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O presente trabalho se inscreve na Linha de Pesquisa, EDUCACAQ E TRABALHO, ¢ é fruto inicial das reflexdes,
desenvolvidas no Laboratdrio de Observagio ¢ Estudos Descritivos — LOED, sob a orientacio do Prof. Dr. Luiz
Carlos de Freitas. Ancora-se no frabaiho docente € experiéneia de administragio académica do pesquisador.

Enraizando-o no contexto histérico de Globalizagiio ¢ Neoliberalismo, o autor langa um olhar retrospectivo, na huta
de estudantes, professores e Departamentos/Faculdades de Filosofia, pelo retorno da Filosofia, como Disciplina &
Escola de II°. Grau. Como fundamentais, emergem a categoria da Organizagiio do Trabalbo Pedagdgico e o escopo
de participar da construgio da Teoria Pedagdgica, segundo as indicages do Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.

Para 3 apresentagdo ¢ a andlise dos dados obtidos no processo de investigagio, elegemos categorias que afloraram
durante sua realizagio. A saber: ®* RELACAQ PROFESSOR - ALUNOC, * RELACAO TEORIA - PRATICA, ©

RELACAQC ESPECIFICO - PEDAGOGICO.

Algumas discussdes preliminares impuseram-se, como necessarias, & guisa de ir defineando, progressivamente, um
universo tedrico, fundante, desde o qual fosse possivel articular e mover as andlises e as proposicSes.
Consideramos oportuno tratar da relagio EducacBo e Filosofia, especulando interfaces. Socializamos toda a
trajetdria de reconstrugfo da intenglo inicial da Pesquisa e suas estratégias, objetivando enfatizar o processo e
estabelecer ponto de apoio para a organizaclo dos dados.

A apresentacio ¢ andlise dos dados assinalam a fragmentagio desses Cursos, no que tange aos pares de categorias
escothidas ¢ 2 pripria concepelic e organiza¢iio da formaclio docente, em Cursos de Graduacio em Filosofia.
Articulamos algumas proposicdes referentes a Formaco Pedagdgica do Professor de Filosofia, considerando, como
vidvel, o estabelecimento de parcerias, no 4mbito das Universidades, entre o trabalho com a formacio especifica e
pedagégica dos profissionais da Educaco. Em nosso entender, tal propdsito reclama uma cultura universitéria gue
organize o Trabalho Pedagégico, desde um Projeto Politico-Pedagégico, coletivamente construido, que vislumbre
processos de Planejamentos Participativos.

ABSTRACT
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This work may be mscribed in EDUCATION AND LABOUR Research Line and it is the iniiial fruit of some
reflexions, developed in the observation and descriptive studies Labortory, under Professor Doctor Luiz Carlos de
Freitas, orientation. It is anchored in the teaching labour and in the academical administration experience of the
regearcher.

Rocting it in the Globalization and New Liberalism historical context, the author throws a retrospective look at the
students, teachers and Departments / Faculties of Philosophy sttrugle for the return of Philosophy, as a component
of Second Grade School matter “Curriculum”™. There are arisen, as fundamental items, the pedagogical work
organization category and the goal of taking part in the pedagogical theory construction, according to Professor
Doctor Luiz Carlos de Freitas indications.

For presentation and analysis of the gotten “data”, in this research process, we hare chosen, as necessary, some
overshowm categories, during its building, such as the relationship between ® TEACHER - PUPIL, ®* THEORY
- PRACTICE, ® SPECIFIC - PEDAGOGICAL.

We have considered, as strictly necessary, some previous discussions, just as progressive delineation of &
theoretical founding universe, which it could be possible to articulate and to move on analysis and propositions
from. We had for suitable treating education philosopy relation ship, just by especulating their mutual intercourse —
the so called “interfaces”. We have socialized the whole trajectory of rebuilding of the research initial intention and
its strategies, aiming to emphasize the process and to establish the support point for the “data” organization

This “data” presentation and analysis point out to the fragmentation of these courses, regarding to the chosen
categories pairs and to the proper conception and organization of the teacher formation, in the Graduation Courses
of Philosophy. We have articulated some propositions, related to the Pedagogical Formation of the Teacher on
Philosophy, considering, as viable, the partnership development, within a University, between labour and the
specific and Pedagogical Formation of the Education Professionals.As we can understand, such a purpose demands
a University Culturs that could organize the Pedagogical Work, since a Political Pedagogical Project, collectively
built, able to glimmer Partaking Planning processes,
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Prezado Professor. Sou sobrevivente de um campo de concentragfio. Meus olhos viram o que
nerthum homem deveria ver. CAmaras de gas construidas por engenheiros formados. Criangae
envenenadae por médicos dipiomados. Recém-nascidos mortos por enfermeiras treinadas.
Mulheres e bebés fuzilados e queimados por graduados de colégios e universidades. Assim, tenho
minhas suspeitas sobre a Educacsio. Meu pedido & ajudem seus alunos a tormarem-se humanos.
Seus esforgos nunca deverdio produzir monstros treinados ou psicopatas habeis. Ler, escrever e
aritmética &6 s8io importantes para fazer nossas criangas mais humanas.

{Mensagem dirigida aos professores, encontrada ao término da
Segunda Grande Guerra Mundial)



Por gue investigarmos a Forma¢io Pedagogica do Professor de Filosofia ¢ o que
podemos esperar de uma pesquisa dessa natureza? Sendo possa formagfio de Graduvagio e
Mestrado em Filosofia, nfo seria mais esperado encaminharmo-nos para reslizarmos
estudos e tese de doutoramento, nesta especifica drea do conhecimento, com a qual jé
estavamos familiarizados? Infimeros sfio os questionamentos gue portamos, nessa fase final
e decisiva, guando asseniamos, para defesa piiblica, os resultados de nossa pesquisa ¢ as
analises e proposigbes que ela nos favorece. Esta € a prépria dindmica da vida que nfo nos
permite agasalharmo-nos no aparente conforto do comodismo estéril. E nossa caracteristica
optarmos pela incoformidade curiosa, a paz que nfo se aquieta ¢ o principic de que o
“melhor de nos” € a utopia que nos mobiliza.

Trazernos, de nossa formacio pessoal e profissional, a convicg8o de gue a pessoa
tem um primado sobre a natureza e de gue a construgdio de sua bumanidade refere-se,
necessariamente, 2 humanizagfo do mundo mutdvel e em construcdo, pois eis que esse é
um movimento de mio dupla. Mister esclarecermos que nfo vernos como separar homem e
mundo (LULJPEN, 1973:61). Por isso, advogamos que, em Ultima instincia, todo
empreendimento humano retorna ao préprio homem. N&o obstante em seu processo de
apropriagfio, a construcfio, dos instrumentos destinados a desvelarem a natureza escondida,
tenha propiciado o afastamento de sua relacfo primeira e a consegiiente dicotomia, entre o
fazer e o pensar, ensejando relagdes socialmente desiguais.

Destarte, fizemos a eleigéio de uma indagacfo como ponto de partida ao trabalho que
aqui iniciamos. Vamos buscar respondé-la, desde nossa recente historia de vida. Entretanto,
mister se faz esclarecermos que nossc ponto de partida nfo nos alinha uma visfo,
tendenciosamente, absolutista e reducionista da pratica, mas, a ela retorna, freqlientemente,
para perscrutarmos suas provocagdes.

Em 1994, assumimos, como Decano’, o Centro de Teologia e Ciéncias Humanas,
CTCH?, da Universidade Catélica de Pernambuco, UNICAP. Centro esse cuja maioria
absoluta dos Cursos destina-se 3 formacfc de professores (Filosofia, Educacio, Letras,

Historia). Na funcdo de Decano, despertamos para a necessidade urgente de repensarmos a

! O Decano $ responsével por todas as atividades administrativas e académica do Centro.

2 s Centros da UNICAP congregam o3 Departamentos afins, coordenando as suas atividades culturais,
cientificas, académicas ¢ adminisirativas, através do exercicio de atribuieBes normativas e de condrole, com
observancia das diretrizes estatutérias e regimentais.



formac#o pedagégica do professor de Filosofia. Curiosamente, nos anos em que estivernos
na lideranga do Departamento de Filosofia, esfor¢amo-nos por dinamizar o Curso; mas, em
nenhum momento, colocamos, em questfio, a Licenciatura; ou, pior, nem tomamos efetivo
conhecimento dela. Ocorre que, dentre as iniciativas de articulaciio do CTCH, uma delas, a
do Férum de Debate, deu-nos conta de nossa omissio. Nio era possivel prosseguirmos
{rabalhando num Centro, quase que, inteiramente, voltado 4 formacio de professores, sem
priorizarmos esie aspecto. Convertemo-nos & esta causa, pois fomos levados a constatar
que, sem uma ag¢lo conjunta ¢ opglo politica pela formagio e valorizagfo dos professores,
nfo conseguiremos atuar, de modo efetivo, no mundo da educaciio.

Nossa percepcio foi reforcada, quando lecionamos Metodologia Cientifica, em
Cursos de EspecializacBio em Metodologia do Ensino Superior, oferecidos em convénio
entre 2 UNICAP e autarquias municipais, com a interveniéncia da Secretaria Estadual de
Educacfio do Estado de Pernarabuco, e em outros Cursos de mesma natureza, destinados 3
Formag#io de Professores. Pudemos testernunhar ¢ descaso, diriamos, até, o desamparo, em
que se encontravam nossos colegas professores.

Em 1996, tomamos a decisfo de nos candidatarmos a uma vaga no programa de
pos-graduagfio, Doutorado em Educagfio, da Faculdade de Educaciio da UNICAMP. Era
nossa intengfo teorizarmos a prética, acumulada nos anos de experiéncia no magistério ¢
no trabalho administrativo, porque entendiamos podermos encontrar ai — senfio o objeto —
a fonte inspiradora para uma investigacHo que propiciasse a tese de doutoramento. Na
verdade, tratava-se do desejo de entendermos melhor — teorizando — nosso trabalho e,
dessa forma, entendendo-o, contribuirmos com outros.

Os caminhos trithados na realizacBic da investigaciio convenceram-nos da
necessidade e wurgéncia de nosso intento: refletirmos sobre A FORMACAO
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE FILOSOFIA. Nic hi nenhum €Xagero em
afirmarmos que, em todos os Departamentos e Faculdades onde estivemos, fomos
testemunha da expressa preocupacfio da Administraco Académica, para com a formagio
de futuros professores. Quirossim, em nosso ponto de vista, é verdade, também, gue nfio
situamos, em lugar qualquer de suas intensas programacles ¢ projetos, uma articulagfio

mais consistente ¢ significativa que materializasse uma concepco ¢ pratica de formagho



dos profissiomais da educagfic em cuja énfase recaisse a docéneia. Raziio pela qual
denominamos nosse trabatho de EM TODA PARTE E EM NENHUM LUGAR,

Sempre que instados 2 formularmos melhor as preocupacBes, em torno das quais
organizdvamnos nosso pensamento, manifestamos, claramente, estarmos encaminhando
nosso trabalho intentando perceber, como o vérios Departamentos efou Faculdades,
comcebem e organizam a formagBo dos profissionais para ¢ trabatho, com a docéncia em
Filosofia. Porém, enfatizdvamos ser central, ac labor investigativo, a questfio da formacso
pedagdgica. Queriamos, com esse procedimento, determinar um lugar e demarcar a diregdo
do movimento que haveriamos de fazer.

Tomando a pratica docente e administrativa como ponto de partida, embasado em
letturas especializadas scbre a femética, suspeitdvamos, preliminarmente, da fragmentacgio
¢ do lugar pouco relevante, ocupado pela formagfo pedagdgica nos Cursos de Licenciatura
em Filosofia. Obviamente, nfio nos era reconfortante tal visSo. Entretanto, muirido da
consciéncia da urgéneia da temdtica, como forma de assegurarmos nossa participacfio no
movimento de resgate da dignidade e valorizacfio dos professores, pesquisando e trazendo
contribuicdes, €, ainda, unindo-nos a uma infinda produgdio comprometida com a mesma
causa, sintimo-nos, gradualmente, gratificados e nossa motivagio recrudesce.

Incorreto seria apresentarmos essa produgfo, distanciando-a do contexto em que ¢la
foi gestada. Ademais, tdo significativa foi nossa experiéncia nos processos em que
tomamos parte, na recente histéria de nossa vida, que nos permitimos registrar alguns
marcos importantes para a composicio do presente trabatho.

Primeiramente, salientamos nossa participagfio, como Coordenador das Comissbes
de Sistematizacfio que lideraram os processos de construcio coletiva das Carta de Principio
e Projeto Pedagégico da Universidade Catdlica de Pernambuco, ocasifio de grandes
aprendizados e vdrias sinteses. Ressaltamos, depois, nossa presenca no Consetho Editorial
da Revista de Educacfio da AEC, pela riqueza de seus encontros e a construcfio interativa de
conhecimentos novos. Para nossa formac#o, tem sido de grande proveito, a assisténcia,
graca ao patrocimio da UNICAP, a eventos nacionais e latinoamericanos, voltados as mais
diferentes problematicas da vida universitéria. Finalmente, a possibilidade de integrarmos o
Grupo de Reflexfio da Pedagogia Inaciana, GREPI, em que temos feito, com os parceiros, o

exercicio da escuta e da partilha, visando a produgdes coletivas.



Chamamos, entéio, todos esses parceiros nesta hora, pois 0s temos conosco, em cada
ato ou palavra gue compdem esse grande e fascinante lvro da vida Nutrimo-nos da
convicgdo de gue a vida, construida incansével e pacientemente, a cada dia, constitui 2 base
e ¢ fundamento de todo conhecimento.

Entretanto, 180 importante quanto os rparcos assinalados é a nossa presenca no
programa de pos-graduagiio da UNICAMP, ou methor, a presenca da Faculdade de
Educaclio da UNICAMP, na nossa vida. Estamos, irremediavelmente, ligados pela Ciéncia,
produzida com alegria, interagfo e afetividade. O presente trabalho se inscreve na linha de
pesquisa EDUCACAOC E TRABALHO e é fruto inicial das reflexdes desenvolvidas no
LOED, Laboratério de ObservagBes e Estudos Descritivos, com colegas de diferentes
intergsses e nivels de formacio.

Um programa de pés-graduacio, concebemo-lo mais do gue como celeiro de
pesquisadores. 830 pblos articuladores de vidas ¢ interesses e devem propiciar a construgio
de uma Ciéncia que nfo prescinda do fato do ser vivente e de sua conseqiiéneia social,

A Universidade ests, irremediavelmente, comprometida com o primado da pessoa
humana, em suas miiltiplas e contextualizadas relagbes e o desenvolvimento do projeto de
humanizagfo do mundo, proporcionando uma vida de gualidade integral para todos.
Universidade sinaliza universalidade, totalidade, portanto, busca de exceléncia. “Nio pode
existir universidade auténtica sem essa busca constante de qualidade”. (UNICAP- Carta

de Principios, 1995: 21). Buscarmos a qualidade pressupde:

e um esforco comfinuado nas pesquisas para a produgdo de novo
conhecimentos;

® um ensing ministrado segundo as melhores técnicas e os curriculos
atualizados de acordo com os avangos cientificos e as necessidades do
tempo e da regido;

* criatividade e emperho para difundir o conhecimento e a acdo em um
dmbito maior do que a prépria universidade.

A qualidade traz, neste caso, a marca do humanismo social ¢ se concretiza num
projeto de construc#io de homens e mulheres novos, capazes de atuarem contra as estruturas
de excluso e reducfio da pessoa humana, conscientes dos desafios gue z sociedade thes

apresenta, atraves do grito abafado de multidio de empobrecidos e disposigio para unirem



forgas para que a justica prevalega.

Para nos, a formacBo implica, nSo somente, na busca do desenvolvimento das
potencialidades pessoais, na aquisi¢Bo de wm refinamento excelente e uma extraordinaria
capacidade profissional, mas para o servigo do outro. Trata-se de aprendermos a dedicar
nossos talentos ao servigo do proximo, Isto vale para o plano interpessoal, pela
aprendizagem dos valores da solidariedade, da justica social e da cidadania, mas, também,
num plano mais amplo, na abertura para o mundo, para os grandes desafios da regifio, do
pais, do continente, do planeta ¢ para os problemas de cultura e de sociedade presentes a
esta passagern de milénio.

A vida nova produzida pela incessante busca de conhecimento, enire nods, esta
determinada pelo Imperativo da ética. N8o devemos construir uma camisa-de-forga e
pretendermos oferecer um modelo acabado de pesquisa ao qual toda 2 comunidade ¢ seus
pesquisadores deverfo se adequar. Tal proposito seria um contra-senso, quando, hoje, no
minimo, i4 nfo mais advogamos a neutralidade da Ciéncia, e aceitamos, sem nenhuma
resisténcia, seu carater, profundamente, moével Interessa, efetivamente, questionarmos: ¢
para qué? A quem se destina? Que concepcdes norteiam a sua feitura? Temos a ousadia de
dizermos que a inspirac8o, que nos move, coloca a €tica, como critério primeiro do nosso
trabalho.

Concebemos que a atividade de pesquisa deve realizar seu papel social e vincular-se
ao desenvolvimento do povo e da regifio. Todavia, deve organizar seu trabalho pedagogico,
desde o marco de um Projeto Politico-Pedagdgico, de uma imencionalidadeﬁrexpﬁcitada,

Com essas consideracdes, propusemo-nos a investigar a formagéio pedagogica dos
professores de Filosofia. Para ns, significa um esforgo de resisténcia e luta. Resisténcia,
em tempos sombrios, para, teimosamente, professarmos que nao havera verdadeira
educagiio, se nfio houver efetivo investimento na formagfio e valorizagfio dos docentes.
Luta por acreditarmos que, embora, da educagfio ndo aflore, mecanicamente, a sociedade
nova, € nés sonhamos uma sociedade em que a comunidade viva o fato educacional, como
realidade permanente, por ela passa a importante tarefa, no momento, de dar acesso aos
bens da cultura € & producdo do conhecimento sistematizado.

Fncontramos, em FREITAS (1993), a provocacfo de contribuirmos com um

projeto educacional progressista, que aponta para & construglio da Teoria Pedagoégica,



nascida do grande mutirfio dos educadores, trabalhando e socializando suas descobertas ¢
especificidades. Aceitamos o desafio, inscrevendo nossa pesquisa no horizonte de suas
indicacBes, pensando a especifica temdtica dos professores de Filosofia,

A cerieza € de que, em npossas andangas, aprendemos. Vivemos anos ricos de
interagio ¢ descobertas. Estd socializada, nesse trabalho, parte do aprendizado possivel,
Certo, ainda, de que a estrada ¢ longa e o caminho precisa ser feito. Com teimosia, vamos
em frente, “caminhando, cantande e seguindo a cangdo”, buscando construir esse lugar nfo
encontrado presentemente. A esperanga que nuire a caminhada € de que, homens e
mulheres, somos construtores de mundos. Mesmo e apesar dos condicionamentos pessoais,
culturais e histéricos, mesmo e apesar das adversidades. £ nossa tarefa construir um
"ethos", habita-~lo, iss0 pela consciéneia de nossa inconclusiio.

Acreditamos, ainda, gue hé uma tarefa para a educagfio na sociedade. Mesmo que
nio compreendamos a educacglio, como panacéia ou exclusiva forga revolucionaria. Mas ¢é
necessario defender ¢ acesso universal 3 educagBio escolar, como mediag3o para a
construgdo de uma consciénceia cidadd. Sendo verdade, dirlamos que o ato educativo pede
uma esperanca militante forte, alegre, corajosa. Esperanca de quem acredita que a mudanga
¢ possivel, ¢ esta passa pela educagfio. Alegria de quem corre o risco. Corajosa para avaliar
¢ compreender a prépria prética, para deixar-se avaliar pelo outro, para permitir gue o outro
participe da aventura pedagogica.

Coragem sinalizada, na busca de construir uma sociedade mais justa e humana, por
compreender que a educacdo € uma forma de intervenciio no mundo, nfc é neutra, ndo esta
nos ares, s¢ processa no concreto da vida humana, por isso refuta a ideologia do Mercado,
da relativizac@o do homem e da muther, do fatalismo e do paternalismo protecionista. Esse
testemunho ético de cidadania e participag8oc que passa pelo respeito e pelas relagBes
tecidas, no decorrer do trabaltho pedagégico, € tio importante quanto a competéncia tedrica
e técnica, necessarias mas nfio suficientes, quanto ao esforco de bem compreender e
desenvolver um trabalho pedagdgico, quotidienamente, que respeita, primeiramente, a
pessoa. Nesse horizonte, concebemos, a formacgio de professores e professoras para ¢

trabalho pedagogico.



“Viver & inapreensivel; indecifravel & a vida E, apesar disso, buscamos, relatar
acontecimentos. Embora inexplichvel egja o existir. Ainda assim, atrevemo-nos a indagar;, Sem
chegar a saber as respostas. Na realidade(?) nem mesmo as perguntas.”

Renard Draner



1. O NICHO HISTORICO PRESENTE

Pensada como produto social e analisada 4 huz das vérias relacbes que se realizam,
no mundo humano, 2 Educagfo deverd ser compreendida, dentro de seu desenvolvimento
histérico, mails precisamente, porém, num contexto social e politico mais especifico. Isto ¢,
no seu processo histérico presente.

