racionalidade comunicativa como possibilidade para a educagéo diante das

crises decorrentes do mau uso da razao.

Sendo assim, ndo desconsiderando as opinides diversas, nem as criticas
encaminhadas ao pensamento habermasiano — caso o fizéssemos, estariamos
desconsiderando a propria teoria de Habermas — vamos nos empenhar no
sentido da apresentacao e explicitacdo de proposicdes que tragam no seu bojo

contribuicdes para a educacao diante das suas novas e urgentes demandas.

5.2.1 Proposicoes para a acao educativa

Um dos elementos fundamentais da teoria do agir comunicativo esta na
simetria da linguagem. Esta se manifesta na possibilidade e garantia de os
sujeitos envolvidos no processo educativo usufruirem os seus direitos de

apresentar e defender suas opinides. Significa dizer que a teoria do agir



232

comunicativo considera e ressalta a importancia das multiplas vozes da razao.
Nesse sentido, toda pessoa em condi¢gdes normais de racionalidade “deve ter a
mesma oportunidade de falar sobre o assunto discutido”. (HABERMAS, 2004,
p.107).

Diante disso, docentes e discentes atuardo como aqueles que possuem
condicdes de falar e de agir e, portanto, capazes de manifestar posi¢coes sobre o
objeto* de analise ou sobre o assunto em discussdo. Ha o direito igual de se
engajarem na comunicagdo, cabendo ao docente a responsabilidade de
organizar metodologicamente suas aulas na consideracao desses pressupostos.
Sendo assim, a sala de aula se tornara espaco publico de manifestacédo da razao

e de engajamento na comunicagao.

A perspectiva habermasiana ndo permite que o docente atue na
perspectiva da acao estratégica, procurando apenas realizar interesses proprios
para atingir seus objetivos. A acdo comunicativa tem em vista decisdes de
natureza intersubjetiva. Desse modo, a sala de aula se configura como I6cus
privilegiado da racionalidade comunicativa, sendo que as agdes metodoldgicas
refletirdo essa conviccdo e ndo outra. As atividades educativas, de toda a
natureza, abrirdo espago para os agentes participantes do processo. Partindo
desse principio, fica impedido de antemao o esquecimento do outro ou de sua

capacidade de agir comunicativamente.

Por outro lado, os alunos perceberao os novos desafios postos, a comecar
pela motivacao a ser deflagrada pelo docente no sentido de que se manifestem
diante das afirmativas ou proposicdes apresentadas, por um ou por outro. Para
eles também estara evidente que as suas proposicoes sO poderdao ser
consideradas validas mediante uso do melhor argumento, sem que alguém seja
coagido para agir deste ou daquele modo, sendo que pelo livre exercicio de sua
razdo. Saberdo também que podem desistir do debate a qualquer momento, pelo
exercicio livre da vontade de abandonar o encontro comunicativo. O que nao se

espera no processo de educacdo € o siléncio, que, de acordo com Santos

 Por objetos entenda-se: coisas, eventos, situagdes, individuos, afirmac¢des ou condigdes.
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(2000), “é a expressao de uma sociologia das auséncias, uma construcdo que se
afirma como sintoma de um bloqueio, de uma potencialidade que nao pode ser
desenvolvida” (p.30).

Relativo ao encontro comunicativo, Habermas destaca as condicdes para

a validagao das argumentacdes que ocorrem entre 0s sujeitos:

(a) publicidade e inclusividade: ninguém que pudesse fazer uma
contribuicdo relevante com relacdo a pretensdo de validade
controversial deve ser excluido;(b) iguais direitos de se engajar
em comunicagao: todo mundo dever ter a mesma oportunidade
de falar sobre o assunto discutido; (c) exclusdo de enganacéo e
ilusdo: participantes devem ser sinceros no que eles dizem; e (d)
auséncia de coergdo: a comunicacao deve ser livre de restricbes
que impecam o melhor argumento a ser levantado e que
determinem o resultado da discussdao. (HABERMAS, 2004, p.
106-107).

Partindo dessa consideragao, é de se esperar que a metodologia utilizada
pelos docentes no ensino superior ultrapasse os limites da formagédo para o
mercado de trabalho, ocupando-se de valorizar a pessoa humana no processo
formativo e educativo. Habermas lembra como o sistema onde prevalece a
racionalidade instrumental colonizou a vida, na qual deveria predominar a razao
comunicativa pelos valores morais e afetivos. Mesmo nas relagbes interpessoais
predominam critérios quantitativos e produtivos, visando sempre a eficiéncia e a

coisificando das relagdes.

Em funcdo disso, Habermas busca resgatar e valorizar a razéo critica
como fundamento para a construcdo de uma educacao emancipatoria, pois ela
“tem a ver com libertacdo em relacao a parcialidades [...] € um tipo especial de
auto-experiéncia porque nela o0s processos de auto-entendimento se
entrecruzam com um ganho de autonomia”. (HABERMAS, 1993, p. 99). Essa
percepcao de educacdo tratara o homem segundo suas capacidades, suas
convicgcbes e emocdes, ndo para que este aceite de modo passivo 0 consenso
de alguns, mas para que participe da construgdo consensual que resulta,
inclusive, da sua participagdo argumentativa, incluindo a andlise critica de suas
proposi¢cées. Prestes (1996, p. 123) acentua essa vocag¢do da educagao que
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vem para conferir “fisionomia e unidade a um sujeito que tem desejos, anseios,
inclinacoes, aspiragdes”. Assim, “nao € mais educagcdo de uma so6 razdo, mas,
sim, de uma pluralidade de razbes na busca de conteudos passiveis de
estruturas universais”. (PRESTES, 1996 p. 123).