Sendo proposito da pesquisa cientifica, a produgHo e reprocessamentio de
conhecimentos, pareceu, ac nosso ver, cabivel, assumirmos, desde agora, que o
conhecimento gue se constrdi deve estar ligado a realidade situacional dos sujeitos, nele
envolvidos, e gue as particularidades e situacBes historicas s6 podem ser explicitadas, a
partir da compreensdo da totalidade. Sendo assim, torna-se necessario contextualizarmos a
formacio de professores, no marco dindmico de nossa realidade.

HMoje, a Economia parece caminhar, irresistivelmente, no sentido de sua
globalizacdo. Certamente, a globalizacfo significa, em (iltima instincia, uma nova forma de
acumulacio e regulacfo do capital que, agora, se constitui, em sentido pleno, como sistema
mundial’, com uma capacidade de acfio cada vez mais independente, (JANNI, 1997: 45) em
relacio aos Mercados nacionais. AVILA {1998} advoga que “a globalizac8o, como vem
efetuando-se, sob o signo do neoliberalismo, é impulisionada por trés urgéneias imperativas:
a concorréncia sem condigdes, o mercado sem fronteiras, o lucro sem escripulos™.

A incorporagdio das Economias do Socialismo real ao padrio de produgéo,
reprodugdo e acumulagio do capital das Economias de Mercado foi, inicialmente, o mais
significative sinal da globalizacfio, a partir da qual emergiu toda uma série de

manifestacBes, distorcidas de juizos de valores e de propdsitos idecldgicos. Contudo, no

* O que pode ser qualificado como a passagem da internacionalizagio para a transnacionalizagiio do mercado
mundial. Os mercados financeiros transnacionais assumem a lideranca do processe de ial modo que z
valorizacio do dinheiro se faz a grande meta de todas as decisdes econdmicas, sociais, politicas, ete. Segundo
TANNE (1997 42) “na base da internacionbalizagdo do capital estdo a formagdo, o desenvolvimento ¢ a
diversificagdio do que se pode denominar “fdbrica global”. O mundo fransformou-se na prdtica em uma
fmensa e complexa fébrica, que se desenvolve conjugadamente com o gue se pode denominar “shopping
certer global”.



decorrer dos ultimos anos, novas condigBes” estruturais e conjunturais viriam a ser
detectadas para uma analise ¢ critica do que se pode entender por globalizaciio.

Essas novas situagbes estrufurais, por seu turno, revelariam suas consegfiéncias,
gerando movas conjunturas sociais, econdmicas e politicas, que criam perspectivas e
incertezas, como a crescente desregulamentacfio das relagBes de trabalho, a subordinagéo
dos mercados nacionais aos imperativos da acumulagiio capitalista monopolists®, a
flexibilizaclo das leis que asseguram os direitos sociais, o tratamento dado ac capital
estrangeiro em detrimentc dos capitais nacionais, a perda de espago econbmico das
pequenas e médias empresas, a perda das autonomia econdmica ¢ soberania politica dos
Estados nacionais, ante os que controlam, em escala global, os investimentos diretos. As
incertezas se revelam, no desemprego crescente. na instabilidade que paira sobre as
politicas de seguridade social®, na auséncia, cada vez maior, de politicas sociais e/ou
restrigbes de investimentos na 4rea social’ ¢ nos inimeros problemas que advém das
aceleradas alteragfes, na demografia mundial.

Néo obstante, registraram-se avancos, em todas as dimensSes da vida e do
conhecimento humanos. Teoricamente, sfo, significativamente, maiores as possibilidades
de dotar a vida humana de mais qualidade e perspectivas, embora inmimeras sejam as
contradi¢des e limites que recaem sobre a vida dos mais pobres do planeta.

A América Latina, situada, mais uma vez, na periferia dos grandes Centros de
decisdo e gestdo do Mercado global, empenha-se para sintonizar com a cartitha, em voga,
ajustando-se politica, econdmica ¢ socialmente. Chile, Argentina e Brasil sfo exemplos

desta nova onda (MENESES, 1997) e de sua reais conseqiiéncias para os paises e o povo

* A primeira delas, ¢ uma das mais significativas, seria o progresso tecnolégico e 2 sua difusfio como principal
estratégia de redefini¢Bo da produclo, para a obtengio da eficicia total e de indices de produtividade
méximos, alterando a estrutura de emprego e a regulacdo do mercado de trabalho.

Ac lado dessa, a incorporagio, em escala mundial de dreas de produciio ndo-capitalista ac mode de
produgfio, especificamente, capitalista, alterando as relagfes de sociabilidade e as tradigBes dos grupos e
comunidades incorporadas, ¢ a hegemonia do capital mundial e financeiro transnacional, na alocagio ¢
direcionamento dos investimentos, refletindo num crecente afrouxamento da concorréncia e da poupanga,
definiram um perfil mais nitide da globalizagfio: a difusio e consolidacio em escala mundial do modo
especificamente capitalista de producio de mercadoria.

* As recentes crises econdmicas sio provas efetivas da face perversa da globalizagio e da absolutizacio do
mercado. A ele outorgou-se z sorte dos seres humanos e do meio ambiente.

% (3 Brasil continua um pafs com duas realidades”, Estade de Minas, 11/03/99, pag. 6.

? Cf. “Nota técnica”, Institute de Estudos Socio-Econdmicos (INESC), Brasilia/DF 05/03/99. O referido
documento chama atencEo para o fato de que o governo desviou 1JS% | bilhio de recursos do Banco Mundial
destinados ao “comébaie & pobreza e profecdo ds criangas... para o pagamento da divida externa”.
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do continente. IN#o cbstante, como expressfo da alegada contradicfo, “calcula-se que hoje,
na América Latina e no Caribe, hé pelo menos 180 milhSes de pessoas vivendo na pobreza
¢ 80 milhdes sobrevivendo na miséria™®

E nestas circunstincia que emerge o Neoliberalisro®, como concepgdo politica ¢
ideologica, para justificar a denominac3o ¢ direcio do Capital transnacional ¢ financeiro
sobre o processo de globalizaclio, ocupando o espago vazio, deixado pela crise do
Socialismo real e do Estado de bem-estar-social e intervencionista, formulando, assim, os
seus principais postulados: a vitéria universal da Democracia Liberal e do Mercado como
principio de regulacfo social, a idealizac8o do exercicio da cidadania, a partir dos valores
utilitaristas ¢ da despolitizacBo do mundo dos interesses, a idéias de cidadania a pariir da
i6gica do Mercado. FREIRE (1997: 122) alude que o sistemsa capitalista atinge no
neoliberalismo giobalizanie o méaximo de eficicia de sua "maldade intrinseca”.

Segundo escreve GENTILI (19946: 75)

“( neoliberalismo expressa dupla dindmica que caracteriza todo processo
de construgdo de hegemonia. Por um lado, trata-se de uma alternativa de
poder extremamente vigorosa, constituida por uma série de estratégias
politicas, econdmicas e juridicas orientadas para encontrar uma saida
dominante para a crise capitalista que se inicia ao final dos anos 60 e gue
se manifesta claramente jd nos anos 70. Por outro lado, ele expressa e
sintetiza wm ambicioso projeto de reforma ideolégica de nossas
sociedades: a construgdio e a difus@o de um novo senso comum que fornece
coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade ds propostas de reformas
impulsionadas pelo bloco dominante”.

As novas bases que caracterizam a Producfo, a Economia e a Doutrina Politica
trazem profundas transformacBes e conseqiiéncias para a Educaciio, em geral e, de modo

mais especifico, para a Universidade — fato que a determina a um posicionamento, de forma

¥ Dados colhidos da Carta dos Superiores Provinciais da Companhia de Jesus da América Latina (1996: 10).
“0 Neoliberalismo na América Lating”. Nesta mesia Carta afirma-se que “05 dinamismos econdmicos que
produzem esses eféitos perversos lemdem a se cownverter em ideologius que absolutizam determinodos
conceitos como, por exemplo, o mercado. De instrumento il e wé necessdrio para elevar e melhorar o
oferta de bens e servicos, reduzir precos, ¢ mercado passa a ser o meio, o métede e, inclusive, o fim gue
governa as relagdes enire os seres humanos.”

* OLIVEIRA (1996: 46) entende que a teoria neoliberal defende a (re)configuragio do mercado, © que
significa “dor énfase nu desregulameniogdo dos processos econdmicos, na redugdo do papel do Estado na
economia, ne privatizacdo e no liberacGo do comeércio imternacional e na esigbilidade da moeda, muma
palavra, ne despolitizagdo plena da economin, o que gera o fascinio de um mundo regido, unicamente, pelos
leis impessoais do mercade.”™
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clara, com relagio aos desdobramentos da nova ordem mundial para a 4rea educacional,
que se traduzem, no plano ético-politico, por uma tendéneia 2 se transferirem as guestdes
relativas ao ensino do campo sociopolitico para o Mercado, transformando a educago,
numa mercadoria, &, no plano tedrico-epistemoldgico, por uma tendéneia 3 subordinacio do
educativo - dos processos de conhecimento — 4 logica da producio mercantil.

Este processo de globalizagBc da Economia esté permeado por wma nova
racionalidade no modo de produgfio gue estende 0s seus bragos para as varias dimensdes e
atividades da vida humana. Defende-se a valorizagfio do ensino basico'® e de sua gualidade,
colocando, como urgente, o redimensionamento do papel da Escola, da Formagfo escolar,
do Trabalho Pedagdgico € da Formacio dos profissionais da educagfo. Tal Movimento
carrega, tambéim, 5uas comradig:ées” para o8 diversos campos que abarca,

A grosso modo, a politica educacional contemporénea caminha na diregio do
individuo, de sua capacidade de iniciativa e de seu espirito de competitividade. Deseja-se
formar uma mentalidade econdmica, pragmética e realizadora, orientada para a
produtividade, para ¢ lucro € para o consumo 2. O novo discurso de qgue o Ensino devera
preparar o sujeito, ndo somente, para desenvoliver as condigbes de inserg@io no mercado de
trabalho, mas, sobretudo, para manter sua capacidade de empregabilidade, coloca, como
pardmetro, a formaco do individuo empreendedor, capaz de resolver, rapidamente, novos
problemas e reagir, criativamente, as novas demandas. Trata-se de um profissional versétil,
hébil para responder, competente para fazer; porém, vulneravel a dinfimica incessante do
mercado.

As politicas educacionais orientam-se pelo idedrio neoliberal, coerentes com os

compromissos internacionais assumidos, visando 2 integragfo do pais na atual dindmica do

¥ Cf. FREITAS (1995: 62)

1 Eis o testemunho da UNESCO (1998b), na Declaragiio Mundial sobre Educacioc Superior no Séeulo 300:
“A4 segunda metade deste século passard para a histdria da educagéio superior como o periodo de sua
expansdo mais espetacidar: o mimero de matriculas de estudantes em escala mumdial multiplicou-se mais de
seis vezes, de 13 milhSes em 1960 a 82 milhdes em 1995, Mas este ¢ tiambém o periodo no gqual ocorreu uma
disparidade ainda meior — que j& era enorme — entre os paises industrialmente deservolvidos, os paises em
desenvolvimento € os palses pobres, no que diz respeiio a acessc e a recurso para o ensino superior ¢ a
pesguisa. Também foi ¢ periodo de maior estratificac@io secicecondmica e aumewio das diferencas de
oportunidades educaciongis demtro dos proprios paises, inclusive em algumas das nacdes mais ricas e
deservolvidas ™.

2 Neste contexto FREITAS (Op. Cit. 95ss) reflete sobre a formacfo do educador mostrando uma confusa
compreensio gue hole se articula da relagfo entre teoria e pratica. Defende como tarefa “adotar wma nova
Jorma de produzir conhecimento no interior dos cursos de formagdo do educador”.
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Capitalismo. Para persuadir e justificar suas agBes e estratégias politicas, no campo
educacional, a retdrica da ideclogia’neoliberal articula um discurso da crise educacional.

GENTILI (1996: 79) aponta trés argumentos, supostamente, infaliveis. S&o eles:

® 4 educacdo funciona mal porgue se gasta mal,

& os principais responsdveis pela crise educacional sio os
professores gue estio mal formados.

& 4 educagdo funcional mal porgue nio estd vinculada as
necessidades formuladas pelo mundo do trabalho.

Dentre esses argumentos, vale ressaltar a reflexfio do Autor =m tomo do segundo,
visto que enfatiza que “poucos argumentos neoliberais tiveram tanto impacto na opinifio
publica quanto ¢ que tende a responsabilizar os professores pela crise educacional”. Trata-
se de argumentar que 2 Escola funciona mal, porque os professores ndo estfio, devidamente,
preparados, sabem pouco ¢ nfo estfio interessados com a prépria formacfio — sdo
acomodados. Entretanto, considera que as verdadeira motivagBes, no que tange ao
desempenho profissional, nfo sfo analisadas. Assinala, ainda, duas tendéncias gue se
aprofundaram, nos Gltimos anos: “o pluriemprege e a deteriorizagio salarial'®”. Vale

lembrar que FREITAS (1995: 93) defende que nfio se deve examinar a questfo da

** Tomamos ideologia no sentido de CHAUT (1984: 101), para quem “a ideologia é ¢ resuitado da divisdo
socicd do trabatho e, em particular, da separacdo entre trabalho material/manual e trabalho
espiritual/intelectual”. A filosofa explica (1980: 18-19) que “a partir do momento em gue os sujeitos sociais
e politico deixam de contar com o anteparc de um saber e de um poder anteriores e exteriores a sua préxis,
capazes de legitimar a existéncia de certas formas de dominagdo, as representacBes desses mesmos sujeitos,
detidus no aparecer social e determinadas pela separagdo entre trabalho e pensamento, irdo constituir o
pano de fimdo sobre o qual pensardo a si mesmeos, pensardo as instituicGes, as relagfes de poder, a vida
cultwral, a sociedade e a politica no seu todo. E elaborado, assim, um discurse que, partindo do discurso
social (o discurso do social) e do discurso politico (o discurso da politica), se transforma mam discurso
impessoal sebre a sociedade e sobre a politica. Essa passagem do discurso de para o discurso sobre constitui
o primeiro momento na elaboracdo da ideclogia”. Neste plano, explica SEVERINO (1986: 27y, “e
ideciogia éfaz confundir 0 modo imediatc do parecer social, o Jendmeno com o proprio ser, a realidade do
social”, E uma forma de explicagio da realidade que logo se transforma em justificacdio, isto &, numa
legitimagio universal do poder.

Y «0s docentes trabalham mais horas, em mais de um estabelecimentc educacional, em picres condicdes e
recebendp saldrios cada vez menores. O problema central esté nas condicées de trabatho, as quals, como é
6bvio, ndo sdo definidas individualmente pelos professores, mas sdo produto de decisdes e opgbes politicas
assumidas pelas proprias administragdes governamentais”. GENTILI (Idem: 86) considera que esta é uma
tendéncia presenie em toda a América Latina, sobretudo naqueles paises que aplicaram os programas de
ajuste econdmico promovidos pelo Banco Mundial.
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formagfio do educador, sem uma compreensio do funcionamento e das novas condiges do
Capitalismo internacional e suas repercussfes no Brasil.

Consideramos que essa dindmica de reorganizaciio do Capital internacional tem seu
rebatimento direto, nas Politicas éociais. Destarte, destacamos alguns dos principios da
atual Polftica educacional, consoantes ao entendimento da ANFOPE (1998: 20-21):

e Adocdo de um novo conceito de piblico, desvinculado de esiatal e de
gratuito, com transferéncia da responsabilidade para a sociedade civil,
através de parcerias com empresdrios e “comunidade”, para
Sfinanciamento e gestdo da educacdo;

¢ Adogdo de medidas de combate & repeténcia, no ensino fundamental,
com programas gquestiondveis como 05 de “aceleracdo de
aprendizagem” ou “promogdo automdtica”;

e Controle de qualidede das escolas e universidades através da
avaliogdo — SAEB ¢ “provdo”, sempre na ideclogia empresarial do
conirole da qualidade pelo conirole do produto;

®  Reformas dos conteidos cwrriculares com o adogio dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, os PCNs visando a avaliacdo dos resultados e
néo do processo educativo;

e Mudancas nas formas de gestdo e financiamento da educacdo através
de mecanismos de descemtralizacdo controlada pelo poder pibiico a
nivel federal, estadual e municipal;

o Enfase na formagio de professores com a popularizacdo de cursos
rdpidos para docentes, as Licenciaturas Breves, que trazem de volta o
grave perigo do aligeiramento da formacdo docente em cursos de
cardter pos-secunddrio ou pés-médio

Neste contexto e com esta perspectiva, efetua-se o re-ordenamento das Instituicdes
de Ensino Superior (credenciamento, recredenciamento, revisdo de Estatuto e Regimento,
avaliagdo institucional etc), dos Cursos de Graduagfio (Diretrizes Curriculares para as
vdrias dreas do conhecimenio, provdo, programa de crédito educativo, etc), e Pos-
graduacBo (avaliagdo, financiamento, programas de bolsas para os programas de pés-
graduacdo e de fomento & pesquisas etc), e dos Programas de Extensiio universitiria

(“parcerias”, "fundacdes”, financiamento etc). Sao mudangas, ndo somente na conjuntura,



sendo que na ostrutura mesma do Emnsino Superior, que incidem, diretamente, na
organizacio dos Cursos

O tema da formagiio do educador no poderd desvincular-se da convicgfio, que
permeia nossa curiosidade e esteve, sempre, presente ao nosso trabalho de investigacfo, de
que a Universidade € “locus” mrepuncidvel de formaciio docente. Sendo assim, ¢ necessario

compreende-la, iuserida no atual momento politico, social e econémico. Denunciando que

a discussdo sobre o papel e organizagdo dos faculdades de educacdo, dos
cursos de pedagogia e licenciaturas, fundamental no momenio atual, &
colocada de lado pelo governo federal que coloca no centro do debate
sobre a formacdo dos profissionais da educacfo uma rova estrutura
orgonizacional, os Institutos Superiores de Educagéo.

a ANFOPE (1998: 21) interpreta que tal postura “minimiza ou ignora a capacidade e/ou as
responsabilidades das Faculdades de Educacfio” no sentido de repensar a formacio do
educador como parte constitutiva de sua natureza mesma. E, ainda, “desconhece e ignora as
experiéncias bem sucedidas de formag8o de professores e das mudangas substantivas nos
curriculos de Pedagogia ¢ Licenciaturas, que se desenvolveram nos tiltimos 10 anos™.

A partir de uma concepgdo progressista, rejeitamos, declaradamente, o caréter
aparentemente inexoravel, deterministico, da ideologia hegem6nica. Reafirmamos o ideal
de uma sociedade autenticamente democrética, sustentada em principios filoséfico-socio-
antropoldgicos, que reconhecem os seres humanos como seres histdricos e inacabados,
forjadores dos proprios destinos, fazedores de sua préaxis e, por conseguinte, protagonistas
das lutas permanentes por sua humanizag®0, que s6 pode ser concebida em termos de uma

sociedade mais livre com ¢ estabelecimento de relacBes igualitarias entre as pessoas.

2. DESDE RAIZES PRODUZIDAS NO CHAQ DA HISTORIA

Falar do chio donde deitamos nossa raizes significa adotar, desde logo, um ponto de
partida. Eleger um lugar a partir do qual articular a prépria reflexio. Representa mais. Pois,

subjaz ao esforgo de leitura deste “chfo”, a2 convicgBio de sua mobilidade e das



possibilidades, inerentes a ele, de transformac8es. Entretanto, vigora, também, o propdsito
de fazer sobressair, dai, um ser humano, concreto e em mutagio, inconcluso, htando para,
no didlogo interative com este mundo, tornar-se wmn si-mesmo.

Concebemos que o caminho, percorrido visando a delimitarmos um objeto e uma
proposta de pesquisa, deverd, necessariamente, absolver as venturas e desventuras de seu
proponente. N80 sendo este o lugar mais adequado para o intento, pareceu oportunoc, ac
menos, registrarmos algumas experiéncias que sinalizem a expressiio exteriorizada no
espago ¢ no tempo do autor. Seu jeito de estar sendo presentemente. Pois, sendo mutével,
reconhece, como inerente & vida, a dinfimica que encerra toda natureza objetivada, trago da
ignordncia que, curiosamente, interpela, do lmite gue se abre ao transcendente, do sendo
gue tende ao ser.

Um problema de pesquisa no nasce ac acase. E produzido no mesmo processo de
produgfo da vida. O chio da vida que construimos estd prenhe deles, precisamente, porque
os produzimos. MARX (1987) defende que o homem ¢ um ser proveniente da natureza'® e
ndo vive sem ela. B, portanto, limitado e finito como qualquer outro ser vivo. Entretanto,
DUARTE (1993: 66) nos explica que “os objetos naturais, isto €, a natureza exterior ac
homem, nfio sfo para ele apenas algo externo ao seu ser, mas algo indispensdvel 4 sua
objetivagio, a producio de suas forgas essenciais objetivas. Isso faz com que a natureza
seja objeto do carecimento humano, isto €, necessidade do préprio ser do homem (subjetivo
¢ objetivo)”.

O homem € um animal de relagdes - ¢ de crises. Relagdes que ndo se excluem e t8m,
na pessoa humana, o seu ponto de convergéncia. Politico, religioso, social, econdmico,
Iadico, racional, individual, etc., o ser humano € tudo isso; mas, nfc é nada disso
isoladamente. E, embora, mantenha uma relacfo consigo mesmo, € no limiar do encontro
com o outro, no concreto mundo da vida, gue constréi sua identidade.

O ser humano, ¢ verdade, ¢ um animal multifacetado; porém, Unico e nrepetivel.

Sua riqueza ¢, ac que tudo indica, exatamente, a possibilidade de expressar-se para o

¥ MARX (1987: 206) em um trecho do terceiro Manuscrito de 1844, explicou claramente sua concepedo do
homem enquanto parte da natwreza: "0 hemem & imediatamente ser natural, Como ser naturdl, ¢ como ser
natural vivo, estd, em parte, doiado de forcas naturais, de forcas vitais, ¢ um ser natural ative; estas forcas
existem nele como disposicdo e capacidade, como instintes; em parte, como ser natural, corpdreo, sensivel
objetivo, ¢ um ser que padece, condicionado e limitado, tal gudl o amimal e a plania; isto 8, os objgtes de seus
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mundo ¢ para os outros como um diferente, com os elementos que lhe sfo peculiares 2
personalidade, a histéria de vida, & sua realidade material e existencial, perseguindo
construir sua unidade’®,

A construgfo do ser humano € um projeto histérico maior, inerente ao seu projeto de
vida. A dinamicidade, com que se¢ processa a operacionalizaco de tal projeto, torna-o,
perenemente, em movimento e em construgio.

Necessario € ressaltar que, ao nos referirmos ao ser humano, como um projeto em
movimento, assim o fazemos por crer que a realidade ¢ mdvel e a necesséria relagio
homem mundo dé-se numa interaciio e interdependéncia. Nio héd como pensarmos o
mundo, enquanto cendrio passivo de um ser humano, totalmente, arbitrério; parece que ha
uma relagdo de interdependéncia, na gual um atua sobre o outro, processando  as
transformacdes necessarias ao tempo e espago concretos. Pensarmos de tal forma ndo
significa concebermos a pessoa humana como um artefato produzido pelo meio; mas,
reconhecermos seus condicionamentos e 2 influéneia marcante, exercida pelo contexto,
com ¢ qual ele esta relacionado.

MARX (1988:75) percebeu a luta de classe como mével da Historia. Na verdade, a
igualdade ndo caracteriza a condigio dos individuos, no interior da sociedade. As relacGes
que se ddo, mo comtexto social, estdo permeadas pelo jogo de poder, ou seja, pela
possibilidade de uns exercerem o poder sobre os outros. SEVERINO (1994: 69), entende

que

desse modo, a divisdo técnica do trabalho social, destinada a
garantir a producdo econdmica, leva a uma divisde social do
trabalho  técmico, de tal modo que o poder econdmico,
caracterizado pela propriedade dos meios de producdo e dos bens
produzidos, transmuta-se em poder politico, traduzido pela

instintos existem exteriormente, como objetos independerntes dele; entretanto, esses objetos séio objetos de seu
carecimento, objetos essenciais, imprescindiveis para a efetuacdo e confirmagdo de suas forcas essenciais”,
i Pensando o que pode significar tal pretensio & umidade recorremos 2 RICOEUR (1968: 196-200) que nos
apresenta quatro tarefas fundamentais. A primeira delas se vincula & idéia de verdade e ele a denomina de
“upidade formal”; ela ‘“prescreve somente a tarefa de wunmificar itodos os dominios da existéncig -
pensamento, agdo, experiéncias humanas - sem fornecer por outre lado a intuicdo que preencheria essa
Jforma vazia”. Dado a falta de uma intui¢Bio que mostra-nos “materialmente” a unidade da verdade somos
compelidos a dois tipos de unidade concreta. A “unidade mundana”, que refere-se as relagdes e significados
que historicamente vamos atribuinde a0 nosso mundo concreto, ¢ 2 “unidade existencial”, que significa 2
superagiio da diviso da prépria vide. A unidade final ele a denomina de “umidade escatolérica™ Esia
“significa ontes de tudo que a unidade ainda nio veio, que toda ouira unidade ¢ prematura e violenta;
significa antes de mais nada que a historia ainda se acha aberta, que o multiplo ainda esté em debate”.
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disposigéic do dominio sobre os préprios sujeitos produtores. E que
o poder politico, para se constituir e se consolidar, precisa integrar
tanto elementos econdmicos como elementos ideoldgicos, unindo e
Jazende comvergir aspecios das esferas do saber e do poder.

Entretanto, as tensbes sociais nfo se resolvem, pura e simplesmente, pelo exercicio
do poder. Quer seja diretamente pela investidura a alguns conferida, devido seu papel
social; guer seia mediatizada por grupos sociais organizados, segundo a definicio de
critérios € normas gue se impdem aos individuos, independentemente de sua vontade. O
fato ¢ que os homens precisam uns e dos outros, e, para sua fortuna ou desventura, serdo,
sempre € para sempre, individuos em grupo (sociedade).

Quando falamos em relacdes fundamentais da pessoa humana, queremos dizer que o
“ser” humano funda-se em relagfes. Quer dizer que a individualidade de cada ser humano

&, intrinsecamente, social'’

. Em nosso entendimento, nfo ha como separar a individualidade
do ser humano de sua natureza social. Homens e mulheres, produzimos, socialmente, as
condi¢Ges materiais necessdrias & nossa existéncia. O mundo humano €, entfo, produto e
produtor do ser humano; € o indispensavel meio cultural para a producic e sobrevivéncia
da espécie humana e de seus individuos, da mesma forma que o ser humano, enguanto ser
social, é indispensavel para a produgfio desse meio cultural. Embora distintos no plano dos
conceitos abstratos, mundo e homem nfo se excluem nem se negam, pois o humano nio

existe, sem a natureza, nem esta, sem ele (LARA: 1996).

" DUARTE ( Op. cit.: 100 e 111)explica 2 importincia das condicBes sociais para a producio do humano.
Ele contrapbe-se & concepgdo de que a socializacio resulta na adaptagiio do individuo ao seu meic fisico e
social. Examinando esta problemética em Marx, ele escreve: “o homem, ao produzir os meios para a
satisfacdo de suas necessidades bdsica de existéncia, ao produzir wma atividade humanizada pela sua
atividade, huwmarniza a si propric, na medida em gue a transformaglo objetiva regquer dele wma
transformagdo subjetiva. Cria, porianto, uma realidade humanizada tanto objetiva quarto subjetivamente. Ao
se_gpropriar _da natureza, transformando-g para satisfazer suas necessidades, objetiva-se nessa
transformacdo. Por sua vez, essa atividade humarna objetivada passa a ser ela também objete de apropriacéo
do homem, isto €, ele deve se apropriar daquilo que de humano ele criou. Tal apropriagdc gera nele
necessidades humanas de novo tipo, gue exigem nova atividade, num processo sem fim.” (grifo nosso) (Op.
cit.: 31-32). Falando sobre socializagic REINTEARZ (1991) assim se expressou: “visto que as sociedades
apresentam uma seqiéncia de mudoncas de Status e papeis esperado para cada um membro, e como a
sociedade contempordneg € caracterizada por passagens fregientes ¢ muitp significativas de status para
status {Beker and Strauus, 1956, p.263), emtdo a identidade mudard repetidamente através da vida de um
individuo, mesmo que sua personalidade bdsica ndo mude. A guestdo ¢ como ¢ que a mudanga ocorre?
Como é gue as pessoas adguirem ndo somente conhecimento e habilidade, mas atitudes ¢ valores. For é que é
gue alguns aspectos mudam e outros ndo? como € que a pessoa é modificada de modo gue novos atributos
ndo s6 situacionais, mas duradouros? Como sdo internalizados padres de referéncia cogmitivas e
normativas pelos quais os individuos definem ¢ interpretam a vida? (Gottlieb, 1960, p.5). Reinharz define a
socializaciio como sendo “intergensraiizacdo da cultira fransmitida”.

i8



A expressfo mundo j& pressupBe o trabalho de intervencio do homem na natureza;
assim, o mundo € mundo humano; do mesmo modo gue a expressio humano supbe a
relacio dialética do animal homem com a mesma natureza. Dessa forma, a iransformacgio
do mundo €, tamnbém, transformagio do homem. A Educacio deve ser entendida como uma
produc8o social. Ocorre, no interior da sociedade ¢ ¢, também, uma mediago de
sociabilidade’® que visa 4 insercio do sujeito no tecido social’® Assim, “se resultou claro
gue o processo educative € produtor do ser humano, se o fruto da educac8o € determinado
produto bumano, determinado fipo de homens e mulheres marcados com caracteristicas
especiais, no seu fazer material, no seu poder e na sua capacidade de simbolizacio, segue-
se que a escola, instincia especifica da educacgfio, ¢ stdncia especifica da producio do
humano " (LARA: Op. cit.: 186}

Os conceitos ndo sfo reflexo de mero esforgo de diletantismo intelectual. Nio
brotam, 20 acaso, do chfo da Ciéncia. Como esta, eles sfo produzidos, dialeticamente, no
processo de Ieitura/imterpretacfo/reac8c aos fendmenos emergentes da  relaclo
homemymundo. Assim, “a priori”, nfio carecem de unanimidade universal, pois, em alguma
medida, expressam uma versio particular de lidarmos com a realidade. Estio sendo “hoje”;
porém, gravidos do devir de sua historicidade. Entretanto, eles, que se fundam na realidade,
sdo fundantes de novas realidades produzidas. NZo ac acaso realizamos “cortes”,
elaboramos ¢ reelaboramos “leituras”, assumimos “categorias™. Parece que nfic hi como
negarmos, a toda aclo desencadeada, uma concepgdo que a subjaz.

Visando a aclararmos raizes fincadas na prépria histéria de vida, e que de alguma
forma, emergem na feitura deste trabalho, para particularizarmos o leque aberto, assaz

extenso e amplo, no intento de contextualizarmos a pesquisa, enveredamos por “conceitos”,

18 FULLAT (1994: 149-150) nos diz que “segundo Mulinowski, uma sociedade é um complexo de vastas
proporgdes que perniite ao homem resoiver de modo muis eficaz os problemas concretos de sua adaptacdo ao
meio e de satisfagdo de suas necessidades. A complexidade da sociedade constitul um todo organizado e
dindmico - a produg@o, com suas vécmicas e relagBes, as Instituicbes, as idéias, os modelos de
comporiamento... -, wm todo gue resolve os mil problemas cotidianos do existir humano - problemas natwrais
ou artificiais. Entremenies e por sua vez, go mesmo tempo que os resolve, também configura a todos os que
vivem em seu seio, especialmente os mais maledveis, isto é os mais jovens”.

1% Para SEVERING (Op. cit.: 72) “a sociabilidade é lugar necessdrio e insubstitutvel da existéneia humana
Pode, entretanto, ser, ao mesmo tempo, fator de humanizagdo como de desumanizacio, que despersonaliza ©
homem. E que toda mediagéo da existéncia real dos homens é ambigua, ambivalente: ao mesmo tempo em
que torna possivel essa exisiéncia, servindo-lhe de alicerce objetivo, carrega consigo fatores comtradiidrios,
que produzem efeitos que podem obstocularizar ¢ até mesmo impedir que essa existéneia se desermwvolve com
suas especificidades humanas™.
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“consideragfes”, “compreensdes” que sfo, ainda, preliminares, mas trazem a forca da nossa
busca de defini¢do histérica.

Nessa perspectiva, nos pareceu necessério, e até, oportuno, apresenfarmos wm
pouco do trabalho que temos realizado no que tange & especifica questfio da formagdo
docente. GOUVEIA (1997) afirma que “estudar a formagio do profissional da educacio
implica voltar os olhos para o nosso proprio trabalho pedagégico, pois estamos envolvidos
com este processo”. Neste sentido, € pertinente declararmos que “serfio nossas concepedes
que estardo, explicita ou implicitamente, sendo confrontadas” (idem).

O trabalho por nés, desenvolvido, ao longo de vérios anos, desde 1984, como
professor de Filosofia, na Rede particular do Ensino Médio e Superior, bem como a prépria
experiéneia de direclo de dois Departamentos com Cursos de Licenciatura - Ciéneias
Sociais (FAFIRE - 1986/1987) e Filosofia (UNICAP - 1988 - 1990) ~ e a atual, como
Decano do Centro de Teclogia e Cifncias Humanas da Universidade Catdlica de
Pernambuco, UNICAP, - Centro este cuja maioria absoluta dos Cursos se destina 3
formag8o de professores (Filosofia, Educagfo, Letras, Historia)®® nos despertou, conforme
assinalamos na introducfio deste trabalho, para a necessidade urgente de TEPENsarmos a
formag#o pedagégica do professor de Filosofia.

A escolha de um objeto de estudo considerou as experiéncias, acima mencionadas,
¢ contemplou, também, ainda que de wma maneira muito geral, a experiéncia como
professor de Metodologia Cientifica em Cursos de Pés-graduacio lato-sensu em
Metodologia do Ensino Superior, oferecidos em convénio entre UNICAP e Autarquias

municipais, com a interveniéncia da Secretaria Estadual de Educacio®’, e, ainda, o trabalho

" Sobre minha experifneia como Decano do CTCH tive 3 oportunidade de escrever, em parceria com as
professoras Nilza Simées Corréa de Albuquerque e Maria da Conceicio Bizerra, trés artigos nparrando o
trabalho desenvolvido € a preocupacso especial do nosso trabalho para com a questiio da Formaclo de
Professores. Estes artigos foram publicados no “Caderneo do CTCH”, nlimeros 2 e 3. Dentre as vérias
experiéncias que vivenciamos coletivamente estd narrada, no Caderno n° 2, a do nosso Férum de Debats,
uma instincia inaugurada para o debate mensal entre todos os que no Centro exerciam alguma fungfo
administrativa, com © escopo de realizar uma reflexfo a partir da pratica desenvolvida e atencio prioritaria &
linha 1 do nosso Plano de A¢io Integrada: “Avaliagio e Revisio Curricular”, e sobre o gual teremos =
oportunidade de discorrer posteriormente.
*! Refiro-me aos cursos em Metodologia do Ensino Superior (discplina: Metodologia Cientifica - 30k mda; e
Semindrio Monogrdfico - 10h/aula) oferecidos pela UNICAP em parceria com a Secretaria de Educaciie do
Estado de Pernambuco. Os respectivos cursos foram oferecidos nas seguintes Faculdades interioranas:

* Faculdade de Formagéio de Professores de Afogados da Ingazeira/PE, (setembro de 1995}

* Faculdade de Formacic de Professores de Serra Tathada/PE (maio de 1996)

* Faculdade de Formacdo de Professores de Salgueiro/PE (julho de 1996)

20



desenvolvido como docente, em cutros cursos de especializacio, destinados 2 Formacgo de
Professores. Neste sentido, 2 preocupagio prende-se a tode um Movimento™ que, desde
alguns anos, se processa, voltando as atencdes para 3 problemética da formacgio dos
educadores ¢ a prépria formagfo e pratica docente do investigador.

Aliarmos a experiéncia concreta como profissional da Educacio & discussfo mais
ampla que se desemrola no cendrio nacional &, sem divida renhuma, um fator de
motivagdo, uma VezZ que, a0 mesmo tempo em que desejamos ter a pratica como referéncia
imediata da pesquisa, pretendemos, igualmente, torng-la mais comprometida com o projeto
de insercio militante pela superaclo de estruturas e praticas excludentes, buscando
participar, cooperativa € ativamente, em um processo de reflexsio e articulag8o que se vem
construindo ao longo das dltimas décadas.

Neste horizonte, a pratica inspira a empresa de construirmos novos conhecimentos,
ac mesmo tempo em que dialoga com aqueles ja elaborados, superando a4 sl mesma e aos
mesmos conhecimentos com os quais se defronta. Esse didlogo fregitente e interativo entre
pratica / teoria / pratica, realizado, em contextos e filosofias definidos, ¢ eminenternente
salutar, &2 medida que confere dinfmica e faz surgir uma ciéncia inconclusa que se instaura,
a partir do movimento de sua construco e no decorrer do mesmo.

Os anos de docéncia e a experiéncia, acumulada na administracdc académica,
levaram-nos 2 questionarmos o efetivo engajamento dos varios Cursos de Licenciatura, em
Filosofia, com a formac#o de profissionais da educacfo. Esta questSio contempla, desde o
trabatho burocratico, desenvolvido pela Direclio do respectivo Curso, até o discurso de
seus professores e alunos. Mais dirctamente: como o Departamento de Filosofia concebe a
tarefa de formar professores? Concretamente, como & que se da, na prética do trabatho
pedagégico de seus vérios professores, a preocupacdo com a formacio de profissionais da
educacio?

O debate sobre a formacio do educador apresenta uma rica e complexa literatura.

Também “a pesquisa sobre formaciio de professores tem crescido quantitativa €

* Falo do Mmovimento Nacional pela formaciio do educador que tem sua origem no final da década de 70.
Poreém, articula-se, mais enfaticamente, em 1980 com a instalaciio, durante a 1 Conferéneia Brasileira de
Educacdo, do Comité Nacional Pré-Formagio do Educador. No ano de 1983 este Comité passa g organizar-se
come Comissfio Nacional de Reformulacio dos Cursos de Formagho do Educador, para, 2 partir de 1990,
tomar-se Asseciacio Nacional pela Formecde dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE). Assumimos
varias concepgbes e encaminhamentos desta. Sempre que a citarmos utilizaremos somente a sigla ANFOPE.
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qualitativamente nos ultimos quinze anos” (MARCELQ: 1999, 51). Estudiosos dio conta
de que novas experiéncias”™. tém sido colocadas em pratica em diversas Instituicdes do
Ensino Superior. O problema tem sido discutido tanto na perspectiva de sua compreensio
pelos profissionais da 4drea da Educagfio em geral quanto por aqueles de 4reas especificas
do conhecimento. Embora sejam diferentes as percepcdes do tema discutido, cabe-nos

referendar a proposigio de FREITAS (1992a) de que

boa parte dos problemas relativos a formacdo do educador no Brasil ndo
depende de grandes formulocBes tedricas {.). Sdo guestdes
eminenfemente prdticas (.). Ndo € preciso nenhum esforgo redrice
excepcional, adicional ac que jd foi feito, para encaminhar os problemas:
€ questdio de vontade politica.

Sua compreensio no entendimento de que "a porta de entrada obrigatéria na preparacio
do profissional da educagdo, além de sua formacio geral como educador, € sua preparagio
para o trabalho pedagégico ou, em outras palavras, sus formacio como educador com
&nfase na atuwacfo como professor...” (Idem) merece o destague devido, visto que o
interesse esta voltado, intrinsecamente, para a formacgfo pedagégica do Professor de
Filosofia.

A investigacfo sobre o problema da “formac8o de professores” estd, hoje, associada

& discussdio em torno de sua “profissionalizacio™”, sinalizando uma guinada na percepgéio

%> Considere-se neste horizonte o trabalho da Professora Dr®. Menga Liidke (1994) elaborado para atender
solicitagio do CRUB: AVALIACAC INSTITUCIONAL: Formagic de Docentes para o Ensino
Fundamental & Médio (As Licenciaturas). Cf. sobretudo a segunda parte do referido texto. Vale também
conferir o trabalho de MOREIRA (1995: 7-21). Ele ndo apenas faz referéncia ao movimento intenso pela
reformulacio dos cursos de profissionais da educaco, como também aponta um elenco de oito desafios a
serem vencidos. Lembrando, ainda, que "ndo faltam teorias e idéias capazes de fundamentar os esforgos que
se fazem indispensaveis”.

** Na verdade NOVOA (1991: 12 a 19) discorre sobre um longo processo de profissionalizagio cujo periodo-
chave ¢, segundo ele, a segunda metade do séculoc XVIII, onde se dé “a definicdo de regras uniformes de
selecdo e de nomeagdo dos professores”. Este auntor sistematiza em quatro efapas o processe de
profissionalizacio do professorade (I° - exercicio a tempo inteiro — ou como ocupagdo principal — da
atividade docente; 2° - estabelecimento de wm suporte legal para o exercicio da aiividade docente; 3° -
criacdo de instituigbes especificas para a formacdo de professores; 4° - conmstituigdo de associacbes
profissionais de proféssores). Estas etapas que , ainda segundo o autor, nfio devem ser ldas numa perspectiva
seqitencial rigida, estfo articuladas por duas dimensies (19~ Conjunto dz normas e de valores; 27 - Corpo de
Conhecimentos e de técnicas) € um eixo estrutvrante (Estanwto Social e Econdmico dos Professores). Como
ngo objetivamos enveredar pela temética ¢ imporianie esie registo. Importante, ainda, irazer 4 baila a reflexdo
de FREITAS (19933) em tomo do assunto pela importinciz que airibuimos 2 seu pensamemto.
Compreendendo que o “profissionalisme” € umn meio, uma forma, de controlar uma ocupacio; e, portanto, ¢
um meio que os profissionais wtilizam para contrapor um projete histérico alternativo 3 prépria mediaciio do
Estado, (Op. Cit: 35) explica que “o profissional da educacdo é aquele gue recebeu “formagde” para a
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histérica de que o exercicio do magistério tinha, como fundamento, a vocacio® ao
Magistério, levando a crer que pessoas “cleitas” portavam, como inerentes 3 sua prépria
constituic3o ontolégica, o dom de se fazerem educadoras com todos os necessdrios
atributos regueridos pela “condicde”.