Tal acdo educativa levard em conta a publicidade e a inclusividade,
segundo explicitado por Habermas (2004, p.106). O espaco de sala de aula sera
valorizado e ressignificado pela consideracdo nao apenas da presenca dos
sujeitos, mas, além disso, pelo apreco as manifestagdes criticas e
argumentativas dos que se fazem presente. A publicidade aqui é entendida como
a oportunizacdo que se da a todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem no sentido de cada um tornar publico seu pensamento, tanto de
proposicoes ou pretensdes de validade, quanto de analise critica e manifestacao
argumentativa. A inclusividade é entendida como a oportunidade de inclusdo dos
outros no processo comunicativo e, como decorréncia deste, inclusdo também
no processo de desenvolvimento da razdo autébnoma. Nessa linha de

pensamento temos uma observacao importante de Aquino (1999):

A tendéncia espontanea do ensinante é pensar que o ensinando
nao sabe nada, que aprender é passar da ignorancia ao saber, e
que essa passagem esta em poder do mestre. Ora, 0 ensinando
traz alguma coisa: aptidées e gostos, saberes anteriores e
saberes paralelos e, sobretudo, um projeto de realizacao pessoal
que ndo sera, senao parcialmente, preenchido pela instrucao.
(AQUINO, 1999, p. 141).

Nao se conceberda, entdo, o conhecimento como algo que aparece pronto,
nem surge unicamente das idéias daquele que ensina, mas resulta do encontro
comunicativo dos sujeitos, diversos e multiplos em suas vivéncias culturais. Da
mesma forma, o sujeito que conhece € histérico e seu mundo vivido se
transforma pela convivéncia e pela pratica racional argumentativa com seus
iguais. As determinagdes sociais, portanto, sado vivas e atuantes. O
conhecimento sera tido sempre como provisério, pois sendo colocado
continuamente sob o crivo dos argumentos, podera ser refeito e adquirir novas
feicbes, dai se depreende que os educadores no ensino superior buscarao

sistematicamente fundamentar teoricamente suas falas, encaminhando os



235

discentes para a mesma pratica, pois o discurso “deve possibilitar, ndo a
imparcialidade do juizo, mas a ininfluenciabilidade ou a autonomia da formacéao
da vontade”. (HABERMAS, 1989, p. 92).

A ponderacdao sobre os conteudos pré-definidos e os programas
fechados, desvinculados dos contextos vivenciados pelos envolvidos no
processo educativo, € condicdo sine qua non da pratica comunicativa. Da
mesma forma, significa propor ao debate coletivo as abordagens que se

pretende durante o processo, justificando-as argumentativamente.

Habermas (2002b) no seu texto Agir comunicativo e razdo

destranscendentalizada, destaca esse pensamento:

Inconsisténcias percebidas, que despertam a suspeita ‘de que
aqui, sobretudo ndo se argumenta’, se manifestam
primeiramente quando participantes evidentemente relevantes
sao deixados de fora, contribuicées relevantes sao reprimidas, e
tomadas de posicdo de sim e ndo sdo manipuladas ou
condicionadas através de influéncias de outro tipo.(HABERMAS,
2002b, p. 69).

Essa atitude estara criando novos desafios ao educador e aos
educandos, uma vez que se coloca nitidamente a necessidade de repensar o
proprio pensamento, de reconstruir o velho. Segundo Habermas, para que o
conhecimento seja aceito intersubjetivamente, nao pode apoiar-se em
formalizagbes logicas, mas necessita sempre de "consenso" negociado.
(HABERMAS, 2007, p. 16-17). Entdo se requer andlise critica, argumentos que
sustentem ou derrubem as proposi¢oes. Para além da fala segura, dos docentes
ou dos alunos, é preciso evidenciar as contradicdes entre os pensamentos
expressos em desarmonia com a ordem da realidade.Tal postura exige uma
reestrutura dos procedimentos didaticos, bem como das perspectivas do
educador e dos alunos, passando a funcdo de co-operadores, via linguagem

comunicativa, tendo em vista o entendimento sobre o objeto em estudo.

Na sala de aula tal realidade precisara se manifestar expressa e confessa.
Ai o mundo vivido pelos atores educativos se apresentara ao debate,

significando os argumentos e racionalizando as falas. “O significado sedimentado
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nos contextos e nas auto-interpretacbes simbdlicas da sociedade s6 se revela
perante uma abordagem hermenéutica”. (HABERMAS, 1996, p. 125). Esse
procedimento tendera a fortalecer a fala argumentativa, contribuindo para a
validacao das pretensdes de validade, seja dos docentes ou dos alunos. Esse
modo procedural permitira fugir do senso comum, uma vez que o entendimento
s6 se da pela via do melhor argumento, sem qualquer tipo de coacao ou atitude
administrativa. A proposicao € também corroborada por Santos (1986), que

comunga com Habermas, ao dizer:

O objetivo ultimo de uma educacgéao transformadora é transformar
a educacgao, convertendo-a no processo de aquisicao daquilo
que se aprende, mas ndo se ensina o senso comum. O
conhecimento s6 suscita o inconformismo na medida em que se
torna senso comum, o saber evidente que ndo existe separado
das praticas que o afirmam. (SANTOS, 1996, p. 18).