Ainda que nfo pretendamos polemizar o lugar da vocagio no exercicic

profissional®®

da docénoia por compreendermos ndio ser este o momento apropriado para
esse questionamento, parece relevante considerarmos o tema da profissionalizacgio, visto
que o labor educativo se refere, concretamente, a um trabalho que se desenvolve num
contexto delimitado e numa categoria social especifica: os professores. Ora, entender a
dinfmica da profissionalizacdo do professor é inscrevé-lo no contexto maior da Sociedade
com suas implicacdes politico-econdmicas. Evidentemente, embora reconhegamos a
legitimidade do tema, tal nfo serd, diretamente, objeto desta discussSio por estar ela, ao
nosso entender, imediatamente vinculada & anterior questfic da Formac#io Pedagégica.

A questlo assume uma conotag8o toda especial, se considerada no contexto mais
amplo da histOria recente do pais, incluindo, ai, o projeto neoliberal, hoje em marcha. A
discussfio sobre a formacio do professor passa, necessariamente, pela analise critica
cuidadosa da sua historicidade (FREITAS:1992b, 67). Neste quadro mais amplo, inserem-

condugdo do wabalho pedagégico”, ou seja, estd preparado para satisfazer as necessidades do tabalho
pedagdgico.

* Em 1946, escreve Everardo BECKHAUSER em seu livro Q PROFESSOR: “4 vocagdo é o proprio da
personalidade, € o sinal divino aposio diferencialmente pois que cada qual recebe como gue recebe ao nascer
um encargo especial preponderante (..} A vocagdo para a carreira do magistério é coisa que pode ser
traduzida objetivamertte pare wns quanios indicios. Os melhores desses indicios residem exatamente nas
qualidades do professor (...} Notar-se-8o como primeiras qualidades vocacionais a sensibilidade e ¢ amor
(..} A sociabilidade conduz o professor a ser comumicativo, a se solidarizar com os alunos, a estimar e
procurar sua convivéncia, a se tornar deles wm amigo, a se alegrar com suas vitérias, a sofrer com o que de
mal lhes possa acontecer. Tudo isso se traduz em qualidade e sociabilidade, significa amor ao proximo, quer
dizer, caridade que ihe € sindnimo ™.

% LIBANEQ/HENGEMULE (1997) refletem que “o deslocar a missdo do professor para a categoria de
profissdo produziu duplo efeito. Um positivo, outro negativo. De fato, muito professores adguiriram através
das exigéncias académicas habilidade profissional que antigamente ndo possuiam. Mas, em fregiientes casos,
perdeu-se aquela paixdo, aquele cardter de amador, que gosta da atividade e a faz por uma forga interior,
por uma experiéncia pessoal profunda de goze, de atragdo, de sedugdo”. Mesmo concordando em que a
paixdo é um elemento, aliamente, mobilizador do ser humano nio podemos deixar de esclarecer que a defesa
da profissionaliza¢o se faz enquanto conquista da cidadania. £ sobretudo, ao nosso ver, mais uma conquista
politica do que aquisigio de titulos ¢ habilidades ou expressic de corporativismo. Neste sentido, insistir na
formagéo ¢ profissionalizagio, ou no desenvolvimento profissional, ndo implica negar a vocagio & missio
inerentes a cada ser humano; mas, até, conferir-lhe uma qualidade, Defendemos, com a idéia, a necesséria e
urgente valorizagdo do docents, em termos de formaco, salérios, defesa da dignidade profissional, e ¢
desenvolvimento de programas de formac#o inicial ¢ continuada com previsio de recursos, espagos
especificos e outras condicSes materiais necessérias a sua efetiva construgfio.
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se projetos que sinalizam a vontade politica do Governo e dos Grupos que, com ele ¢
através dele, exercem o poder. £ muito comum nos depararmos com o apelo & crise dos
Cursos de Licenciatura, sem gue se opere uma analise estrutural do cenério em que tal fato
OCOITE.

Neste momento em gue as leis do Mercado, com a sua mais moderna pregacio da
“qualidade”, advogam a maximizaco dos resultados, em detrimento dos processos,
ditando normas e determinando gue tipo de cursos, de profissionais, de instituigdes e de
paradigmas interessam, urge conservarmos nossa atenglio pari passu com trabalho
desenvolvido na formacdo dos profissionais da Educagfo, propugnando uma noclio de
gualidade que “seja politica e nfo técmica, sociologica e nfio gerencial, oritica e nfo
pragmética”(SILVA, 1996: 171). Um “nova qualidade” estd sendo exigida dos
trabathadores neste momento de reestruturacfio da Economia (FRIGOTTO, 1995 98).
Segundo FREITAS (1995), o movo padido de exploragio, com uso de tecnologia
sofisticada, obriga o capital a “educar” o trabalhador “para formar o novo trabalhador que
esté sendo esperado na produgfo”.

A concepgio de qualidade ocupa lugar central no éxico neoliberal (SILVA, 1956:
169). Porém, na prética, ela representa “a defesa da colonizagio da educagdio pelas
perspectivas e pelos interssses empresariais ¢ gerenciais que, em sua presente mutagio
atende pelo nome de Geréneia da Qualidade Total”, GQT (Idem, 170). Esse autor explica
que a Geréncia da Qualidade Total € uma tecnologia, um dispositivo de governo e
autogoverno, de controle e autocontrole, de regulacdio e auto-regulacdo que encarna
relagdes sociais particulares e corporifica relagSes especificas de poder.

Entretanto, a expressio qualidade € de facil apelagfio, porque sinaliza para algo de
irrecusavel desejabilidade. Uma alternativa ao projeto neoliberal da “Gest@io da Qualidade
Total”? seria o de trabathar, perseguindo uma qualidade que represente inclusdo, combate

3s desigualdades e a qualquer tipo de injusti¢a e/ou dominagéo

¥ FREITAS (1995: 135) denuncia que “o adocdo da Qualidade Total nas escolas visa levar para o dmbito
destas, exigéncias que devem configurar o nove trabalhader que estd sendo esperado pelas industrios.
Compete a escola ensinar o gue o cliente quer — pregam. Mas a posigdo dos vdrios clientes ndo é a mesma.
Enguamo a “sociedade” e as empresas acessam q formulagdo das politicas educacionais, as familias e os
alunos participam do dia-a-dia, , da implementacdo das politicas educacionais. Todos participam, “cada um
no seu mivel”. O objetivo fundamental nio ¢ refletiv sobre o papel gue a educacdo cumpre na atual estrdura
social, ou o conceito de homem gue ela veicula Isso € politicagem. O gue se espera € gue se analisem as
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Profissionais de outras areas do conhecimento, sondados, informalmente, durante o
processo de elaboracfo do projeto gerador desta pesquisa, quase sempre colocam, em
questio, qual é, de fato, a base para se formar o docente. Todos advogam ser esta base o
contetido especifico deste ou daquele ramo do conhecimento.

N&o muito raro, escutamos a alegacfio de que profissionais, advindos de 4reas
especificas do saber ¢ sem uma adeguada formac8o pedagdgica, mais e mais adentram no
trabalho da Educacho. Deste modo, o advogado torna-se professor de Portugués; o
Engenheiro ensina Matemética; o Odontdlogo, Biologia; e assim por diante. A grande
queixa parece referir-se, sobretudo, 2 caréncia na formagio pedagodgica dos respectivos
profissionais que, a rigor, nfio estariam formados para serem professores.

Numa visfo retrospectiva, CANDATU (1987: 32) fornece elementos que importam

trazer 3 baila

Criados os primeiros cursos, com as Faculdades de Filosofia, o
cardier multifuncional dessas instituigbes (que se reflete na estrutura
proposta para 0s cursos de licenciatura), ird marcar foda a sua posierior
evolugdo. Divididos entre os vdrios objetivos que lhe sdo atribuidos
(formar pesquisadores e cientistas, articular os vdrios cursos da
universidade, formar professores), us escolas de Filosofia jamais
conseguiram cumpri-los adequadamente. O que certamente se aplica a
Jformacdo de professores, alids, com freqiiéncia percebida como um objeto
menor, secunddrio, marginal mesmo.

Pensadas para ser o Orgdo integrador e arficulador da
universidade, é sob a forma de escolas isoladas que, desde o inicio, as
Faculdades de Filosofia se expandem, e se multiplicam, enguadrando-se
rapidamente 0s cursos de licenciatura entre os chamados cursos faceis do
nossc ensinoe superior, em que é ficil entrar e mais facil ainda sair, em
que 05 custos sdo baixos e duvidosa a qualidade de ensino. A Reforma
universitéria de 1968 desarticulou a Faculdade de Filosofic. Mas a nova
Faculdade de Educacdo que se cria ndo ¢, na verdade, mais do que uma
escola residual - o gue sobra do desmembramento da de Filosofia - na
gual se reproduzem, e até se agravam, os problemas com gque se
defrontavam os cursos de licenciatura na situacéo anterior.

Decorre, daqui, 0 enraizamento do problema da pesquisa € a constataco da necessidade do
dialogo de fronteira entre a Filosofia ¢ a Pedagogia.

Toda a analise fincada na histdria, tentando compreender seus problemas, a partir

condighes necessdrias para ¢ funcionamento e a reprodugdo, sem distirbics, do processo escolar e seus
objetivos, como parte da condicdes gerais de valorizagio do capital”.
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da sua fundamentacfio Gltima, pode incorrer na redugfo historicista; porém, neste caso,
recorrer a0 passado recente € imprescindivel, levando-se em conta a articulag@o dos Cursos
de Licenciatura no Brasil a partir das Escolas de Filosofia. E imperativo atentarmos como,
no minimo, curioso, que este Estado que promove a emergéncia de Cursos de Formacfo de
professores € 0 mesmo que cassa a Filosofia como “discipling” maldita dos curriculos do
ensino médic e fundamental A Historia dos viltimos 30 anos do Brasil poderd fornecer
uma medida para o entendimento deste ostracismo (CARTOLANG, 1985: 61ss.).

3. UM PROBLEMA (ENTRE TANTOS)

A compreensio de que o professor ¢ um trabalhador mtelectual (RIBEIRO, 1987)
€ que desenvolve seu trabalho, prioritariamente, no espago da escola - esta concebida como
“o local privilegiado onde o ensino se da de forma mais sistemdtica, desenvolvida e
mtencional na sociedade capitalista”(FREITAS, 1995: 83) - permite subentender que este
nosso trabalho se operacionaliza mediante uma acurada prafica pedagogica. Neste sentido,
interessa averiguarmos como ocorre a formacio pedagdgica do educador, na especifica,
grea de conhecimento, da Filosofia.

Neste ambito, a pesquisa visou a analise da formacfio pedagdgica do professor de
Filosofia nos Cursos de Licenciatura em Filosofia.

Desta forma, o objeto de investigagiio e de analise, fundamental, serd a formacéo
pedag6gica do professor de Filosofia, em Cursos de graduacfio, destinados & formagéfio de
docentes. Esta pretensic nada tem de original, visto que, hoje, sfio inGmeros os trabalhos
de pesquisas e publicagbes, versando sobre o tema desde as mais diferenciadas
perspectivas de andlise, conforme pretendemos demonstrar "a posteriori”.

Novidade €, certamente, nosso interesse em irazermos, para a seara da Educacfio,
melhor dizendo, da formacio do educador, o universo imenso do saber filos6fico, enquanto
proposto 2 wmn profissional, como habilidade para o exercicio da docéncia. Introduziremos
a Filosofia, numa arena onde j& se encontram a Fisica, a Quimica, a Matematica, a

Histéria, a Educacio Fisica, entre outros. Neste sentido, este nosso trabalho quer ser uma
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provocagdo. Clama pela discussfo dos professores e professoras de Filosofia, de estudantes
e Instituicdes que, por esse imenso Brasil, contribuem, com seu tzabalho, para formarem
docentes.

A intengfio €, de fato, refletirmos sobre o tema geral da Formacio de Professores
em sintonia com ¢ grande debate nacional, tendo, como ponto de partida, a especifica
questdo do Professor de Filosofia, equacionando todo esforgo de pesguisa de campo e
analise da literatura pertinente para captarmos clementos que possam subsidiar uma
possivel proposta de organizacio dos Cursos de Formagio do Professor de Filosofia.

Parece Obvio, demais, porém, oportuno, salientarmos, como mobilizador primeiro
deste trabatho, nossa aludida experiéncia — em processo ~ de pesquisador. Contudo,
somente isto, poderia parecer simplismeo, demails, para justificar uma tese. Ha uma
curiosidade de fundo que emerge do bojo do Movimento nacional, articulade por filésofos,
estudantes de OGraduagio ¢ Departamenios ou Faculdades de Filosofia de muitas
Universidades brasileiras pelo retorno da Filosofia ac Ensino de II° Grau. Adiante
trataremos deste assunto, em capftulo especifico. Nio obstante, trazermos, 2 baila, tal
Movimento quer significar a busca dos elos, enquanto, ainda, ha tempo, enire a luta e suas
consegiiéncias. Ora, se InstituicSes t40 sérias entraram assaz, combativamente, numa luta,
supde-se que, igualmente, trataram de se organizarem para formar, da melthor maneira
possivel, seus estudantes para a docéncia. N&o parece fora de propésito admitir que, se
estamos empenhados no retorno de uma Disciplina “x” ou “y” & educagfio escolar,
estamos, igualmente, empenhados em formarmos ¢ profissional para ocupar ¢ posto de
nossa conguista. Pensando assim, e usando ¢ aludido evento como critério, selecionamos
InstituicBes de Ensinc Superior cujos professores e/ou estudantes participaram direta ou
indiretamente desse Movimento.

Este nosso trabalho de pesquisa sobre a formacfo pedagogica do professor de
Filosofia devera, necessariamente, contemplar, como premissa, a analise historico-social
da producio do fazer filoséfico no Brasil e de suas implicagbes concretas para a sociedade
¢ a concepcio do trabatho pedagdgico na formagio dos educadores. No gque se refere a
analise da pratica pedagégica concreta do docente de Filosofia, devemos considerar, de
forma dialética, 0s movimentos sociais e seus atores no processo de consirucdo de um

saber filoséfico, pela mediacio de um trabalho pedagégico especifico; bem como inguirir o
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Projeto Politico-Pedagogico dos Cursos de Graduagfio investigados em suas concepcdes de
homem ¢ mundo.

Conforme assinalamos alhures, alguns indicadores, para a pesquisa, emergiram da
experiéncia como professor e direcionaram, preliminarmente, os propdsitos mobilizadores
do trabalho de investigacBo. A andlise retrospectiva histérica, considerando o contexto
sociocultural, procurou equacionar a pergunta pela formacio pedagdgica do professor de
Filosofia com o trabalho desenvolvide pelos cursos investigados, visando 3 formaciio
filosdfica, propriamente, dita.

O intento foi articular a reflexfio em torno da problematica da formacéo especifica
versus formacfo pedagégica, esforgando-nos para guestionar os fundamentos teéricos ¢
filosoficos da formaco do filésofo docente, quer do ponto de vista da elaboragfo de um
discurso filoséfico que pretenda desvendar o discurso pedagdgico (SEVERINO, 1986:
XD, quer do ponto de vista do discurso pedagbgico, enquanto ieorizacfo da préxis
educativa.

0 debate, travado entre especialistas sobre a formag8c de professores, aponta para a
urgente necessidade da mudanca de eixo (SEVERINO, Idem: XII). H4 pesquisas que
chegam ao convencimento de que “a competiéncia bésica de todo e qualquer professor € o
dominic do contetido especifico” (LUDKE. op. cit.: 17) levando a concluir que “deve-se
partir do contetido especifico, para se trabalthar a dimensfo pedagégica em intima relagfio
com ele” {idem).

As décadas de 80 ¢ 90 foram cenarios de grandes discusses em tomno da
problematica da formacfio docente. Muitas sfo as alterpativas e concepges apresentadas.
Por exemplo: em Donald SCHON (1992), encontramos a concepgio de professor como
pratico reflexivo; em ZEICHNER (1993), como profissional reflexive efou investigador e,
em STENHOUSE (1996), ELLIOTT (1993; 1996) ¢ CARR & KEMMIS (1988),
deparamo-nos com a concepglio de professor como investigador em acdio engajado ¢

membro efetivo de/em grupo autoreflexivo organizado na escola®.

% A este respeito é recomenddvel a leitura de FIORENTINISOUZA JUNIOR/MELQ. Saberes Docentes: um
desafic _para gcadémicos e prdticos. In Geraldi/Ficrentini/Perreira, Corinte/Dario/Elisabete {orgs).
Cartografias do Trabalho Docemte — professoriai-pesguisador{a). Campinas/SP: Mercado de Leiras — ALB.
1998. Pp. 307 a 335.
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Outra perspectiva € a da ANFOPE (1992: 23-25) que vem desenvolvendo ¢

discutindo, desde 1989, a idéia de uma escola finica de formacio do profissional da

o

educacio”. Tal proposta coloca-se dentro das possibilidades de alternativas de

estruturagio dos cursos de formacio do educador. O conceito de escola fnica, conforme o

atudido documento, esta calcado em trés principios basilares. A saber;

s E um estrutura gue permite viabilizar o conceiio de base comum na
Jormagdio do profissional do educacdo;

e Ndo divorcia, na formagdo do comteido especifico, ¢ bacharel do
licenciado, mantendo o papel dos Institutos no processo de formagdo
do educador; e

e Esté ligado, em sua comtrucBo, o um processo coletive de fazer e
pensar, pressupondo uma vivéncia de experiéncias particulares (locais
g regiongis) que criticadas coletivamente permitam o expressdo da
base comum nacional,

LUDKE (Ibid: 24), baseando-se emn FREITAS (1992a), refere-se 3 proposta acima

como "hbastante polémica” resumindo seu pensamento nos seguintes termos:

Ap6s considerar brevemente as querelas de disputa de terreno no plano
universitario entre os Institutos e as Faculdades de Educacdo, assim como
as reais dificuldades de integracdo de suas respectivas contribuicGes, ele
propde a idéia da escola inica de formacdo, como uma forma de superar
essa dicotomia, estabelecendo claramente a participacdo de cada um
desses afores no processo de formagdo profissional, sem perder de vista,
entretanto, especificidade dos envolvidos {a} (p. 15). Embora afirme, logo
em seguida, que 50 € possivel resolver essa guestdo por meio da parceria,
o autor adianta-se na constatacdo de gue ¢ preciso que se admita com
todas as lefras que a Faculdade de Educacdo é o local especificadamente
criado para que tal formagdo ocorra - ainda que ndo possa declarar-se
auto-suficiente (a)

# A proposta da ANFOPE ¢ entendida por FREITAS (1992a: 8-9) da seguinte forma: “Em rdpidas
pinceladas, enmtendemos por profissionnd da educagde aguele que foi preparade para desempenhar
determinadas relagdes no interior da escola ou fora dela, onde o trate com o trabalho pedagdgico ocupa
posicfio de destagque, constifuindo mesmo o nicleo central de sua formagde. Nio hd que se identificar, agui,
trabalho pedagogico com docéncia — esta é apenas uma dos formas de se deservolver o trabalho pedagdgico
e um dos aspectos da atuacdo do profissional da educagdo (hd outros, p. ex., a atuacdo em nivel de
plangiamento nos sistemas de ensing). No ewiardo, regfirmamos, que a “porta de emtrada” obrigaidria na
preparacdo do profissiongl da educacdo,_além de sua formaclo geral como educador, & sun preparacdo para
o trabalho pedagigico, ou em oulras palaveas, sua formacdo como educador com énfase na atuacdo como
professor. As possiveis ouiras funcles sdo acréscimos a este nicleo fundamental "{grifo nosso).
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Deste modo, o interesse pela formacfo pedagdgica do professor de Filosofia tem
como pano-de-fundo mais amplo, a discussio em tomo da formacfio de professores,
limitando-a para o especifico problema do professor de Filosofia. Contudo, € mister
enfatizarmos nossa constante preocupacg@io em esclarecermos que o foco da pesquisa €
mesmo formacio pedagégica. Sozinha, a expressio Formacgiio do Professor de Filosofia,
“a priori” nfo oferece a dimensfio que buscamos dar a este trabatho. O termo formacio
pedagdgica confere qualidade 4 formac8io docente que defendemos e expressa, desde ja,
nossa convicgdo de que, agqui, reside o diferencial da formacsio docente, isto &, sua
formacHo pedagodgica, com énfase na docéneia.

A produg8o, bastante ampla, em torno do problema da formacic de professores e,
significativamente, limitada, no sentide especifico dos professorss de Filosofia, devera
encontrar sua confluéneia em pesquisas similares, voltadas para ouiras areas do saber.
Outra questSo relevante que deverd ser considerada, na investigacio, € a urgente
necessidade de aprofundarmos o especifico dos Cursos de Licenciatura, neste caso o de
Filosofia, e averiguarmos, como na pratica, tem-se dado ou pode-se dar a articulacfio entre
o especifico € o pedagodgico nos mesmos.

Interessa-nos questionar qual € o papel especifico dos Departamentos de Filosofia,
ante a tarefa de *“também” formar professores. Pois, se é valido que a formacfo pedagdgica
estd na base da formacfo do professor parece, 6bvio que este professor de Filosofia tem,
como elemento mtegrante de sua identidade profissional, a formagéo especifica. FREITAS
{1995: 97) constata que:

Bem ou mal, as Faculdades de Educacdo concentram um volume de
profissionais que tém condigdes de realizar uma andlise politica adequada
do aparato escolar capitalista, o que ndo deve agradar aos propésitos de
quem quer controlar mais este aparato escolar. Passar as Licenciaturas
para a Faculdade de Educagdo, cortando seu vinculo com o Instituto é
aligeirar a formagéo no que diz respeito ao conteido especifico a ser
ensinade pelo professor. E transformar, por exemplo, o ensino de Fisica
em uma discussdo dos materiais diddticos do ensino de Fisica. A formagéo
do professor de Fisica ndo pode ocorrer sem o dominio da pesquisa em
Fisica: a metodologia do ensino em Fisica tem a ver com g forma como se
produz conhecimento em Fisica. Por outro lado, remeter as Licenciaiuras
para os Institutos aligeira a formacdo do educador do ponto de vista das
ciéncias fundamentais para a compreensdo do fenémeno educacional. E
transformar o ensino de fisica em “metodologia do ensino de fisica
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Nesta linha de percepciio, advoga qﬁe “o Gmico caminho ¢ o da parceria”. Nossa
inquietacBo € a de verificarmos as possibilidades, estratégias e pontos de intersecio para
que esta parceria se torne efetiva.

O texto de FREITAS refiete, na verdade, uma grande aporia: o Fisico nfo "sabe”
Pedagogia, o Pedagogo nfio maneja os contetdos especificos da Fisica. O Fisico tem, como
base de sua formacio como profissional, o conhecimento especifico da Fisica, isto ¢, faz
pesquisa em Fisica, conhece a forma de come produzir conhecimentos em sua érea. E um
profissional cuja condigBo para o exercicic de sua profissfio € um profunde conhecimento
da Fisica. O Professor, enquanto profissional, tem, como pré-requisito para o desempenho
de suas atribuicOes, uma acurada formacfo pedagdgica. Ocorre que o sujeito graduado em
Fisica estd apto para ser Fisico, nfio professor. Entretanto, quem € professor € professor de
alguma coisa. Dessa maneira, € essencial para quem vai ensinar saber o que vai ensinar. E
imprescindivel o conhecimento especifico, ter o "dominic"” do contetido a ser lecionado; a
metodologia do ensino pressupSe necessariamente o conhecimento do contendo. E
fundamental saber "o que ensinar”., "como ensinar” e "para quem ensinar", compreender
sua atividade pratica, inserida numa totalidade orginica, com implicagBes sociais e
culturais.

Defendemos que, para o profissional da educacfo, a formacfio pedagdgica é basica,
¢ o que, propriamente, lhe confere identidade; assim como, € a profunda formac8o, nas
Ciéneias Fisicas, que forpece a identidade do Fisico. Nesta linha de reflexfio, cabe-nos
indagar: Como formarmos um filésofo, com uma profundas formacio filosofica,
proporcionando-ihe uma fecunda formacfio pedagégica? Como efetivarmos essa parceria
sern que uma nf0 seja apenas um "complemento” da outra? Com certeza um Filosofo bem
formado podera ate ser um excelente Professor de Filosofia; porém, isso pressupde além da
base filoséfica, a formaclo pedagdgica. Pois, ¢ "ser filosofo" tem, como substincia, ©
conhecer algo com profundidade, possuir um conhecimenio especifico, formalmente
sistematizado, dito Filoséfico, ter ciéncia dos caminhos para produzir e/ou reconstruir
conhecimentos. O "ser professor” requer conhecer os instrumentos adequados, mediante os
quais deverd comunicar o seu conhecimento, como colocar o "saber” sisternatizado a

servico da construgio de um conhecimento resultante da interacBio professor-aluno,



considerando que se o professor traz consigo a riqueza de seu saber sistematizado, ©
estudante porta a riqueza de sua vida, de suas curiosidades, de sua vontade de aprender.

Neste horizonte, pensamos gue ¢ ponto de partida para a realizacfio deste propésiio
- da parceria - € exatamente o trabalho pedagdgico na formacg8o inicial ¢ na formacfio em
servigo do profissional que trabalha, numa dada estrutura escolar, reforgando a wdeoclogia
dominante pela sua pratica concreta, através das relacfes que trava com colegas e discentes
ou contribuindo para sua transformacio por wm exercicio, profissionalmente, consciente e
socialmente engajado.

Pensamos que a Filosofia deve ser concebida e trabalhada no ambiente
pluridisciplinar das ciéncias. Compreender que a pedagogia tem wma dimensfio filosdfica,
significa inscrevi-la no debate que a hwmnanpidade tem construido na sua busca de

significacBes e solugbes para os desafios que a patureza the apresenta. VIEIRA PINTO
(1979: 75) nos diz que

ndo ¢ admissivel a desvinculacdo e o desconhecimento reciproco entre o
homem de ciéncia e o pensador filosdfico, pois wm ndo existiria sem o
outro. Se um trabalha no particular, com o fim de fornecer elementos de
verdade para gue o outro descubra, sistematize ¢ exponha a racionalidade
da totalidade, inversamente este segundo trabalha no plano da
universalidade com o intuito de revelar as razbes gerais que condicionam
os fendmenos singulores.

4. UM PONTO DE VISTA PARA A VISTA DE UM PONTO

O esforgo que acompanhou este primeiro momento de elaboraco pode ser expressc
como o de oferecer elementos propedéuticos, necesséarios 4 toda reflexfio posterior. Na
verdade, tratou-se de colocar uma visfo diagndstica do contexto mais geral no qual
estamos inseridos, tentando perceber seu enraizamento no mundo da educagfo para, desde
af, tratar grandes concepgdes presentes, hoje, no debate sobre formaggo de educador.

A colocaglio de nossas experiéncias de objetivagBo, no mundo da vida, fez-se

preceder por uma discussic em torno de conceitos fundantes que sfo essenciais para
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situarmos nosso projeto histérico e determinar desde o inicio uma chave para as leituras ¢
anslises que se desenvolverfio.

Toda a caminhada realizada, na verdade, constitui os ladrilhos, desde os guais
desejarmos construilr uma perspectiva para a compreensdo dos problemas, que nio sdo
poucos, € a elei¢dio do um, em particular, a formac@o pedagfgica do professor de
Filosofia. |

Q30 estas as consideracfes preliminares que expressam um ponto de vista, peculiar,
talvez, que nfo € Unico; mas € pessoal, por isso limitado. O intento € gue todo esse vasto
leque aberto, neste capitulo, possa conformar-se como instrumento para & definigio de uma
4tica especifica para a compreensio € o enfrentamento das questdes que serfio levantadas.
Comeo expressa seu titulo, € a busca de “definirmos™ um lugar desde o qual procedermos a

anilise dos desdobramentos de nossa pesquisa.
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“Os Filésofos que fazem da filosofia uma especialidade estac fechando ae portas para asfixia-ia,
quando deveriam é derrubar os muros que a separam dos reais problemae dos homens, das
massas, enraizando a reflexdio na praxie e nutrindo a praxis pela reflexdo. A filosofia pode servir
para a formagZo do espirito critico, com excegfio da filosofia dogmatica, essencialmente
afirmativa: pode servir 3 anlise refiexiva da situacdio do nosso estudante e do n0ss0 professor
e, sobretudo, Aagueles a quem & negado pensar ou freqlentar 2 escola,”

Moacir Gadotti. (1979:. 24)



1. EDUCACAO E FILOSOFIA: INTERFACES

Entendemos ser tarefa da Filosofia questionar o sentido dltimo — ou primeiro - das
realidades, historicamente, produzidas pela agBo humana. Pois, a Filosofia pode ser
concebida como uma ciéncia da fundamentagio cuja atividade primordial destina-se a
desvendar o sentido profundo e a diregfio do ser, isto &, a buscar, incessaniemente, mais
sentido, mais significagio.

Consideramos que a prética educativa ¢ uma realidade produzida pela acdo humana.
Assim, podemos afirmar que a2 Educac8io refere-se a0 processo de caminhada do homem,
na Histéria, visando a seu revelar-se como bomem™, ou seja, 2 produgiic de sua
humanidade. Encontrar suas raizes e conferir um sentido para si e para sua vida.

Dadas as consideracdes acima, expressamos nossa convicgdo de que refletir sobre ¢
ensino de Filosofia €, também, inevitavelmente, repor a questic das relacBes entre
Filosofia ¢ Educacio (SILV A, 1993). Ora, nosso intento maior ¢ discutirmos & formagio
pedagogica do professor de Filosofia, conforme temos afirmado, insistentemente. Nesta
perspectiva, para este momento, intencionamos especular em torno da relagiio Educacdo ¢
Filosofia, visando a assumir uma atitude filoséfica, favoravel & analise dos dados obtidos
em nosso trabalho de investigago.

A pergunta sobre a realidade estd na génese do pensamento filoséfico. Ora, se
existern perguntas, € porque a realidade mesma € tornada problema, isto &, problematizada.
Mas, se estamos diante de problemas ¢ porque existe uma consciéneia que ¥; dizendo de
outra forma: um animal capaz do ato de distanciamento, “conditio sine qua non” da critica
e consegiiente busca de possibilidades de respostas. A atitude filosofica comega,
entretanto, quando nos defrontamos com © problematico; ou seja, quando nos apercebemos
de que hé mais complexidade ¢ inconclusio, naguilo que estd dado do que o quanto sua

manifestacio fenoménicanos daa conhecer’’,

3 Temos como principio que a educacio ¢ um projeto humano que diz respeito a individuos situados num
mundo espacio-temporal, sujeitos historicizantes. Portanto, tal projeto comporta referéncia a valores, atitudes,
deseijos, habitos, conceitos, simbolos  idéias a serem racionalmente apreendidos.

31 SEVERINO (1997: 31) escreve: “na realidade, o espirito humano estd buscondo insisteniemenie
compreender a especificidade da existéncia do homem, com o objetivo de tornd-ia cada vez mais plena. Mas
essa especificidade humana ndo € dada clara e distintamente na transparéncia da afividogde consciente, como
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Discorrendo sobre “os lugares culturais em que a filosofiz se faz presente”
SEVERING (1997:21) argumenta que € possivel enconird-la em diferentes patamares.
Trés séo expilicitados por ele. Primeiro, como elaboragéo implicita, “um dimensionamento
quase esponténec da consciéncia humana™. S#o, na verdade, formas de pensar que

constituem “g_genso_comum” dos grupos sociais e sua cosmovisfo. Elas, sfc mais

adequadamente emtendidas como componentes da “ideclogia do grupo”. O autor explica
que, nesta forma de pensar, b um alcance, propriamente, filoséfico, visto gue “traz em si
uma forma de saber, na medida em que j4 sistematizada, ainda que de maneira sinerética e
fragmentaria, significacSes explicativas do mundo ¢ do homem”.

QOutra forma de expressiio filoséfica, situada num patamar acima da pura vivéncia

pragmatica do senso comum, ¢ apresentada como gonsciéncia filoséfica pressuposia, dado

que atua acoplada 2 outras formas mais elaboradas de consciéneiz . Segundo ele (Idem, 22)

E assim que as formas de consciéncia humana, tais como a consciéncia
mitica, a consciéncia religiosa, a consciéncia estética, a conscidneia
clentifica, enquamic posturas especificas do homem fremte & sua
circunstdneia, para se constitufrem como forma de comhecimento,
pressuple necessgriamente uma concepcdo de mundo, da existéncia,
enfim, da realidade.

Finalmente, o professor nos fala de uma presenca da Filosofia num terceiro

patamar. Refere-se a uma forma de reflexio sistemdtica, intencional, com processos

epistémicos especificos e corpo de contetidos — conceitos e valores

capazes de dar conta das indagagbes que o homem levanta em sua
consciéncia a respeito dos vdrios aspectos do real. Neste patamar, a
atividade filosdfica se desenvolve de maneira explicita, tematizando tanto
a realidade pensada como a propria atividode de pensar, sendo entéio
tarefa assumida por especialistas que a ela se dedicam de maneira técnica,
metddica e sistemdtica.

Evitaremos, sistematica, intencional e deliberadamente, abordar a questiio da
“cientificidade da Filosofia”. Nio obstante, ¢ de extrema necessidade registrarmos que, em

nosso entendimento, a Ciéneia estd inserida no movimento da vida e do concreto ser

se decorresse de uma iluminaglo ou de alguma forma de evidéncia imediata. Dai a facilidade com que a
subjetividade, no seu confromio com a opacidade do mundo objetivo, cai em suas préprias armadilhas,

38




vivente. Seria demasiado distanie de nossas convicgBes, postularmos ou comungarmos
com convicgbes que tendam a reduzir 0 homem e 2 mulher 2 esquemas, regras, ou normas
pré-determinadas. Se constatarmos alguma veracidade no dito de que “a vida precede a
obra de arte”, nfo sera descabido defendermos que toda a realidade, em tltima instincia,
refere-se & pessoa humana. Neste sentido, € por causa dela e a seu servigo que deve estar 3
Ciéncia. Longe nos colocamos da defesa ingénus de uma Ciéncia neutra e absoluta, Fis
que nfio € neutro, nem abstrato, o ser humano que a produz.

Poderemos inquirir como € dado ao homem e 3 mulher produzirem Ciéncia, se eles
mesmos s80 produzidos, no dialético processo histérico. Permeia o movimento desta
pesquisa a crencga na possibilidade de vir-a-ser a pessoa humana produtora de sua histéria.
Num certo sentido. ac menos de sua histéria pessoal. Ndo obstante, isentos que estamos de
crendices que interpretam, linearmente, a aventura humana, permitimo-nos conceber uma
reciprocidade de condicionamentos enire o ser humano e o seu contexto. Se é assim, o
olhar langado sobre a realidade, jamais, sucumbird na nostalgia de um paraiso que se foi ou
na revolta contra a inexoravel dor que encerra o 4mago do ser vivente.

Contra a l6gica dos profetas dos fins dos tempos e o curandeirismo do misticismo
metafisico, sustentamos a defesa do ser humano, enguanto ser de possibilidades. Ndo fsse
desta forma, nem estariamos pesquisando. A possibilidade de desvendar arcanos segredos,
outrora, mobilizou pensadores. Simplesmente “pensadores™? Cientistas!!! Sempre que a
Ciéncia for entendida como movimento do ser em continuo movimento, esforcando-se para
ler e intervir, na realidade em construgfo, havers a alternativa de nomes-los assim.

Nosso problema tem se consignado, na anilise da formacio pedagogica do
professor de Filosofia. Move-nos a perspectiva de compreendermos, analiticamente, como
se processa, no momento atual, tal formacgfio. Porém, nfc optamos pelo conforto
“filosofico” da erudicdo académica, do écio reclamado por ilustradas mentes filosofantes,
nem vislumbramos ¢ enfrentamento de nossa problematica, dentro de um universo
estritamente abstrato. Mais que perguntar pelo “lugar”, importincia e/ou ensinabilidade da
Filosofia, ainda que reconhegamos a legitimidade de tais questdes, interessa-nos averiguar,
sobretudo, como se dd no chio da escola de ensino superior a formagio pedagégica destes

professores de Filosofia.

perdendo-se em Huses e alienamdo-se constantemenie...”
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Entretanto, dada a complexidade da arena em que nos metemos, impde-se a
necessidade de reconhecermos, “a priori”, a existéncia de uma relaciio muito intima enire a
Filosofia ¢ a Pedagogia. Dito de forma preliminar: toda pedagogia comporta uma filosofia,
ou seja, um “jeito” de ler uma dada realidade que se pretende critica e estd fundada numa
concepgiio norteadora de homem e mundo. Por seu turno, toda a Filosofia, em seu percurso
de construcfo, materializa-se, mediante wma pedagogia. VON ZUBEN (1992: 13)

proclama

filosofar é adenmtrar no portal da iniciagde & sabedoria que nos ensina que
todo saber passa antes de tudo pelo caminho da humildade e ndo pela via
real de um saber seguro de si.

Nisto consiste nossa curiosidade em buscarmos discutir a dimensfio floséfica da
Pedagogia, de um lado; ¢, de outio, a dimens#ic pedagdgica da Filosofia.
RUBEM ALVES (1981: 15) reflete que

( fato é que os homens se recusaram a ser aquilo que, & semelhanga dos
animais, ¢ passado thes propunha. Tornaram-se inventores de mundos. E
plantaram jardins, fizeram choupanas, casas e paldcios, construiram
tambores, flautas e harpas, fizeram poemas, transformaram seus corpos,
cobrindo-os de tintas, metais, marcas e tecidos, inventaram bandeiras,
construiram altares, enterraram os seus mortos e 0s prepararam pard
vigjar e, na sua auséncia, entoaram lamentos pelos dias e pelas noites...

O ser humano reconhece o evento em sua manifestacio, e ao instaurar, no encontro
com este, wmn sentido, o faz enfatizando a busca de sentido como tarefa maior. Alids, neste
horizonte, configura-se, como possivel, advogar que, para ele, viver € menos importante
que conferir sentido 4 sua vida. Assim, também, para o processo educativo, em particular,
e para o fendmeno educacional em geral, carece reconhecer ou desvelar um sentido.
Segundo GRANGER (1989:14), a intengdo “que habita toda filosofia, visa a organizar nfic
os fatos, mas significacbes”. Neste sentido, a Filosofia visa a indagar a propria esséncia da

Educacio em sua significacio titima.
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2. O ENSINO DE FILOSOFIA

Tniciando uma discussdo sobre o emsino de Filosofia, JAPIASSU (1997: 29)

S8CIEVE

Quando um mundo terming - mundo de pensamento que se desmorong -« &
o que se anuncia ainda ndo possui uma teoria para sua inteligibilidade,
torna-se urgenie que repensemos o pensamento, inclusive, 0 da ciéncia,
que se apresenta destituido de tedo dogma e voltado sempre para 0 futuro.
Tomada em 5i mesma a histdria € muda. Para que adguira sentido, precisa
ser interpreiada. Como nos alerta Descartes, ndo seremos filésofos lendo
toda o obra de Platdo e de Avisibteles ou recorrendo unicamente a Seus
argumentos; fazendo isto, ndo aprendemos ciéncia, mas somente historia.
Por sua vez, Kant recomhece que hd sdbios cuja filosofia comsisie na
histéria da filosofia e se esquecem, para informar o mundo sobre aquilc
gue é, de alimentar sua reflexdo nas fontes mesmes da razdo. Contudo,
diferentemente da teclogia, que 56 faz um juizo sobre ela mesma a partir
dos conceitos de Deus, de graca, de salvagdo, efc., sem Jjamais pdr em
guestdo os postulados fundamentais da crenga (fé), a filosofia precisa
constantemente questionar sua fé racional. E ¢ que vem fazendo desde sua
origem grega e ndo deve esquecer-e de fazer nos dias de hoje

Cada filésofo, lidando com os dados da realidade, “cria” um quadro conceitual
através do qual & examina, No coniexio em tela, a realidade a ser examinada € aquela que
se processa na escola de terceiro grau, visando 3 formagho de professores, Necessario
esclarecermos: o trabalho pedagdgico, articulado na perspectiva de formar educadores.

Qual a realidade do ensino de Filosofia nos cursos de Licenciatura? No dizer de
VON ZUBEN (1992: 8) “o ensinc de filosofia distingue-se de qualquer outro ipo de
ensino, pois é um ensino filoséfico. Exige da parte do professor a consciéncia da atitude
filoséfica. Em vez de contetidos expressos em dJoutrinas, teorias ¢ sistemas consignados
nas Histérias da Filosofia, o “objeto” da ensinabilidade e da apropriagéo € uma atitude”.
Caberia questionarmos quanto a possibilidade de se ensinar filosofia. Para GALLO (1997:
8) “a questdo da identidade do filésofo ronda nossas conversas € poucas vezes temos a
coragem de enfrentar essa indignag@o sobre o nosso trabalho”.

Em 1985, GIANOTTI perguntava-se: “O que anima o aprendiz do filosofar?”



Dentre os mais diversos motives ¢ posstvel apontar o gue faz dele desde
cedo um filosofo: ambos (professor e aluno) possuem aquele
distanciamento do mundo e aquela intimidade que s6 pode ser obtida pela
via da reflexdo. Nesse sentido, ndo se ensina filosofia, mas se alimenta o
desabrochar de wuma recusa secreta, de uma necessidade de recuo, de

enconfrar  um  caminhe  produtive  para wm  estranhamenic
atavico.(1985:13)

KANT (1980:407) nos ensinou que “a educacfio é uma arte, cuja pritica deve ser
aperfeicoada por muitas geracfes™. Defendeu nfo ser possivel ensinar Filosofia, mas
somente a filosofar (1984: 27). Assim, o trabalho que se desenvolve com a Filosofia, para
além de sua indevida disciplinarizacio, nas academias e escolas de ensino médio e superior,
€, antes, uma atitude. Est4 na ordem do ser, mais que na do dever ser.