A perspectiva do agir comunicativo, entdo, exige que os docentes
abandonem a idéia de que seus alunos precisam deixar 0 senso comum, pois a
exigéncia diz respeito também a eles proprios. Quando docentes se colocam em
situacdo de destaque em relagdo aos alunos, ndo admitindo que possam estar
atuando na base do senso comum, promovem a assimetria que s6 a eles
interessa. Tal pratica € denunciada por Habermas (1990a) ao dizer que “sem
essa re-orientagdo, que leva em conta as condigbes do uso da linguagem
voltada ao entendimento, eles ndo teriam acesso ao potencial das energias de

ligacédo existentes na linguagem” (HABERMAS, 1990a, p. 74).

A referéncia a postura docente, muitas vezes comum, mas precisando ser

vencida, nos reporta a opiniao de Chaui (1989):

A razao so inicia o trabalho do pensamento quando sentimos que
pensar € um bem ou uma alegria, e ignorar, um mal ou uma
tristeza. Somente quando o desejo de pensar € vivido e sentido
como um afeto que aumenta 0 NOSsO ser e nNosso agir é que
podemos avaliar todo mal que nos vem de nao saber [...] Nao ha
instrumento mais poderoso para manter a dominagdo sobre os
homens do que manté-los no medo e para conserva-los no
medo, nada melhor do que conservéa-los na ignorancia. (CHAUI,
1989, p. 57).
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Diante da afirmativa de Chaui, € mister considerarmos a importancia do
pensamento habermasiano ao apresentar a razao comunicativa como solugao
para os distanciamentos dos homens, bem como para a derrubada dos atos
coercitivos e de dominagdo na educagdo. E nesse sentido que o filésofo
frankfurtiano aponta para uma das decorréncias possiveis do ato comunicativo, a

emancipagao do pensamento do outro.

A emancipacédo racional daqueles que sao “sujeitos, falantes, agentes e
sabedores competentes” (1990a, p. 278), s6 podera ocorrer pelo desafio que
Ilhes é colocado no encontro comunicativo. Este prevé o desenvolvimento da
racionalidade critica que se apresenta pelo emergir de uma consciéncia que se
compromete com o mundo social. Nessa condi¢do, esta consciéncia estara
preocupada em encarar os saberes colocados ao debate com um olhar
contextualizado e comprometido criticamente em relagdo aos modos de pensar,

de viver e de agir.

Chamamos racional a uma pessoa que interpreta suas
necessidade a luz de padrdes valorativos aprendidos em sua
cultura; porém, sobretudo, quando é capaz de adotar uma atitude
reflexiva ante padrbées de valor com que interpreta suas
necessidades. (HABERMAS, 1987, v. 1, p.39).

Esta atitude reflexiva ou olhar critico se voltara ndo apenas ao outro, mas
também a si mesmo, e isto em primeiro lugar. O processo educativo, entao,
priorizard a formagéo tendo em vista o desenvolvimento da racionalidade critica
na relagao da intersubjetividade, permanentemente ameagada no paradigma do

sujeito que conhece solitariamente.

A capacidade critica s6 podera resultar da agdo comunicativa, na
consideracao da presenca e importancia dos outros, porque o sucesso “[...] que
se estende para além da mera compreensdo daquilo que é dito depende da
concordancia racionalmente motivada do ouvinte”. (HABERMAS, 1996, p.107).
Pelo encontro sistematico com os demais, nos debates racionais e
argumentados, tendo o mundo das experiéncias como pano de fundo, o sujeito

terd condicdes de operar transformacdes, sendo também transformado pelos
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novos contextos. Portanto, a educagdo nao se dara deslocada do social, nem
descompromissada com ele. Considerando isso, na pratica docente, para
exercerem a capacidade critica, € preciso que docentes persigam a capacidade
de analisar e de comparar, percebendo na diversidade da cultura os
pressupostos, 0s preconceitos, as crencas € as idéias aceitas e impressas sem o

exercicio da razo.

A capacidade critica € que permite olhar os saberes como provisérios, nao
podendo se adotar a postura da verdade pronta, isenta de critica, ou de revisao,
pois “0 que é aceito como racional aqui € agora pode se evidenciar como falso,
sob condigdes epistémicas melhores, diante de um outro publico e contra
objecdes futuras”. (HABERMAS, 2002b, p. 106).

Assim, as “qualidades procedimentais do processo de argumentacao
fundamentam a esperanca racional de que as informagbes e fundamentos
decisivos sejam ‘postos na mesa’ e ‘venham a tona’. (HABERMAS, 2002b, p.69).
A observagdo do autor frankfurtiano desafia o educador a submeter a critica
todas as pretensdes de validade”. A argumentacdo sera vista como habilidade
essencial na formacao, pois, como atividade discursiva, ndo apenas aproxima os
sujeitos, como desenvolve o potencial de mudanca nas concepgbes dos
envolvidos comprometidos nos atos de fala. A argumentacdo desencadeia neles
processo de revisdo de suas percepcdes sobre a realidade social, capacitando-
os a colocar seus pontos de vista diferentes, levando os outros a reverem suas

afirmacoes.

Ora, tal procedimento implica o conceito de aluno como sujeito que tem
competéncia para falar, agir e saber. (HABERMAS, 1990, p. 278). Desse modo a
proposta pedagdgica adquire contornos sociais desde o seu inicio. A sala de
aula sera, entédo, encontro entre iguais, embora trazendo consigo panos de fundo

diferentes, tendo sido constituidos ou formados diferentemente.

Para Habermas, entdo, a possibilidade de reflexdo e de critica somente
pode se dar se tivermos como pressuposto uma ‘organizacao interna de fala’ e

uma racionalidade processual fundamentada nela:
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Porque todas (...) as fungdes de linguagem (ou seja, a
representacdo de estados de coisas, 0 assumir de relacoes
interpessoais, e a autoapresentacao expressiva de falantes) séo
intimamente conectadas com pretensées de validade que podem
ser criticadas, praticas comunicativas do cotidiano — e também
as culturas de experts que deles emergem — podem desenvolver
uma logica independente (...) que transcende todos os limites
locais. Entdo, as modalidades de agao constituidas pelas visées
de mundo operam a luz de uma racionalidade comunicativa que
impbde aos participantes uma orientacdo a pretensées de
validade, e nesta maneira desencadeia processos de
aprendizagem com efeitos reativos possiveis na compreensao
antecedente do mundo. (HABERMAS, 1998, p.192).

Vista como processo, a educacao nao € estatica, apresentando-se em um
movimento dindmico e contraditério, abrindo caminho aos sujeitos envolvidos
tendo como meta romper com a alienacao e a solidao, através da reflexao critica
a respeito dos conteudos e do conhecimento. Mais que isso, 0s sujeitos vém
nesse processo comunicativo a oportunidade de significar politicamente o saber
e a sua pratica social. Isso, porém, ndo podera ocorrer por via de qualquer
coercao, e sim de aceitacao natural pela razao motivada.

A educacao, entdo, sera vista como compromisso com 0s outros, como
acao social ou como interagdo. Na perspectiva dos educadores, ela sera
concebida como um agir com os outros, pressupondo uma ac¢ao de colaboracao
e de comunicagdo entre os envolvidos, quando os atores sdo levados “a
abandonar o egocentrismo de uma orientacdo pautada pelo fim racional de seu
préprio sucesso e a se submeter aos critérios publicos da racionalidade do
entendimento”. (HABERMAS, 1990a, p.82). Rejeita-se, portanto, a percepgao

inversa, ou na relagdo de dominio ou de coergao,

Nessa proposta, os educadores precisardo ter ciéncia de que formacgao
intelectual ndo é o mesmo que acumulagdo de conteudos. Nela os professores
nao apenas desejarao prosseguir sua busca pelo conhecimento, mas assumirdao
esse privilégio, tendo o cuidado de despertar em seus alunos habilidade de
julgamento critico sobre seu proprio saber, falar e agir. (HABERMAS, 1990b, p.
279).
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Explicitando de outro modo, educar criticamente na perspectiva
habermasiana, €, antes de tudo, assumir a postura, que seja, num s6 tempo, o
abandono das concepgbes educativas que menosprezam a capacidade
construtiva e critica dos alunos e que consideram o conhecimento como um
saber pré-determinado e fechado, sem a considerag¢ao contextual, tanto do saber
em discussao quanto dos envolvidos no processo educativo. Entender o ensino
como processo € situa-lo como provisério e histérico, tal como o homem o
constréi nos encontros intercomunicativos. O ensino como processo identifica o
conhecimento no seu contexto, situado no grupo especifico dos que fazem parte

do processo interativo.

Segundo a proposi¢cao habermasiana, ndo se podera aderir acriticamente
aos objetivos determinados por outros. A pretensdo de validade precisa ser
resgatada e nesse sentido, a sala de aula ndo pode prestar-se as licoes de
reproducdo, da exposicdo ndo dialogada, da exigéncia de acumulagdo de

conhecimento.

Essa perspectiva é também destacada por Sobrinho (2004):

Se a universidade adere acriticamente aos “objetivos” da
sociedade, hoje mais identificados com a orientagdo tecnocratica
e gestionaria, ela abdica de sua fungdo de formacado, de
educacdo e de autonomizacdo dos sujeitos, em favor da
organizagcao da produgdo e de um pretendido controle das
relagbes entre individuos. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 3).

Por outro lado, sera conveniente observar que mesmo no ensino superior
— talvez esta seja uma caracteristica forte nas instituicbes de ensino no interior
do pais — serd preciso admitir a enorme dificuldade que decorre da formacao
reprodutivista nos niveis anteriores. A historia recente tem mostrado que a
maioria dos alunos dos cursos superiores, principalmente noturnos, apresenta
grande déficit de habilidade critica e interpretativa, ou, pior ainda, de leitura. Esse
diagndstico, a partir do agir comunicativo, aponta para o desafio de ndo apenas
perceber essas dificuldades, mas também atuar sobre elas pouco a pouco,
sistematicamente. Nessa consideragao, os conteudos s6 terdo sentido a partir do
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emergir do mundo da vida, no encontro intersubjetivo. (HABERMAS, 1990a, p.
124).