A reflexdo filos6fica, pensada como arte, embrenha-se nas tramas da vida cotidiana
¢ o professor, desde a realidade interpeladora e escondida, lanca mfo de tods um
instrumental sistematizado do saber filos6fico para indagar, justamente, 20s seu alunos os
mais “simples” temas de sua vida.

RODRIGO (1987: 92), refletindo sobre o desafic de levar a Disciplina Filosofia

para alunos de “ciclo basico™ em curso de graduacio, defende que

Talvez, mais importante do que o conteiddo em si seja a postura que
orientard a prdtica pedagdgica do professor de Filosofia no dig-a-dia da
sala de aula... ... rata-se de uma ruptura com as concepgdes cristalizadas
do semso comum, mostrando gque a Filosofia comeca com a
problematizacdo daquilo gue parece obvio no mundo cotidiano. Mais do
que ensingr um confeido, € preciso instaurar uma postura Jfilosdfica que
comece por duvidar que a realidade seja um dado. Em suma, o que se
propGe é um trabalho docente calcado numa concepcéo que enfatiza a

Filosofia como reflexdo, descartando-se a erudicdo filosdfica como um fim
em Si mesmo.

Refletir sobre o ensino de Filosofia ¢ tarefa extensa e multidisciplinar. Quando
pensada enquanto Disciplina, talvez, tenba sido a “que mais intensamente sofreu as
conseqiiéncias das mudancas histéricas do idedrio pedagégico, e também aguela cujo

ensino esteve mais sujeito as vicissitudes decorrentes das transformacdes histéricas na

*2 KANT (Op. Cit: § 866) escreve que “4 Filosofia nunca é uma ciéncia perfeita, que se possa ensingr ou
aprender. Podemos aprender a filosofia somente, isto 6 a exercitar o talento da rezdo na aplicacdo dos seus
principios universals a determinadas pesquisas, mas sempre com @ reserva do direito da mesma razdo para
investigar aqueles principios em suas fontes e pava confirmd-los ou recusd-los "
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relacéo entre politica e educag8o” (SILVA, 1993a: 797)".

VON ZUBEN (1992) constata que “a problemética da apropriacéo do filosofar ¢ as
condicdes de sua ensinabilidade readguirem importéncia”. Porém, explica que essa & uma
“relagio de co-pertenga”, dado gue s6 & possivel decidir sobre wma, definindo a outra. A
grande quantidade de cophecimentos filoséficos, apreendidos ao longo de um Curso de
(Graduacio, nfo garants, por si 86, a capacidade de filosofar. Mister se faz reconhecer uIna
natureza diferenciada, no ensino de Filosofia, em relago aos demais, por ser este, j& em si,
um ensino flos6fico. Pedird do professor uma atitude filos6fica, antes que conteudos
expressos em doutrinas, teorias € sisternas, consignados na Historia da Filosofia.

Termos, entfo, que pesquisar uma problematica relativa ao ensino da Filosofia sers,
inevitavelmente, urna tarefa filoséfica. A atitude filos6fica coerente desejada, a0 NOSSO VeI,
serd a de compreender, desde uma perspectiva filoséfica, a Educaclo. A propria natureza da
educagdo exige uma reflexdo critica ¢, 34, a Filosofia, ac tomar a educagio como objeto de
suas indagacdes, estara filosofando.

Sendo assim, nossc olhar critico, acerca de uma de suas possibilidades de se
produzir, leva-nos, por tudo o que até agui temos refletido, a concebé-la como instrumental
valido para pensarmos, tambem, & educacgfio e suas infindas possibilidades de jeituras,

préticas e teorias. Nisto reside o intento deste capitulo.

3. A EDUCACAO COMO PRODUTO SOCIAL DO HOMEM

Pretensio grande seria abordar a tematica da Educagio, concebendo-a como algo
absoluto ou magico. Entende-se 2 EducacBo como processo continuo em gue ¢ SeT humano

desenvolve, aperfeigoa, vai adquirindo potencialidades. Ou seja, € uin processo continuado

53 Conferir a respeito CARRILHO (1987: 25-26): “E gque, se hd disciplina cujo conteildo tenha variado no
conjunto dos curricula escolares, surgindo ora pletdrico e dominante em relagdo as outras disciplinas, ora
encurralado e em guase desaparecimento, essa discipling é a filosofia. E poucas disciplinas terdo tomnbém
suscitade tantas discussdes e debates sobre o seu nivel de insercdio, o seu tem de leccinagdo escolar, e,
sobretudo, os sewus conleldos e objectivos”.
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de construgfo em que 2 pessoa realiza sua humanidade™. Nossa compreensdo € de que a
educagfio € um produto social do homem. Por isso, é muito intima a relacBo entre educacio
e sociedade. Segundo SEVERINO (1994: 71)

ocorre uma puisagdo entre o jogo de forcas gue constitui a sociedade e o
Jjogo de forcas gue se concretizam na educacdo, de tal modo gue, de um
lado, a forma desta se organizar reflete e reproduz integralmente a forma
de estruturacdo da sociedade: mas, de oupro lado, o processo de atuacdo
especificadamente educacional pode ter efeitos desestruturadores sobre o
sociedade, sendo entdo fator de mudanca social.

Significa dizer que a Educacsio € uma pratica social e histdrica concreta e, intrinsecamente,
associada a0 proprio processe de construcio do humano e do mundo humano, podendo ela,

inclusive, instrumentalmente, concretizar-se, favorecendo 2 DES( integracio) do homem na

sociedade, segundo os interesses em jogo. Neste sentido, a educacfio ¢ uma prética politica.

Conforme nos ensinga CHARLOT (1973), afirmar, hoje, que a2 educacio & uma
pratica politica pode soar 4 banalidade pedagégica, visto gue tudo € politica, “pois a politica
constitui uma certa forma de totalizaco do conjunto das experiéncias vividas numa
sociedade determinada™ (idem, p. 13). Verdadeiramente importante é saber em gque a
Educagfio € Politica. Ele apresenta quatro possibilidades de compreensio deste problema.

Vejamos:

@ _A Educacfio transmite modelos sociais de comportanmento

= cada classe social e cada grupo social engendra modelos de comportamento
ideais. Tais modelos s@io assimilados no contexto da sociedade global e refletem as
relagBes de forca entre as varias classes sociais.

® A Educacio forma a personalidade segundo normas gue refletem as
realidades sociais e politicas

» a educaciio internaliza as normas sociais, fixando-as no amago da personalidade
estruturas psicologicas de dependéncia, rentincia e idealizacio.

3% Mister declaranmos que esta humanizacio ocorre na propria historicidade humana, Nio trate-se de uma
abstragio filosofica (RASIA, 1M, ¢ GERALDI. C. M. G. dvaliacdo ou Comtrole? {1980: 77}. Neste caso
especifico, teoricamente, a escola é uma agéneia, ndo 2 imica e, talvez, nem a mais importante, com
coniribuic e competéncia para tanto visto que ela enquadra-se 1o contexto da histdria humana,




® A Edueacdo difunde idéias politicas
o z classe dominante impde suas idéias politicas para passar ideologicamente suas
finalidades, seus inferesses e sua concepeio de sociedade para a sociedade global.

© A Fducacioe ¢ Politica 3 medida em gue ¢ encargo
instituiciio social caja orgapizacho e funciomamento dependem das
relacdes de forea sociais e politicas

« “ A escola & uma instituicko oducativa: esforga-se por colocar em aclo os meios
mais eficazes para alcancar as finalidades educativas perseguidas pela sociedade.
Transmite s criancas modelos explicitados e estilizados de comportamento, isto €,
modelos mais puros, mais esquematizados, do que aqueles que a crianga adquize
atraves do contato social direto. Ensina as criancas a se controlar, isto &, dominar
seus impulsos sexuais ¢ agressivos, ¢ facilita a sublimagfio inculcando-os cerios
ideais. explica-lhe, direta ou indiretamente, o que € a scciedade, como ela funciona
e quais sdo os deveres dos cidadios. Em suma, a escola visa a uma transmissdo
mais eficaz dos modelos & das normas de comportamento, dos fundamentos éticos
do controle pulsional e das idéias séciopoliticas™

A compreensio de que o professor € um trabalhador intelectual® e que desenvolve
seu trabalho, prioritariamente, no espago da escola - esta concebida como "o local
privilegiado onde o ensino se dé de forma mais sistemndtica, desenvolivida ¢ intencional na
sociedade capitaiista"36- parece possibilitar entender que seu trabalho se operacionaliza,
mediante uma acurada prética pedagbgica. A andlise dessa pratica pedagogica, mediante
am trabalho facilitador da producfio de novos conhecimentos € de suma importéncia, uma
vez que ela diz respeito ao projeto politico de quem a desenvolve.

Compreendemos a educagfo como um fazer humano situado e datado. Disso resulta
a convicglo de que a educagio ¢ uma préatica de pessoas concretas com € para pesseas
concretas, Quer dizer, é uma acfo social efetiva cujo escopo volia-se, primariamente, para
necessidades inerentes & propria natureza da pessoa humana em suas multiplas ¢
contextualizadas relagdes.

Tal empreendimento "prético” se realiza, mediante a interagéo de diferentes pessoas
ante efetivos desafios, advindos da realidade; &, por isso, wma praxis social, visto que alinha

o escopo de transformar a realidade aquele de transformar a pessoa humana concreta’; os

3SRIBEIRO, Maria L. Santos. A Formagéio Politica do Professor de I e I Graus.

3EREITAS, Luiz Carlos. Critica da Organizaclio do Trabalho Pedagdgico e da Didatica. P. 83.

3 Um estudo importante do conceito de préxis foi realizado por VASQUEZ (1987: 3/9). Dentro da tradicdo
marxista, ele define praxis como “atividade maierial do homem que transforma o mundo natural e social
para fazes dele um mundo humano”.
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contetidos da intervencio laboriosa ao aprendizado e 3 sistematizacfio das concepcBes de
homem e mundo contidas na acio realizada.

Segundo ¢ pensamento gramscianoc, "a identificagfio entre teoria & préatica é um ato
critico pelo qual a prética aparece como racional € necesséria, ou a teoria como realista e
racional"®®. Pode-se, entfo, inferir que © processo educativo se revela na totalidade da vida
humana, o que pressuple a presenca atuante de protagonistas que, no ato do seu agir
interativo, produzem e sistematizam conhecimentos ac mesmo fempo em que realizam
efetiva interveng8o na realidade social. Ors, se € verdade que os conhecimentos resultam de
uma incessante produgfio da engenhosa curiosidade do animal homemy/mulher sobre a
natureza ¢ a cultura, e, se considerarmos que o trabalho que transforma e natureza bruta,
tornando-g natureza com-sentido {organizada), transforma, igualmente, a natureza deste
amimal pensante, tornando-a natureza humana; entio, € pertinente advogarmos a
intermediag8o do trabalho educativo para a intervengfio ética ¢ a producdo da cultura.

Tendo em conta o universo desta pesquisa, dirigida ac Ensino Superior, faz-se
mister declinarmos, ainda que brevemente, a visfo de Universidade que emerge de nossa
discussdo. Considera-se que um dos grandes desafios que se apresentam para as
Universidades, enquanto instincias de producfio e disseminaciio de conhecimento, refere-
se, no momento atual, a seu acimulo e & velocidade com que o mesmo ¢ gerado e utilizado
pela sociedade. Hoje, disseminar conhecimento j4 nfio € fazer viajar toneladas de papel
impresso por mares bravios ou bucélicas rodovias, mas embrenhar-se nas vias velozes da
“internet” e de uma multiplicidade de meios. Cunharam-se termos como “inteligéncia
artificial”, “mitiplas inteligéneias™, “sociedade do conhecimento” e outros. Todos eles,
quase sempre, acompanhados do paradigma da “Qualidade Total”. Vive-se na era da
Cibernética, da Robética, da Informatizagdo. Os progressos alcangados em todos os campos
da Ciéncia ¢ da Tecnologia promovem modificacfes, nas concepees de homem/mulher e
mundo. N#o bastasse, tudo o quanto aludimos tem, como cenério, 0s “novos tempos™
tempos de globalizacéo.

Nao obstante todo o ufanismo, decantado pelos arautos dos “novos tempos™, custa

oferecer razles para ¢ elevado indice de desemprego e crescente miséria do planeta

*® GRAMSCI (1975: 15) - [} Materialismo Storico, Torino. Ed. Reuniti,



humano. Analfabetismo e pestes medievais, guerras de toda sorte, exclusdo ¢
desinformacdio, sio tragos que estfo presentes e nfio ha como ignora-los.

Parece que uma das responsabilidades da Universidade serd o de repensar,
continuamente, a formacio para a vida, através de fundamentos basicos cientificos e de
metodologia propria, para confrontar-se com o desconhecido. Deverd visar nfio mais a uma
formacgo terminal, mais 2 uma atitude filoséfica e cientifica para a vida, para ©
conhecimento © para com a possibilidade de reflexfio critica ¢ Intervengdo criativa no
concreto mundo da vida.

A Universidade devera, assim, repensar sua proposta educativa, retomando para sia
questo das concepgbes fundantes que presidem o seu fazer. Perguntar, por exemplo, pelas
convicgbes —~ ou imposigdes ideoldgicas — que encerram seu agir. Em periodo de
desemprego e desprestigio de varias das, tradicionalmente, consagradas profissfes, inquirir
acerca dos profissionais a formar e de sua competéneia técnica e politica, e, mais ainda,
questionar sua propria razio de ser ¢ o papel que lhe ¢ dado desenvolver nos tempo atuais.
Obietivar seu Projeto Histérico consoante & sua funcfo social. Para tanto, fer-se-a em conia
5 realidade em suas entranhas, far-se-4 necessirio avaliarmos a prética pedagdgica e
revisitarmos teorias, sob a Otica da realidade e diagnose das priticas, que foram
cristalizadas, desde uma perspectiva epistemol6gica especifica, por empolados académicos.

Neste horizonte, parece falso advogarmos ser compromisso da Universidade fazer
outra pesquisa senfio aguela voltada para questdes basicas do Pais e das comunidades.
Falso, também, seré ignorar as necessidades e condigBio de possibilidade dagueles que a
procuram. O Pais passa por um desmonte escandaloso do sistema educacional, com a
imposicio de um receitudrio, indubitavelmente, excludente. Argumentos falaciosos séo
divulgados para esconder que caminhamos em vias privativistas, sorrateiramente,
implantas, através de medidas governamentais. A comunidade precisaria entender, mais
claramente, questdes concernentes ao Crédito Educativos, 2 Filantropia, ao “Provdo”, ac
Exame Nacional de Cursos, a Autonomia Universitaria, e, a multiplicacio de “fundagbes™
de Universidades ptiblicas do setor estatal que cada, vez mais, vendem seus servigos.

Com as FEscolas Publicas estatais sucateadas, os professores aviltados em sua
dignidade profissional ¢ uma avalanche de medidas de conteng@o na politica educacional, o

cidaddio, ainda nfo miseravel, que — ironia — privilegiadamente — consegue chegar a0 Curse
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Superior, vé-se, muitas vezes, na condigSio de trabalhador a tempo integral e eventual
estudante universitario. Algumas vezes so “tomadores” de aula mais que estudantes.

A Universidade, enquanto Instituic8o de uma maneira geral, parece nfio estar atenta
a realidade deste aluno ¢ nlo contemplar a sua efetiva experiéncia de vida na organizagiio
de seus Cursos. No caso dos Cursos de Licenciatura, mesmo se o estudante trabalha como
docente em escola publica ou no segmento nfio estatal, este trabalho nfio é considerado,
sequer, na hora de realizar o seu estagio curricular.

Nos tltimos decénios, com a introdugfo no Brasil das teorias criticas da educacio
temos assistido a uma esforgo em articular educacfio e trabalho, como pontos desde os
quais serd estruturado o sistema educacional, com sua proposta pedagbgica.

Parece-nos que a indicagfo do trabalho, como articulador curricular central, atende
4 necessidade de formulacfio de uma teoria pedagbgica que assuma a indissociabilidade
enire teoria/pratica. Implica concebé-lo como “stividade ao mesmo tempo tedrica e pratica,
reflexiva ¢ ativa”, (KUENZER, 1988: 27).

De forma mais incisiva (KUENZER, 1988: 118) opina que

Ciéncia e trabalho, estabelecendo novas formas de relacdo, passam a
exigir um intelectual de nove tipo; ndo mais o homem culto, o politico,
mas o dirigente, sintese entre o politico e o especialista. Homem capaz de
atuar praticamente, trabalhar tecnicamente e ao mesmo tempo trabalhar
intelectualmente.

FREITAS (1989) tem utilizado a denominacio “Trabalho Pedagégico” para
expressar a a¢fo desenvolvida, no interior da escola, por docentes e discentes, voltada 3
aquisigéo do conhecimento sistematizado® . Ele propde que “uma analise da organizacio do
processo de trabalho pedagégico nfio pode prescindir de um exame da organizacdo do
processo de trabalbo da escola como um todo e das relagdes que esta estabelece com a

sociedade na gual esté inserida”.

* Alertando que a pratica determina o conhecimento mas nfio ¢ em si mesma o conhecimento, Freitas (Op.
cit.) recorre a Kopnin na seguinte citagdo: “ndo se pode incorporar incondicionalmente a prdtica ao
conhecimento como degrou deste. 4 importdncia da prétfica no conhecimento seria apenas diminuida ¢ o
prdtico perderia a sua especificidade e a diferenca radical que o distingue do tedrico, caso se considerasse a
pretica apenas como degray, como momento no movimento do conhecimento. E porque a prdtica é a base, o
fim e o critério de veracidade do conhecimento, que ela ndo é conhecimento mas determing a atividade
radicalmente diversa dele. Por isso seria errdneo inserir a prdtica no conhecimento, sobretudo no
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A critica feita 4 Escola capitalista desvelon o seu carater reprodutivista das relagfes
e desigualdades sociais. Sendo assim, migra, também, para a Instituic8o escolar, a Divisio
Social do Trabatho. concretizada ndo sé mediante as relagBes que se déio em seu interior,
mas também na separacio que ai se faz entre teoria e pratica. Assim, hd 0s que os pensam
os curriculos, programas, avaliagho, etc., e ba 0s que execulam © que, em msténcia
superior, foi determinado. Na verdade, ¢ fora da escola que tal divis#io se origina.
Entretanto, é possivel organizar a Escola de forma a modificar estas relagbes? FREITAS
(1992a) defende que “a principal garantia de mudanca das relagfes de trabalho no interior
da escola, sers dada pela criagfio de formas democraticas de gestdo escolar que devolvam a
escola 2 seus atores principais: alunos e professores”.

Na reflexsio sobre os pressupostos tedricos da relagio entre Educagiio e Trabalho e o
trabatho pedagégico que busque incorporar & agfo educativa o trabalho, como exo
articulador central, poderemos considerar alguns critérios, como porteadores do projeto

pedagégico. Vejamos alguns que nos séo indicados por KUENZER (Op. cit.: p. 38):

o aadequacdo a realidade concreta na qual vive ¢ aluno, que deverd ser
capaz de compreendé-la e transformd-la; em sintese, seriam
privilegiados 0s conteiidos revestidos de atualidade, que, resguardado
o cardter de totalidade das unidades selecionadas, compde os diversos
campos do conhecimento, considerades indispensdvels para que o
aluno possa compreender e participar da vida social e produtiva,
marcade pelo avango cientifico e tecnolégico e pelos imperativos de
democratizacdo econdmica e politica; ou seja, a escola deve tomar a
prética social como ponto de partida e critério de adequagdo;

s a consideracdio da concepcdo de mundo, das formas de aprender, dos
interesses e hecessidades da maioria da populacdo, particularmente no
que diz respeito ao exercicic do trabalho e da cidadania, propondo
conteidos e formas metodolégicas que permitam ao aluno usufruir de
seus direitos e participar ativamente da vida politica e dos beneficios
gerados pela producdo;

e o proposicio de formas de organizac@o flexiveis e adequadas as
caracteristicas do aluno concreto, seja ele crianga ou adullo, estudante
ou trabalhador.

pensamento. O marxismo ndo juiga a prética um momento subordinado, um degrau do conhecimento e ndo a
incorpora ac conhecimento, mas a teoria do conhecimento” (p. 171).
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4. A ESCOLA COMO ESPACO PARA A FORMACAQC DE
PROFESSORES

¥ nossa intencio desenvolvermos algumas reflexes sobre a formac8o do professor.
O esforgo em articularmos as idéias expostas na presente reflexfo toma, como pressuposto,
todo trabatho de elaboragfio reflexiva até o momento empreendido. Desejando delinear,
preliminarmente, um “perfil” que exteriorize o ideal de professor que estd em nossa mente,

tomamos de emprestimo as palavras do professor Paulo FREIRE (1997: 115-1167)

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade
contra o auioritarismo, da auwioridode comtra a licenciosidade, da
democracia confra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a
Javor da luta constante contra forma de discriminacéo, contra a dominacdo
econbmicg dos individuos ou daos classes sociais. Sou professor contra a
ordem capitalista vigenie que inventou esta aberracdo: a miséria na fatura.
Sou professor a favor da esperanga que anima apesar de tudo. Sou
professor contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a
Javor da boniteza de minha propria prética, boniteza que dela some se néo
cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se niio luto
pelas condigbes materiais necessdrias sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o risco de se amofinar e de jd ndo ser o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz, que cansa mais ndo desiste. Boniteza que se esvai de
minha prdtica se, cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos,
ndo canso de me admirar.