As metodologias de trabalho docente precisarao contemplar dificuldades
que os alunos apresentam em relacdo a participacdo nos debates em sala de
aula, bem como em relacdo a sua expressao escrita, onde precisarao apresentar
argumentos fundamentados para garantir suas afirmativas. Sera fundamental
que a producéo textual se encontre entre os objetivos, propostos e definidos no
acordo comunicativo. Desse modo, outra realidade podera ser vivida no ensino
superior, apesar da insisténcia da razao instrumental. Tal raciocinio nos lembra a

observacao de Chaui (1989), ao dizer:

Se o didlogo dos estudantes for com o saber e com a cultura
corporificada nas obras, e, portanto, com a praxis cultural, a
relacdo pedagdgica revela que o lugar do saber se encontra
sempre vazio e, por esse motivo, todos podem igualmente
aspirar por ele, porque nao pertence a ninguém. (CHAUI, 1989,
p. 69).

A acao educativa no caminho de Habermas, por isso, levara em conta a
estrutura comunicativa que restaura a comunicagdo, assegurando aos
envolvidos no discurso seus direitos de fala e de acdo, sem qualquer tipo de
coacdo, resultando dai outra formacdo e outro significado social do

conhecimento.

Para validar o conhecimento, nessa proposta, sdo fundamentais os
procedimentos argumentativos basicos, que sO6 se tornam possiveis pela

organizacao interna da fala.

A racionalidade dos processos de entendimento mede-se pelo
conjunto de condi¢des de validade exigidas para os atos de fala,
por pretensdes de validez, que se manifestem através dos atos
de fala, e por razbes para resgate discursivo dessas pretensodes.
(HABERMAS, 1987, v. 1, p. 28).

Os sujeitos admitem-se e aproximam-se em situagcao de reciprocidade.
Desse modo, a sala de aula configura-se como o [dcus privilegiado para as

relagcdes educativas, onde se aprende frente a frente, porque o discurso é o
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I6cus da racionalidade comunicativa. Entdo o conhecimento se dard quando os
sujeitos, ouvindo, falando e refletindo sobre os conteudos cientificos que foram
produzidos socialmente, transformam-se e passam a transformar pela
manifestacdo do mundo da vida compartilhado intersubjetivamente. Trata-se da

nova formacéao cultural e vivencial, pois, se as pessoas

[-..] s6 se individualizam por meio da coletivizagao social, ndo se
pode garantir sua integridade sem a defesa dos contextos de
vida e de experiéncia partilhados subjetivamente, nos quais
tenham sido formadas suas identidades pessoais e nos quais
elas possam estabilizar essas mesmas identidades, caso a caso.
(HABERMAS, 20023, p. 310).

E mediante as estruturas simbélicas do mundo da vida que se ddo os
processos de aprendizagem que compbdem a praxis educativa. Quando
pensamos em educagao, precisamos compreendé-la como uma agéo social
voltada a solucédo de determinado problema de coordenacéo entre os planos de
acado de dois ou mais individuos, de modo que as agdes de um possam
conectar-se as agdes de outro. Na interagdo a acao so6 se viabiliza porque nos

encontramos com outros em um mundo compartilhado.

O contexto educativo no ensino superior, principalmente — pois este é o
nosso foco — carece de uma relacdo teoria e pratica que privilegie o
comprometimento de todos os participantes do processo interativo, de modo que
se possibilite uma construgao coletiva do conhecimento, comprometida com o
contexto social, com as experiéncias do mundo vivido. E nesse sentido o
destaque de Habermas, ao dizer que “o mundo moral que nés — na qualidade de

pessoas morais — temos de produzir juntos tem um sentido construtivo”

O empreendimento® educativo na perspectiva habermasiana se orientara
pelo enfrentamento critico de todo e qualquer tipo de racionalidade. E ai que o
mundo da vida precisa ser “colocado na mesa”. Isso porque € preciso ter em
vista a revitalizagao da aprendizagem social, pelo desenvolvimento da habilidade
comunicativa. E pela consideragdo do mundo da vida que se torna possivel a

% O conceito aqui nada tem a ver com a idéia de mercado, mas como atividade que exige
investimento de natureza intelectual.
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leitura dos sentidos dados e dos significados vivenciados em relagdo aos objetos
do cotidiano. Por isso, somente pelos atos de fala os sujeitos conseguirdo se
entender argumentativamente uns com outros. Dai ser fundamental que os
educadores, abandonando o agir estratégico, orientem-se pela racionalidade

comunicativa.

Dentre as condicbes necessarias para se desenvolver o conhecimento
que resulta do encontro comunicativo destaca-se a condicdo de auséncia de
coercdo. Segundo Habermas (2004, p.107), a comunicagdo deve ser livre de
restricbes que impecam o melhor argumento a ser levantado e que determinem o
resultado da discussdo. Esta condicdo faz parte do conjunto de pressupostos
que se constituem na situacdo ideal de fala. Entdo, como elemento fundamental
na elaboracdo de sua metodologia de aula no ensino superior, os docentes
considerardo que o desenvolvimento de suas aulas, bem como de outra
atividade de ensino, se dara sem o uso de qualquer tipo de coergcdo. Ao
contrario, as atividades se dardo pela via do incentivo a participacdo nos
processos comunicativos, tendo como meta a constru¢do do conhecimento,
assegurando a todos o0s sujeitos o direito ao desenvolvimento da razao
autébnoma. Neste sentido, os resultados da discussdo serdo definidos néo por
quem possa exercer maior influéncia ou poder, e sim pela forca do melhor
argumento. Nessa pratica, a unica forma de coercao aceitavel sera a coercao do

melhor argumento.

. Como afirma Habermas, os que se acham no processo comunicativo,

nao podem se esquivar a pressuposicao de que a estrutura de
sua comunicacao, em razao de caracteristicas a se descreverem
formalmente, exclui toda coercdo atuando do exterior sobre o
processo de entendimento muatuo ou procedendo dele proprio,
com exceg¢ao da coercdo do argumento melhor. (HABERMAS,
1989, p.112).

Promover educacdo com o minimo da forca torna-se essencial.
Educadores e educandos carecem usufruir os espagos educativos como
ambientes livres de qualquer tipo de coerg¢do, podendo juntos se comunicar
sobre suas vivéncias e experiéncias pessoais, compartilhando os sentidos das
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proposi¢cbes colocadas em debate. Essa condigdo oportunizard encontro entre

iguais, embora diferentes, com o mundo da vida descolonizado.

Embora a for¢a que exerce nas sociedades, a razdo instrumental ndo tem
como apontar para mudangas que signifiguem a consideracédo da revalorizacao
do homem. Entdo, ndo ha como esperar melhoria pela continuidade do agir
estratégico, pois este tem sempre em vista ndo as acbes que visem o bem
comum, sendo os interesses pré-estabelecidos e comprometidos com 0 sucesso
material da modernidade. Por isso mesmo, entendemos como relevante o
pensamento de Kuenzer (2001, p.18), ao lembrar que as novas exigéncias do
mundo do trabalho ndo podem repercutir no trabalho educativo de uma forma
linear, em que a educacgao seja entendida apenas na perspectiva instrumental do
mercado. As novas competéncias cognitivas, habilidades e capacidades
demandadas pelo modelo produtivo podem e devem ser trabalhadas dentro de
um enfoque de superacdo que nao esteja a servigo tdo somente dos interesses
do mercado, mas focalize essas mesmas capacidades e competéncias do ponto
de vista da pessoa e do cidadao.

Nesse sentido, propde-se que, a exemplo do que explicita Habermas
quanto a emancipagdo como algo que ocorre separadamente, de modo
processual, em contextos diferenciados, que a sala de aula possa se fazer
espaco de uma nova racionalidade, a comunicativa, a comegar pelos momentos
menos tensos, possibilitando inéditas experiéncias decorrentes da valorizacao
humana que se manifesta na importancia dada a razao dos outros, no encontro
para didlogo argumentado, na consideragdo do mundo da vida dos envolvidos
naquele contexto educativo. A urgéncia da formacdo que visa a libertacao da
razdo esta expressa nas palavras de Marques (1996 p. 15): “Semelhante a
alienacdo da subjetividade enclausurada em si mesma é a alienacdo da

objetividade desamparada da presencga ativa do sujeito humano”.

Visto que sua marca é o processo discursivo, com base nos argumentos
racionais, o agir comunicativo se apresenta como forma de acdo com enorme
potencial para iniciar processos de ensino-aprendizagem emancipatérios. Uma

vez que nada tera validade a nao ser pelo consenso resultante do melhor



245

argumento apresentado pelos participantes do didlogo, por ele podemos
vislumbrar a possibilidade de uma pratica educativa que promova a
desbarbarizacao das relagdes sociais.

Dai a tarefa da educacao a orientar-se pela contencdo e reversdo do
processo de colonizagdo do mundo da vida, através da ampliagcao das condicbes
que permitem o0 uso comunicativo da linguagem fundamentado na possibilidade

do consenso a ser alcangado argumentativamente.
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ndo esta na razdo moderna — insiste na descaracterizagdo do humano em todas
as suas formas e na coisificagdo da vida. Mudar essa realidade impde uma
outra racionalidade. E esse processo ndo se mostra tdo simples, até porque,
segundo Habermas “[...] muitos agem estrategicamente por oportunismo ou [...]
as tomadas de posicdao de sim ou ndo sao freqientemente determinadas por

outros motivos que pelos melhores juizos”. (HABERMAS, 2002b, p. 68).

Mesmo assim, diante do exposto, nenhuma outra racionalidade se
apresenta com melhor potencial para empenhar-se em um projeto de resgate do
humano, ndo apenas na educacao, mas também nas demais instancias da vida

em sociedade.

As proposi¢des aqui elencadas de modo algum se colocam como sendo
as principais da teoria do agir comunicativo, mas sao trabalhadas como
proposi¢oes representativas da teoria habermasiana para a vida social. Dito isto,
€ justo reconhecer que multiplos enfoques relacionados a agao educativa podem
ser colocados em debate, destacando, inclusive, grande variedade de trabalhos
publicados ultimamente, resultado da busca ansiosa por melhores condigbes
para a vida humana e por outros sentidos ao seu falar, pensar e agir,

consequentemente, ao conhecimento.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Na conjuntura atual, com as politicas educativas definidas pelo estado e
identificadas com a base econémica de producao, é facil perceber que o eixo da
regulagdo tem predominio sobre o eixo da emancipagdo do sujeito no processo
educativo, bem como nas demais esferas da vida humana. Acentuam-se o0s
processos de controle e de centralizacdo, ficando a educacao atrelada ao
sistema — estado e mercado. Considerando isto, podemos concordar com o
pensamento de Boaventura de Sousa Santos ao observar que “estamos téo
habituados a conceber o conhecimento como um principio de ordem sobre as
coisas e sobre os outros que é dificil imaginar uma forma de conhecimento que
funcione como principio de solidariedade”. (SANTOS, 2000b, p.30). Diante dessa
constatagdo, o autor conclui: “...] e esse € um desafio a ser enfrentado”.
(SANTOS, 2000b, p.30).