Néao iremos enveredar pelo discurso muito divalgado de que a Escola é um aparelho
ideolégico para a reproducBio ¢ disseminacio das idéias das classes dominantes. Nio
ignoramos que fatores externos sfio primordiais, na teorizagfo da pratica educativa
desenvolvida na Escola, desde que nfio a estandartize dentro do plano causal que tanto
denuncia. N8c obstante, basta-nos, no momento, pensar a Escola como um concreto onde
se dfio diferenciadas praticas sociais*® que interiorizam atitudes, formas de conduta

aceitagio das relagSes sociais imperantes. Este € o palco sobre o qual o professor

* Wolcott (1975: 111) lembra que a questiio da educagfio deve ser analisada sempre dentro de um contexto
mais amplo. “Ele vé o professor tanto quanto o aluno, como uma pessoa, que é também um fitho ou filhe,
taivez um irmdo, possivelmente um colege, ou pai, pessoa que desempenha uma mudtiplicidade de papéis,
peEssed gue esid ao mesme iempe aprendendo e transmitindo wm conjurto de valores”.
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desenvolve o seu trabalho pedagdgico. Vejamos, entfio, algumas caracterfsticas deste
ambiente.
Segundo ENGUITA {1989), a obsessio pela mamstencfo da ordem ¢ uma das

caracteristicas mnportantes, se nfo a mais, que as escolas 18m em comum

@ ordem pode ser defendida por razdes técnicas, tal como a impossibilidade
de que a voz do professor chegue a todos se alguns falam ou o fazem em
voz alfa. 4 maioria dos professores, para néo dizer a totalidade, pensam
gue € a condicdo imprescindivel de wma instrugdo eficaz. Diante de
gualguer turma de alunios é uma obsessdo permanente, e diante de alguns,
os “grupos dificeis”, pode chegar a converter-se no imico objetivo. Muitos
professores tém a primeira noticia disso guando, ao incorporar-se a uma
escola, o diretor adverte-os gque ndo importa tanto o que ensinem a seus
alunos quanto que saibam manié-los em ordem. Com raras excecbes, 0s
demais acabam por aprender a mesma coisa pelo caminho™.

Vinculada & questfo da ordem estd a da competéncia “técnica” do professor para
imopor a autoridade ¢ a submissfio & mesma. Confundem autoridade com autoritarismo,
reduzem os estudantes a meros executores de tarefas, previamente, determinadas, como se a
autoridade fosse instrumento para estabelecer a submissdo, e, portanto, da negaciic do outro
enquanto ser de possibilidades. Dessa forma, parece oportuno manter os jovens num estado
de dependéncia crdnica: eles nfo pensam, n&o sabem, nfo querem. Eles apenas “aprendem”
e obedecemn. Tal postura estd oposta 3 livre criatividade e ao exercicio da criticidade
inerentes ao ser humano.

Outra marca do trabalbo escolar, no que tange ao universo de suas relacBes, ¢ a
impessoalidade. Parece que nfo existern, em algumas situacBes, pessoas concretas. As
caracteristicas individuais e as necessidades pessoais sfo remetidas ao coletive “alunado”
(para alguns, “clientela”) e aos parimetros que delineiam o perfil deste “alunado”. O aluno
transforma-se em numero de matricula, grau de escolaridade, cor de fardamento, etc..., ©

que se pede € sua adequacgio™ ao retrato coletivo, tragado, ow, na categoria em que foram

* Enguita. Op. cit. P. 163.

*2 Mais uma vez recorremos a Enguita (p. 168) no longo trecho que merece citagio: “Esta aprendizagem &
propiciada através da desconsideracdo na escola das caracieristicas adscritas que fuzem de cada
componente wm individuo dnico na familia. Nesta dificilmente se podem enconirar pessoas do mesmo génerc
e idade, de forma que us especificas combinagbes destas duas caracteristicas configuram identidades tnicas
em forno das quais giram as atitudes e expectativas dos demais com velacdo agqueles aos guais
correspondem: ¢ bebé, a menina pequena, © adolescente homem, a mde adulta, ¢ avé ancido, ete. Na escola,
em troca, tais caracteristicas, ou sdo ostensivamente - ou prefensamente - ignoradas, como ocorre com ©
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incluidos; “deverd aceitar ser tratado como exercendo um papel mais ou menos preciso:

aluno, alupo da terceira série, alunc de geografia da terceira série, aluno repetente de
geografia da terceira série, ete.” (ENGUITA, op. cit.: 168).
FREIRE (1981: 67-80), falando de um modelo de educagéio, classificado por ele

como "EducacBo Bancaria”, enxerga algumas posturas inerentes ao trabatho desenvolvido

pelo professor:

& & B8 @

&%

educador é o gue educa; 0s educandos, os gue sdo educados;
educador ¢ o gue sabe; os educandos, o5 que ndo sabem;

educador ¢ o que pensa; os educandos, os pensados;

educador é o que diz a palavra; os educandos, os que escutam
dociimente;

educador é o que discipling; os educandos, os disciplinados;
educador é o gue opia e prescreve sua opedo; 05 educandos os gque
seguem a prescricdo;

educador ¢ o que atua; os educandos, os que 1ém a iHusdo de gue
atfuam, na afuaedo do educador;

educador escolhe o conteudo programdtico; os educandos, jomais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

educador identifica a awtoridade do saber com sua autoridade
Juncional, que pde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes, devem adaptar-se as determinagdes daquele;

o educador, finalmente, ¢ o sujeito do processo; 08 educandos,
meros objetos.

Seguindo 0s passos do pensamento freiriano, poderiamos caracterizar, ainda, tal

docente como sendo:

e © senhor e dono absoluto da verdade;

e aquele que tem a posse do saber cristalizado e repassado de geragfio-a-

geracdo sem nenhuma possibilidade de questionamento, critica ou

interveng@io por parte do seu alumado que, para ele, € clientela passiva ¢

vazia, "tabula rasa”™:

¢ o professor que se enquadra perfeitamente no modelo da escola

iradicionalista e mnaquele da '"competéncia” moderna que credita a

competéncia o actmulo maior possivel de contetidos acabados. Para cle, a

género, ou desaparecem como diferenciadores dentro dos coletivos, para limitar-se a diferenciar os coletivos
entre 51, como OCcOrre com a idade - e, nas escolas mistas, também com o género. Assim, os aluncs véemese
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ciéncia continua sendo objetiva e neutra € ¢ "saber”, um patriménio a ser
perpetuado;

e ¢ o famoso professor das fichinhas amareladas, do "guem manda agui sou
eu”, ou, ainda, do "vood sabe com quem estd falando?";

= umn professor preocupado com a ordem, a disciplina, cujos resultados de seu
trabatho sfo traduzidos em termes de "notas™;

e seu firabalho ¢ concebido como apolitico, por isso compreende que &

suficiente transmitir contetidos e impor disciplina para formar bem sen
alunado.

As relacdes que se desenvolvem, no interior da escola, sfio, naturalmente, méveis,
como todas as demais. Professores € alunos estfio envolvidos, em relagBes complexas, na
sala de aula e que envolvem relagSes sociais, politicas, e, também, epistemoldgicas do
proprio saber que esta Ia, porgue o professor € sempre professor de alguma coisa. Contudo,
o espaco micro da “aula” indica que toda produgfo, que dela deriva, € produto coletivo, a
produgfic do saber, na sala de aula, resulta do trabalho do professor e do aluno. Entretanto,
essa relagiio de reciprocidade ¢ negada, pela atuaglio arbitraria do professor, sobre a

personalidade do aluno. Sendc vejamos:

estd submetido a um poder alheio por boa parte de sua vida

deve obediéncia & autoridade do professor
€ cumprimento rigoroso de suas determinacdes
estd vinculado G sua visdo de mundo

e quase sempre obrigado a aderir g ela, eic.

Quadro 1

designados e confinados a grupos homogéneos que se constituem em caiegorias definidoras de acorde com
a5 quais sdo tratados 2 se esperam gue giam.
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determing o objeto do trabalho escolar do aluno

¢ decide sobre 0 seu processo de trabalho
determina os instrumenios e critérios da avaliacdo
fem a palavra final quanitc ac “aproveitamento”

¢ “progressos” do estudanie, elc.

Quadrs 2

Neste horizonie, propusemo-nos a pensar 2 pritica pedagdgica do professor. Aqu,
se coloca uma questfo fundamental que a todos deve preocupar: por gue me tornel um
professor? Que sentimento me mobilizou a falar deste lugar? Naturalmente, ligada a esta
questfic, tantas ouftras poderfo se formular. Por exemplo: o que significa para mim
"ensinar” ¢ até que ponto estou também eu comprometido em "aprender”? Uma tentativa de
construir respostas para as questSes gue se colocam, vislumbra, no proprio contetdo delas,
uma outra possibilidade de pensar o docente diferente daquela restrita a uma educagiio
bancaria.

Poderemos tragar o seguinte perfil deste professor:

# supera o desgastado conceito da sala de aula como o espago, onde se
pronunciam conte(idos programaticos;

s © Seu Compromisso com ¢ ensinar € grande, & medida em que & grande,
também, seu compromisso com o aprender;

e mais que ensinar as cento ¢ tantas paginas do livro de sua Disciplina,
interessa percorrer, com o estudante, um caminho que o leve a produzir seu
proprio conhecimento sobre determinado assunto;

e ¢ interativo e respeita o limite de cada um sem conformar-se com o
nivelamento por baixo, mas, buscando liderar um processo onde cada um
produza seu proprio conhecimento dentro dos condicionamentos e das

limitacfes presentes ao mesmo;
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¢ esta comprometido com a Educaclo e busca criar lagos de amizade, respeito
e corresponsabilidade com os estudantes que sdo amados e valorizados como

pesseas.

Entretanto, seria ingenuidade de nossa parte se levassemos a crer que o professor é
isto ou aquilo, dependendo, unicamente, de sua op¢fo individual Sem divida nenhuma,
suas opgles politicas, ideolégicas, ¢ por que nfo dizer, sua histéria de vida, estardo
presentes, de forma preponderante, em sua prética pedagdgica. Mas, ¢ professor nfo é um
anjo, nfo ¢ um exira-terresire, € uma pessoa concreta, com iodos os limites e
condicionamentos, presentes a qualguer outra pessoa. Portanto, passivel daguela
consciéncia ingénua que credita, para o além, a redencB0 das adversidades pessoais ¢
sociais; ou, ainda, daquela que, apesar de conseguir fazer a leftura dos mecanismos de
dominagio ¢ manutenciic do sistema, nfo se apercebe responsdvel ou capaz, de intervir
para a transformacfo da injustica estrutural. Contudo, o professor é um trabalbador que,
pelo exercicio profissional de seu oficio, realiza um trabalho de amplas dimensdes sociais.

As consideragOes tecidas, até o0 momento, levam a questionarmos se, realmente, a
escola tem se constituide em um espago de formac#io para seu corpo docente, e, antes, quais
as suas possibilidades para materializar-se como uma comunidade em formacfo. Sabemos
que todos estamos, em reciproco processo de formacfo. Parece razoavel que o
professor/professora possa conceber seu espaco de trabalho, como um lugar de sua

formacio.

5. PENSANDO A FORMACA©O DOS PROFESSORES

Fregiientemente, temos encontrado colegas, ex-alunos, exercendo o magistério em
escolas da Rede Publica ou do segmemto nfo estatal. Estes, e, também, numercsa
quantidade de docentes dos quais fomos professor em Cursos de Pos-graduagic ~
EspecializacBo em Metodologia do Ensino Superior — no interior do Estado de

Pernambuco, apresentaram-nos, €, com grande énfase, muitos dos gquestionamentos que nos



propusemos trabalbar, neste momento de possa reflexfio. Na sua grande maioria, séo
pessoas simples, preocupadas em enfenderem melhor seu trabalbo; e, 0 mais importante,
sernpre acreditando no que faz.

As vezes, a analise que se faz do trabalho desenvolvido pela Escola constitui-se
mum verdadeiro *“joge do empurra” que busca 2 todo custo encontrar culpados para
gualguer coisa que acontess dentro dela. Tal procedimento se demonsira parcial, uma vez
que, pode incorrer numa leitura tendenciosa, visto que perde a dimens8o da totalidade. Nao
obstante nossa ponderacio, devemos declarar, como 6bvia, a certeza de que a escola nfo
estd sozinha nos ares € que, dentro dela, nada acontece, gratuitamente.

Cabe-nos - mesmo entendendo que 2 responsabilidade pelo descaso em que se
encontra a educacfo e os vérios problemas pelos quais passa o sistema educacional nfo
podem ser creditados ao professor, ou ao alno, ou 2 familia deste, nem simplesmente
afirmar: “é deste ou daguele governante™ - perceber que hé todo um sistema educacional,
acoplado a um sisterna maior, uma politica social, econdmica, implantada no pais, com
gerentes visiveis. A Escola deve ser interpretada, neste contexto, come também, desde as
relacdes sociais Internas € externas, por ela vivenciadas.

Varios sfio os antigos alunos que revelam sua preocupacio com a necessidade de
continuarem a formacio recebida durante os anos de Universidade. As principais “queixas”
sio: apds ter cursado a Faculdade, confessam seu desencanto para com o “amontoado de
teorias” apreendidas na mesma: “as teorias nfio tém nada a ver com a pratica”; relatam nfo
saberem o que fazer com o que aprenderam ¢ nfio saberem lidar com as demandas sempre
mais provocativas da sala de aula. “Se pelo menos, o curso tivesse encarado os problemas
gue eu trazia do chiio da escola quando universitéria e trabalhadora...”, confidenciou-nos
umna jovem professora. Entretanto, falando em formaclio de professores, estamos diante de
uma problematica em que nfo ha receitas, nfio ha férmulas mégicas; mas, imprescindiveis
se tornam, decisfo, vontade pelitica e trabalho em conjunto.

Um ex-aluino deixou entrever a insatisfacio para com a formacHio académica
recebida perguntando: “N#o poderia ter sido diferente?”. Parece que sim. Mas, diferente
como? Diferente por ser diferente? Todos nds temos sempre a sensagfo de que o fato

ocorrido no momento passado poderia ter sido diferente. E poderia! O problema € que tudo



gue fazemos pressupde escolhas, nfio acontecem ac acaso. Ou fomos nés mesmos gue
escothemos a motivacio do nosso agir ou ocutros ¢ fizeram por nés.

Pensar a formacHo dos professores implica, enire outras coisas, discutir o lugar da
Escola na sociedade atual e seus compromissos como uma agéneia “muito qualificada™ do
sistema. Parece necessario termos clareza de qual € o seu Projeto histérico; isto €, qual € a
visfo de mundo, homem e mulher, sociedade que preside e permeia toda pratica instalada:
aonde queremos chegar? Que tipo de homem e mulher pretendemos coniribuir para formar,
mediante nosso trabalho pedagégico? Leituras existern que nfo conseguem exirapolar as
poucas paredes da escola para procederem a uma andlise mais profunda. Nio obstante é
necessario termos em conta que, fundamentalmente, somos pessoas cuja contribuicio social
¢ influir na formag8io de homens e mulheres que atuarfio na sociedade como profissionais. B
importante saber ¢ para qué: Formar quem? Formar para qué?

Parece que um dos caminhos de possibilidade que nos favorece pensar uma Escola
methor & mais comprometida com a formacgo cidadd®™ de seus alunos ¢ este da formagio
de seus professores. Porém, formar professores implica, em primeiro lugar, formar cidadfios
criticos e comprometidos com a cidadania e a justica.

Nao ¢ de hoje, no Brasil, que a questfio da formago tem sido objeto de estudos e
debates.

O final da década de 70 ¢ muito importante, para nds, porque marca ¢ inicio da
reorganizacfo da sociedade civil brasileira, apds longos quinze anos de governo militar.
Nessa conjuntura, varios sio os educadores que denunciam a faléncia do ensino e da
organizagdo escolar. No calor de todos os movimentos sociais, podemos constatar um
fortalecimento das associagdes de classe, com a emergéncia de novas personagens na cena
politica, sem contar que a propria sociedade, e, também, os professores, redescobrem a
responsabilidade social da profisso de educador.

O Movimento Nacional pela formacdo do educador tem sua origem, no final. da

década de 70. Porém, articula-se, mais enfaticamente, em 1980, com a instalacfio, durante a

5 Wale ressaltar que néo confiamos ingenuamente que a educagiio abrirs para nés as portas de uma sociedade
transformada em seus fimdamentos. Desde muito temos sxpressado nossa convieglio de gue 2 educaghic nio €
uma panacéia, o remédio para todos os nossos males. Com FREIRE {1995: p. M) concordamos que “ndo 44
para dizer que a educagdo crie a cidadania de quem guer que sejo. Mas sem a educagdo é difici] construir a
cidadania. A cidadaria se cria com uma presenca ativa, critica, decidida de todos nds em relagfio 'a coisa



I Conferéncia Brasileira de Educagdo, do Comité Nacional Pro-formacdo do Educador. No
ano de 1983, este Comité passa a organizar-se como Comissfo Nacional de Reformulacio
dos Cursos de FormagBo do Educador, para, a partiv de 1990, tormar-se Associagio
Macional pela Formagio dos Profissionais da Educacfo.

A ANFOPE assumiu a lideranca do movimento pela Formag#o dos Profissionais da
Educacfio. Tratando da Formaclio de Professores, ela coloca indicadores para & formac8o

docente :

. novas formas de_relacdo teoria/prdtica que implica em assumir wma
postura em relagdo 4 producdo de conhecimento gue impregna a
organizacdo curriculor dos cursos, e ndo se reduz & mera justaposicdo da
teoria e pratica em uma grade curricular; teoria e pratica gue perpassam
tode o curso de formaclo e ndo apenas a prética de ensino, o gue implica
em novas formas de organizacfo curricular dos cursos de formagde; a
énfase no trabalho docente como base da formagdo ¢ fonte dessa forma
nova de articular teorig/prdtica; énfase no desenvolvimento de
metodologias para o ensino dos contedidos das dreas especificas; tomar o
frabalho como principio educativo na formagdo profissional, revendo-se
0§ estdgios e sua relacdo com a rede publica e a forma de organizagdo do
trabalho docente na escola; e énfase na pesguisa como meio de producdo
de conhecimento e intervencdo na prdtica social. (1997: 4)

A formacio do professor se institucionaliza no Brasil, nos anos 60, em cursos
especificos universitarios, no afd de substituir meédicos, engenheiros, advogados e
professores improvisados. Os professores recém-formados, entfio, projetam libertar dos
manuais e enciclopédias, vindas de além mar, ¢ reclamam programas ¢ materiais adequados
as necessidades macionais. Foi um momento de adaptacdo e elaborag8o de curriculos novos,
em atencfo ao nosso contexto cultural. Em 62, a LDB determinou que o professor de nivel
médio recebesse a formacio em Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Conforme a Lei 5.692 de 1971, “a formag8o de professores ¢ especialistas para o
ensino de primeiro e segundo graus sera feita em niveis que se elevem, progressivamente,
ajustando-se as diferencas culturais de cada regific do pais, e com orientacfio que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas , area de estudo € as

fases de desenvolvimento do educando”. Aqui hd uma pretensa flexibilidade que, na

publica. Isso € dificlimo, mas é possivel A educocdo mio é o chave para a trapgformacdo, mas é
indispensivel A educacdo sozinha ndo faz, mas sem ela também ndo 6 feita a cidaduric”.
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verdade, nflo ocorreu. De fato, o professor torna-se, progressivamente, um “tarefeire™ de
qualificacfio duvidosa ¢ remunerac8o decadente.

Os anos 80 sfo de tentativa de articulaclic mais efetiva dos movimentos sociais;
porém, caracterizados por uma grande counfusfo nas politicas governamentals. Mesmo
quando se apregoava que a prioridade era para o social, parece que muito pouco ou quase
nada era feito para sinalizar a efetiva vontade politica do governo, no sentido de dar 3
educagfo a prioridade que anunciava ter, ¢ aos educadores, a formago, condigBes de
trabalho e reconhecimento social.

Nos anos 90, estiio em curso, em diversos paises do mundo, também, no Brasil,
reformas educacionais para adeguarem seus sistemas de ensino as politicas de ajuste
econdmico, requeridas para sua insercdo no mundo globalizado. O que se percebe € que a
politica governamental parece seguir a orientac8o internacional de formar o cidaddo
produtivo, melhorar os indices de produtividade do sistema educacional (evasio,
repeténeia), criando-se classes de acelerac8o, aulas de recuperagio, redefinicio da forma de
promog¢io escolar em ciclos. Institucionalizam-se as avaliagOes de ensino da Escola, através
do desempenho dos alunos em provas nacionais, introduz-se PCN ¢ avaliagdo de cursos.

A quest3o da formacfio tem se tornado por demais controvertida. Quer seja pelas
declaragdes, aqui € acola, feitas pelo Ministro da Educagfio apontando, para uma “formacfo
aligeirada™ de professores para se atender 4 demanda do sistema, quer seja pelas miltiplas e
diferentes interpretagdes que se tém feito da LDB, no capftule 10, que concerne aos
profissionais da Educag8o. Vejamos alguns dos aspectos constantes na referida legislacéio.