Com a chegada da modernizagéo, as sociedades industriais passaram a
atuar segundo a racionalidade instrumental, que se define pela relacdo meios-
fins, ou seja, pela organizacdo de meios adequados para atingir fins propostos,
ou até mesmo pela escolha de alternativas estratégicas para chegar aos
objetivos tracados. Essa racionalidade define seus proprios valores, derrubando



248

normas de convivéncia antes estabelecidas, ajustando seus principios aos fins
préprios. Colocando-se como neutra em relacao a valores, rejeita todas as
questdes sociais que ndo se enquadram na perspectiva da relacdo meios-fins,
sob o argumento de que nao dizem respeito a economia e a eficacia dos meios,
sendo, portanto, irracionais. A situacdo merece o comentario de Goergen
(1998), observando que “a universidade que temos ainda esta presa as suas
raizes modernas e precisa agora encontrar sua identidade contemporanea, a
universidade precisa repensar de forma profunda sua funcdo e identidade no
momento histérico atual”.(GOERGEN, 1998, p. 64). Um dos aspectos desse

processo deve ser, a N0sSso ver, a recuperacao de sua fungao critico-cultural.

Nao sédo poucos os que defendem a tese de que a modernidade nao se
deu na América Latina e nos paises subdesenvolvidos, justificando as diversas
realidades tensas e conflituosas. Santos (1996) se posiciona sobre isso,
levantando a seguinte questao:

Estara a vitoria da burguesia internacional consumada? Sera o
presente capaz de repetir-se para sempre? A verdade é que a
repeticdo do presente € a repeticdo da fome e da miséria para
uma parte cada vez mais importante da populagdo mundial, é a
repeticdo de novos facismos transnacionais publicos e privados
que, sob a capa de uma democracia sem condicbes
democraticas, estdo a criar um apartheid global, é, finalmente, a
repeticdo do agravamento dos desequilibrios ecolégicos, da
destruicdo macica da biodiversidade, da degradacao de recursos
que até agora garantiram a qualidade de vida na Terra. Perante
isso, havera energias no passado ou no futuro para impedir que
o presente se repita indefinidamente? (SANTOS, 1996, p. 16).

E preciso continuar a lida por uma educagéo, “para o inconformismo, para
um tipo de subjetividade que submete a uma hermenéutica de suspeita a
repeticao do presente, que recusa a trivializacdo do sofrimento e da opresséo e
veja neles o resultado de indesculpaveis opcdes.” (SANTOS, 1996, p. 17-18).
Esse clamor € percebido por Habermas ao promover a retomada da razao nos
moldes de uma racionalidade comunicativa, tendo na linguagem o seu elemento
mediador. Ele situa a reflexdo nas condi¢gdes materiais e historicas da vida, no
sentido que a linguagem, especificamente o0s pressupostos pragmaticos da
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comunicacao, que sao as condigdes da possibilidade de falar e agir faz parte
destas condicoes materiais e historicas.

Dessa forma, Habermas trabalha pela inclusao de todo individuo, pois 0
mundo da vida compartilhado intersubjetivamente é que vai determinar a
validacao das proposicoes pela utilizacdo do melhor argumento, no uso livre da

linguagem.

Neste sentido, “a educacao néo deveria ser uma forma de as pessoas se
perderem como sujeitos, mas de se encontrarem como tais”. (GOERGEN, 2004,
p. 4). Esse encontro, segundo Habermas, s6 é possivel pela aceitacdo do outro
enquanto ser que tem direito de falar e agir, de manifestar e argumentar a partir
de seu mundo da vida: “as relagbes entre linguagem e mundo, entre proposicao
e estados de coisas, substituem as relacdes sujeito-objeto”. (HABERMAS,
1990a, p.15).

Requer-se, portanto, uma mudanga em relacdo aos enfoques da
educacéo, ao sentido da formacao e da prépria agao docente. Os determinantes
externos se colocam fortemente, retirando do professor sua autonomia para gerir
o conhecimento no ambito da sala de aula. Em ambito mais amplo, as
instituicbes carecem vencer as determinagdes do pensamento econdmico,
buscando nas relacbes sociais condigcdes validas para a sua atuacao livre e
sustentavel. Requer-se pensar acdes educativas que nao estejam fundadas na
racionalidade dos planos individuais de acdo, que visam 0O sSucesso pré-
determinado, mas se fundamentem na racionalidade motivadora dos atos de
comunicacao intersubjetiva. (HABERMAS, 1990b, p. 71-72). Dizendo de outro
modo, é preciso buscar a vivéncia de um processo de discussao dos conteudos
propostos mediada por atos de fala, significados estes pela manifestagdo do
mundo da vivido dos envolvidos em educacao. Neste sentido, a sua aproximagao

da sociedade precisa partir desse pressuposto.

Habermas explicita que aprender é constituir um sujeito capaz de sua
prépria histéria. Educacdo ndo pode ser comparada a um jogo de objetos, pois
os individuos n&o séo coisas para serem manipulados. Contra a “coisificagdo” do
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individuo que Habermas trabalha. Segundo ele, € preciso trabalhar pela sua

melhor condigao politica, tendo competéncia para atuar no seu meio de modo a
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Sabedores dos desafios que se colocam, fomos conhecer a realidade no
ensino superior em uma instituicdo da rede privada, no intuito de verificar se a
acao educativa no caminho de Habermas seria possivel no ensino superior da
iniciativa privada diante dos limites que se colocam em fungdo das suas novas
configuracbées. Chegando ao final desse trabalho, precisamos admitir que os
limites colocados para uma acéo educativa nessa perspectiva sdo muitos. No
entanto, a possibilidade dessa realizacao existe, desde que os agentes em
educacao se disponham a seguir os pressupostos dos atos de fala na intencao
de se entenderem sobre algo no mundo, que significa o compartilhar e o expor
os significados de suas vivéncias e experiéncias na vida. Desse modo a
educacao poderda ter bom éxito no cumprimento de suas finalidades, na intengéao
de recuperar os valores de dignidade e justica da vida humana.

Habermas, desse modo, aponta para uma saida que ressignifica a vida
humana e a educagéo, retirando desta o sentido de mercadoria que lhe foi
atribuido pela filosofia da consciéncia, conferindo-lhe o valor de algo que tem o
semblante humano.
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ANEXO |

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS PROFESSORES

1. Informacoes Gerais:

1.1. Tempo de trabalho na institui¢cdo:

1.2. Nivel de formacgao: Especialista ( ) Mestre ( ) Doutor ( )

2. Percepcoes dos docentes:

2.1. Ao planejar suas aulas, quais os aspectos importantes desse planejamento
e por qué?

2.2. De que maneira vocé divide o tempo de suas aulas?

2.3. Considerando o conteudo trabalhado, que conhecimento é fundamental?

2.4. Quais metodologias vocé utiliza para trabalhar os conteldos com seus
alunos?

2.5. Qual o papel do aluno durante suas aulas?

2.6. Vocé costuma desafiar seus alunos durante as aulas? De que modo?
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2.7. Quais sao seus objetivos ao realizar atividades em sala de aula com seus
alunos?

2.8. Quando seus alunos perguntam, discordam ou usam contra-argumentos,
isso € bom ou ruim? Por qué?

2.9. Quais as melhores habilidades que vocé procura desenvolver em seus
alunos?

2.10. E importante a produgéo dos alunos em aula? Por que e de que modo?

2.11. Ao fazer afirmagbes em sala de aula,qual postura vocé espera de seus
alunos?

2.12. Quanto as avaliagoes:

a. Quais os critérios utilizados para a elaboragdo das questdes? Nesses
critérios estdo previstas as habilidades?

b. Quais os critérios para a corre¢ao das questdes?
c. Vocé considera importante a vista de provas? Por qué?

2.13. Sobre os resultados que vocé espera do seu trabalho em aula, destaque
dois aspectos importantes.

2.14. Para vocé, a melhor aula acontece quando?
2.15. Como vocé caracteriza a relagdo conhecimento/professor/aluno?

2.16. Caso deseje, destaque algo mais sobre seu trabalho de professor que nao
foi mencionado
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ANEXO Il

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS COORDENADORES DE CURSO

. Nas recomendacgdes aos professores quanto ao planejamento das aulas,
apresente 3 aspectos que eles devem considerar como importantes.

. Quanto a metodologia de trabalho em sala de aula, o que vocé sugere aos
professores para um trabalho de qualidade?

. Quanto ao uso do tempo nas aulas, o que vocé tem recomendado aos

professores?

4. Que postura seus professores precisam ter diante dos conteudos?

5. Como coordenador, como vocé vé a participacao dos alunos nas aulas e o

que destaca como importante?
. Quanto as avaliagbes, o0 que é importante que os professores considerem

quando elaboram as provas?

7. As atividades para os alunos precisam atender quais objetivos?

8. Sobre as indagacdes que professores fazem aos alunos ou vice-versa,

qual a importancia delas?
. Quanto aos resultados do trabalho dos professores, 0 que vocé espera

como coordenador?
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10.Quanto aos alunos do seu curso, de que forma podem demonstrar o
melhor proveito das disciplinas?
Gostaria de destacar algo mais que ainda nao foi tratado aqui, em relagao

Il ao seu curso?
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ANEXO Il

ROTEIRO DE ENTREVISTA AO NAP
1. Quais as fungdes principais do NAP?
2. Qual sua autonomia em relagao a orientacao pedagdgica aos professores?
3. Como ¢ feita a seleg¢ao de professores?
4. Quais sao as habilidades definidoras da selegéao de professores?

5. Na orientacdo aos professores para o seu planejamento, quais sao o0s
aspectos mais importantes que a instituicao valoriza?

6. As orientacOes aos professores levam em conta metodologias que priorizam
os conteudos ou os alunos?

7. Como sao orientados os professores sobre a divisdo do tempo das aulas, as
atividades com os alunos, as metodologias?

8. Em relagdo aos professores considerados mais “técnicos”, quais sugestoes
sdo dadas tendo em vista essa superacao?

9.Sobre as avaliagdes: Em que medida o NAP pode interferir na elaboracao das
questdes? Ele pode sugerir mudangas?
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10. Sobre a vista de prova, como o NAP vé esse momento e 0 que sugere aos
professores?

11. Qual a autonomia do NAP em relacdo aos Coordenadores de Cursos e

Coordenacao Académica?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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