O artigo 61 fala que os fundamentos da formaclo serfio: “a associagfio entre teorias
¢ praticas, inclusive mediante a capacitagio em servigo e aproveitamento da formaciio ¢
experiéncias anteriores em instituicBes de ensino e outras atividades™. No artigo seguinte,
exige a formacfo superior para a docéncia na educagiio basica e de, no minimo, “Escola
Normal” para a educacfo infantil e quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Apresenta-se, como alternativa 4 formacfo de profissionais da educaciic., os
Institutos Superiores de Educagfo®. SAVIANI (1997: 219) alerta que estes Institutos:

* Qobre este assunto a ANFOPE (1998:31), no Documento Final do seu IX Encontro Nacional, assim se
posicionow: "4 possibilidade de continuidade da formagdo de professoves a nivel médio, a criacdo dos
Instituto Superiores de Educacde, o Resolucdo 02/97 do CNE, aliada &s proposias de criacBo de centros
universitérios e “ouras modalidodes de ensino superior” sfc medidas gue, wo minimo, gerom mais
problemas ae projeto de melhoria da formacdo dos profissionais da educacdo e desconsideram a caminhada
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...ndo podem ser concebidos como um mecanismo paralelo ¢ Universidade
¢ como uma altermativa que teria vindo resolver problemas para cuja
solugdo o Universidade se mostrou incapaz. Ao comirdrio, tais Institutos
deverfio ser criados, sendio no interior das préprias Universidades, como
organismos ¢ ela fortemente articulados de modo a se beneficiar dos
quadros qualificados que se encontram disponivels em seu interior.

Entretanio, AGUIAR (1997: 169), enxerga, que caminha-se “em direcfio &
segmentagio das instituigBes em “centros de exceléncia” e “colegibes do terceiro grau”. Ela
assinala que

“Resta saber qual serd o destino da formogdo dos profissionais da
educacdc caso se efetive uma proliferacio de institutos auibnomos, que
constituiro estruturas paralelas as universidades e passiveis de servir
como insténcias privilegiadas de privatizagdo e submissdo 4 ldgica do
mercado”

A lei apresenta oulras exigéneias, como aguela que sinaliza para a “validade™ de
uma aligeirada formagfo pedagégica para profissionais provenienies de dreas diferentes do
conhecimento, que estejam e/ou desejem trabalhar como profissionais da Educacdio ¢ a
determinacio de 300 horas minimas de prética de ensino na formagéo docente. O artigo 67
diz que a valorizagiio dos profissionais da Educagio sera promovida pelos Sistemas de

Ensino que garantirfio, sobretudo nos estatutos e planos de carreira do magistério pablico:

o ingresso exclusivamente por concurso puiblico de provas e titulos;

& aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

« piso salarial profissionai;

o« progressGo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na
avaliagdo do desempenho;

o condigdes adequadas de trabalho.

Um dltimo dispositivo indica que “a experiéncia docente € pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras fungSes de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino”.

Antes de mais nada, é necessdrio reconhecer os limites dos atuais Cursos de

Licenciatura e Formaciio Pedagégica. Esse olhar critico e inquiridor sobre a realidade ¢, até

feita por diferentes entidades associativas de educadores e por Universidades brasileivas na busca da
definicdo da politica global de formagdo dos profissionais da educacdo”,



mesmo, condi¢Bo para que se enconirem novos formatos, experimentem-se novas
alternativas, atente-se para as reais necessidades advindas da labuta cotidiana no mundo
escolar. Nio obstante, devemos relembrar gue nosso projeto é o da formaclo de
professores, considerando que esta passa, necessariamente, pela formacio para o trabalho
pedagégico. N&o advogamos o fim das Licenciaturas: defendemos a urgéncia de dar-lhes
novos significados. Parece que o discurso em voga defende que: se a coisa val mal entfo o
remédio € acabar com ela. Antes devemos indagar: por que nfio vai tfo bem quanto a gente
desejaria? O que esta por trés do estado atual? Sobretudo, saber que o jeito que a coisa tem
nfo ¢ casual

Doravante, apresentaremos aiguns elementos importanies a serem considerados na
formacéo inicial e continuada dos docentes. Compreendemos que o tema nfio fica esgotado
com as reflexfes a serem feitas a seguir, Contudo, o intenio é o de ¥ delineando um

caminho para z analise posterior,

3.1, - Quem é o/a professer/professora?

A formag8o de professores se coloca dentro do processo de formagfio do ser humano
que visa a expressar-se, socialmente, neste ou naquele papel especifico. Contribuir com sua
formagfo, portanto, pressupde uma abertura que considera, como fundamental, a formacgo
da pessoa ¢ do cidaddo. O professor/professora € uma pessoa concreta (homem/muther,
pai/mie, filho/fitha, irmfo/irmé, etc) que, enquanto profissional, realiza uma das vérias
dimensdes do seu ser. E aquele que professa (anuncia), pelo exercicio concreto de um
trabalho (servi¢e), crenga nas possibilidades de comstrucBo do ser humano e na
transformaciio da sociedade (trabalke). Aqui nos referimos a professar no sentido de
anunciar, e ao anfincio, como plataforma de construcso.

Nio podemos desprezar esta dimensfio da formac3o pessoal ¢ da formacfo
profissional, como um aspectc que se imtegra a um projeto ainda maijor. Somos da
convicgdo de que, se concebermos o mundo € a pessoa humana como mével, tudo o mais €

mével e estd em construcio. Muitas reflex8es apontam para ¢ homem, como um animal de
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relagfes - ¢ de crises. Relagles que ndo se excluem e t8m, na pessoa humana, o seu pOTMio
de convergéncia. Politico, religioso, social, Kidico, racional, individual, etc., © ser humano €
tudo isto, mas, nfo ¢ nada disto, isoladamente. E, embora mantenha uma relaglo consigo
mesmo, € no limiar do enconirg com O OUtro que constréi sua identidade.

O ser humano, é verdade, € uma animal multifacetado, porém, Unico € irrepetivel.
Sua rigueza, como s¢ nos configura, precisamente, ¢ a possibilidade de expressar-se para o
mundo e para os oufros, como um diferente, com 08 elementos que The sBo peculiares a
personalidade, & histéria de vida, & sua realidade material ¢ existencial, perseguindo
construir sua unidade.

Nés nfio temos medo de afirmarmos a primazia da pessoa humana, em gualquer
processo educativo, seja ele formal ou nfio. E a pessoa € seu crescimento, como gente, que
nos interessa, primeiramente. Neste sentido, precisamos formar o professor, na pessoa
humana em movimento, do homem e da mulher, em seu contexto objetivo de vida, em sua
inconclusio, no processo de sua curiosidade e espanto, sem 0 qual “néio haveria a atividade
gnosiolégica, expressdo concreta de nossa possibilidade de conhecer” (FREIRE, 1995
763.

A pessoa humana nfio esta presa a um conceito acabado. Ela é sempre reinventada,
pelas sucessivas geracOes da raca humana. Nio ha uma palavra derradeira capaz de dizer:
“pronto, aqui estd a formula magica para cristalizar o homem e a mulher”. N3¢ somos
frutas que se cristalizam. Somos ndés e nossas circunstancias. Somos seres que se
exteriorizam no e pelo trabatho. Tornarmo-nos humanos ¢ um projeto dindmico € perene.

Se ¢ verdade que a curiosidade estd mo inicio do processo de construgio de
significados do ser humano, em sua relacio com o mundo de sua existéncia, € porque ela
resulta do espanto. Diz PLATAO que “do que o filosofo mais sofre € do espanto, pois nio
hé outro inicic para a filosofia sendo o espanto...” (Teeteto 135d). Para ¢ filésofo, ©
pensamento emerge de meidentes da experiéncia viva ¢ a eles permanece ligado, j4 que séo
os tmicos marcos por onde pode obter orientacdo”. Quer dizer, as articulagfes entre ©
pensamento € O universo das experiéncias concretas, vivenciadas pelo ser humano € um

caminho para que se desenvolva a reflexdo.
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Sdo diversos, hoie, os programas de formac8o inicial e continuada, desenvolvidos
por InstituigGes de Ensino Superior. E mister considerar, como privilegiada, a possibilidade
da formac8o de pessoas para o trabalho educacional.

Cada aluno deve ser convidado a tornar-se estudante, e o estudante, um leftor da
vida, de sua realidade, de suas vicissitudes. Assim, cada um serd mobilizado pela prépria
dindmica existencial ¢ pelas provocagdes da realidade, na qual encontrard motivacio para
desenvolver, em atenclo a estes apelos, muitas das faculdades de exteriorizaciio do ser
inerentes a ele. A pratica poders, entfio, encher-se de idealismo, porque nfio estd atrelada a
uma logica que visa, primeiramente, ao produto, mas, & contribuigic para formar uma
pessoa em sua concretude e totalidade. Pessoas por inteiro! Estas poderfio imterferir,
significativamente na vida dos jovens estudantes, porque nfc serfo, somente,
“pronunciadores de aulas”, porém, pensadores abertos, sensiveis e comprometidos com sua

prética e sua teoria.

3.2 — A formacdio iniciel ¢ continuada

As Universidades estfio envolvidas, também, com a formagfo inicial e continuada
de docentes. Pensamos que € esse o "locus” por exceléncia para que tal formag8o ocorra.
Entretanto, os Cursos de Licenciaturas demandam ser repensados, considerando todo o
debate ¢ as possibilidades efetivas das alternativas, apresentadas pelos pedagogos,
metodélogos, docentes e pesquisadores do tema. Contudo, o empenho em buscar a mefhor
qualidade destes Cursos implica, para n6s, no reconhecimenio da centralidade da pessoa, o
que aponta para a busca de uma relagfio professor/aluno, caracterizada pelo didlogo
honesto, num ambiente de saudavel participacfo e encontro pessoal, que proporcione, a
ambos realizarem a sintese possivel entre as variadas dimenses de seu préprio ser.

Para nds, formar professores/professoras € vital, faz parte, mesmo, da missfo das
Comunidades Universitarias. Esta ¢ uma maneira, dentre outras, que tém nossas Instituicdes

para cumpriremn seu papel social, oferecendo, a juventude do povo, €, a sociedade em geral,
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agentes de transformagdo, criticos ¢ criativos que Ihes possibilitern o acesso aos bens da
cultura e 3 participacfo cidadi na construgfio do mundo melhor.

FREIRE (1997: 24) defende que ensinar pressuple aprender, defende que “a
reflexdio critica sobre a pratica se torna urmna exigéncia da relagfio Teoria/Prética sem a qual
2 teoria pode ir virando blablibld e a pratica, ativismo”. O aprendizado docente ¢ a
construcio de especificos saberes profissionais passam por toda sua trajetéria de vida. Néo
&, por acaso, que nos tornamos professor/professora; € muito menos, que nos direcionamos
a este ou aquele campo do conhecimento. A formagfo inicial oferece instrumentos e deve
preparar-nos o caminho, abrindo horizontes, para o exercicio pertinente a docéncia. Mas, €
no trabalho pedagdgico desenvolvido no chio da escola que, efetivamente, configuramos
nosso jeito peculiar de ser e atuar, conferindo-nos uma identidade, em permanente mutacio
(MATOS, 1998a: 303).

Por formacio inicial, entendemos,

a preparacdo profissional construida pela agéncia formadora. E aquela
formagdo que iré habilitar o profissional para seu ingresso na profissdo e
deverd garantir um preparo especifico, com um corpo de conhecimentos
que permita ao profissional o dominio do trabalho pedagdgico. Entendem-
se como agéncia formadoras — em nivel médio as Escolas Normais ¢ em
nivel superior as Instituiges de Ensino Superior que fornegam Cursos de
Graduagdo Plena. (ANFOPE, 1998: 33).

Na atual conjuntura, os Cursos de Formacfo de Professores vivem uma situagdo
particularmente, dificil. Critica-se a qualidade da maioria destes Cursos, alega-se que nioc
h4 demanda para eles, porque ndo hi mercado, fala-se dos salarios baixos, como se estes
fossem obras de um acaso.

E necessario e urgente repensar a formacio inicial de professores(as), em cursos de
licenciaturas, neste pais. Porém, nfio com propostas absurdas que somente ajudam a
denegrir, ainda mais, a nés docentes e tendem a eliminar as licenciaturas, oferecendo uma
formagio duvidosa que, certamente, poderd aligeirar, mas, jamais oferecer aos novos

professores uma adequada formacio pedagdgica (MATOS, 1998b: 57-72).
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No Documente, “Descriglo da situagio da 4rea, padrdes de qualidade e roteiro de

avaliacio para fins de autorizagic de projetos de Cursos de Graduacho em Filosofia” a
CEEFILO*, afirma que

Deverdo merecer especial atengiio as condicbes sob as quais o licenciado
em Filosofic serd formado, ndo se watondo de apenas “agregar”
disciplinas ditas “pedagdgicas” o wm curriculo minimo de disciplinas ditas
“especificas”, mas sim de produzir um processo de formacdo integrada,
que prepare o licenciando para o exercicio de suas iavefas diddticas na
escola.

A formag80 inicial deve ser vista como uma etapa mecessaria, no processo de
formagdo dos docentes. Portanto, nfio pode realizar-se de qualquer jeito e em qualquer
lugar. £ um momento de plantagio, de proposicio, de anfincio

Cabe, nestc momento, uma discussfio, preliminar, sobre formagio continuada.
Interessa pensar a formagfio continuada de professores/professoras que atuam no dia-a-dia
da Escola.

A formac8io continuada constitui uma necessidade intrinseca para os profissionais
da Educagdo e nfio devera ser considerado como momentos de atualizagfio. Integra-se a um
processo permanente de desenvolvimento profissional e considera a problematizagiio
decorrente do exercicio das atividades docentes. Devers apoiar-se na reflexfio sobre o fazer
escolar ¢ assim possibilitar a autc-avaliago, € a construclc continua de sua
profissionalizacéo.

A formac8o continuada, do porto de vista da ANFOPE (1998: 40)

trata da continuidade da formagdo profissional, proporcionande novas
reflexdes sobre a acdo profissional e novos meios para desenvolver o
trabalho pedagégico. Assim, considera-se a formacéo continuada como um
processo de construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da formagdo inicial e vista como uma proposta mais
ampla, de hominizagdo, na qual o homem integral omnilateral,
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo.

A ANFOPE (1998: 41-42) entende que a formaciio continuada deve:

* Trata-se da Comissio de Especialistas de Ensino de Filosofia, da SESU/MEC.,
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constituir direito de todos s profissionais da educacéo e dever das
agéncias contratantes que deverdo criar condicbes para sua
operacionalizacdo;

ser associada ao exercicio profissional do magistério, uma vez gue
atualiza, aprofunda e complementa conhecimentos profissionais;
Jundamentar o profissional da educacdo peara contribuir com o
desenvolvimento do projefo politico pedagégico da instituicdo em
qgue qiug;

respeitar a drea do conhecimento do trabalho do professor;
resguardar o direito ao aperfeicoamento permanente, inclusive nos
niveis de pés-graduacio;

ser um processo de interface com o profissional em servico, no
sentido de tratar os aspectos tedricos em articulacdo com seus
problemas concretos;

valorizar a producdo de saberes construidos no trabalho docente;
assumir o cardler de especializaclo ao aprofundar conhecimentos,
buscando desenvolver competéncias para a pesquisa no campo de
corhecimento do profissional da educagéo;

considerar a dimensdic pessoal, enguanto crescimento profissional,
a dimensdo institucional, das agéncias formadoras e das agéncias
confratantes, articulada com organismos que fuvorecam o
desenvolvimentc politico e a dimensdo sécio-econdmica, enguanto
inserida em wma sociedade em continuo movimento de
transformacdo,;

desenvolver wuma politica de permanéncia do profissional na
instituicdo em que ele atua;

fornecer elementos para a avaliagdo, reformulacdo e criagdo de
cursos de formacdo de profissionais da educacdo;

resguardar o direito do profissional da educacdo e do trabalhador
da educacdo, de intervir na definicdo das politicas de sua
Jormagdo, inclusive através de suas organizagbes sindicais.

3.3, A relacdo teoria/pritica

Néo desejamos enveredar, pelas trilhas de um discurso, que venha a ficar, na mais

estéril ilustracfo, afastando-nos, intencionalmente, da realidade. Assumimos uma atitude

filos6fica, € nosso intento ¢ filosofar, desde as vivéncias que temos experimentado, no

percurso de nossa vida escolar. Queremos poder contribuir, assim, com a construgiio de

uma teoria pedagogica que “sacuda” a escola, provocando-a, para superar o0 marasmo ¢ o

mimetismo gue 2 aprisiona.

O conceito de teoria, o tomamos, como “uma forma de pensamento gue tem suas

peculiaridades ¢ ocupa um certo lugar no movimento do conhecimento”, ou, mais ainda,
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como uma atividade que “deve compreender nfo somente a descrigio de certo conjunto de
fatos, mas também sua explicacio, o descobrimento das leis a que eles estdo subordinados™,
nos termos de KOPPIN (1978: 237-238). Para este autor

Inserem-se na teoria vdrias teses que expressam relagdes de lei {...) essas
teses estdo unificadas por um principio geral, que reflete a lel fundamental
de um dado objeto {ou conjuntc de fenbmenocs). (. ) E esse principio que
desempenha a fungdo sintetizente fundamental na teoria, que relaciona
num fodo unico lodas as teses que a integram, descrevem e explicam.

(idem)

Segundo a referéncia de VASQUEZ (1968: 206:207)

“A teoria em si [ ... | ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacdo, mas para isso tem gue sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vio ocasionar, por seus aios
efetivos e reais, tal tronsformacdo. Enfre a teoria e a atividade prdfica
transformadora se insere wum trabalho de educacfo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materigis ¢ planos concrefos de agdo; tudo isso
como passagem indispensdvel para desenvolver agdes reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria € prdtica na medida em que materializa, através de
uma série de mediacdes, o que antes 56 existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal de sua transformagdo.

ESCOBAR (1997: 7) explica que

A amplitude ¢ o cardter de uma teoria sdo dedos pelo grau de
Jfundamentabilidade do seu principio determinante, o qual € representado,
naquelas de maior importdncia, pela tese cuja veracidade jé foi
autenticamente estabelecida.

Para nds, a pratica se refere, diretamente, & atividade propria do ser humano, critico
e criativo, produtor de mundos e de sentidos. CHEPTULIN (1982) indica que € a pratica
que coloca, em evidéncia, as formas universais do ser, as propriedades ¢ relacfes universais
das coisas e as materializa, nos meios de trabalho criados € nas formas de atividades.

Das vérias conversacdes que mantivemos, durante o processo de levantamento de
dados, ainda que fora de nossa pesquisa “formal”, em torno da questdo da propria

formacdo, com estudantes de Filosofia, em fase de concluséo de seu Curso de Licenciatura,
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&/ou iniciando-se no Magistério, escutamos, com insisténeia, o velho ditado de que *a teoria

na pritica € outra”. Quanto a esta questfio FREITAS (1992a: 15) se pronunciou assim

se uma feorig fem consisténcio, no prdfica ela nlo ¢ outra, sendo ela
mesma, jd que se originou da mesma prdtica & qual reiorna agora. No
emianto, esta questdo ndc ¢ assim tdo simples, pois esta prdtica esid
entrecorfada por interesses conflifantes de seus atores — interesses que
complem projetos politicos antagonicos. S8o estes profetos que terminam
influenciando a escolha das idéias e das teorias que convém ¢ rejeitando —
até mesmo independetemente da gualidade — owutras. Isio faz com que muita
idéias, na pratica, ndo convenham a determinados interesses e , por iss0,
ndo sejam implementadas por determinadas circunstdncias criadas para
defender fais interesses.

Importa tornar transparente, no processo de formac8o imicial, que. no exercicio
proximo ou presente da docéncia, o estudante precisa apoderar-se das teorias apreendidas e
reprocessé-las, segundo as necessidades do seu contexto de trabalho e suas perspectivas de
vida. Nio se trata mais de construlr teoria sobre teoria e ficar no blablabia. Os livros, as
grandes teorias, as Escolas de Pensamento cumprem uma fungdo especifica, dentro da sua
formagio. Mas nfio sdo tudo, nem definem, “a priori”, o modo de atuar como docente. E
necessario atentar para a realidade gue € muito mais rica ¢ complexa ¢ rever, a luz de suas
provecagﬁes%, todo esse volume de saber sistematizado o qual, por sua vez, origina novos
estimulos frente a essa realidade, sempre dindmica.

Um achado, conquistado nos tltimos tempos, por alguns intelectuais que t&m
pensado a Educacfo, ¢ que nfio basta uma formacio, meramente, tecnicista’’: esta ndo
consegue dar conta do universo multifacetado do cotidiano escolar, nem da velocidade

com gue hoje o conbecimento € produzido.

% MARQUES (1999:41) chama a atenglio para a dinimica adquirida pela sociedade contemporinea, dizendo
gue ela acelera ¢ processo de defasagem da formacfo profissional escolar, académica; visto que esta ndo
consegue acompanhar a2 velocidade com que o conbecimento € produzido. Afirmande que “a escola brasilsira
revela sua incapacidade de responder aos desafios minimos impostos pela sociedade”, propde a necessidade
de que se descubram novas formas de aprender e ensinar. Nossa posigio ¢ de que cada vez mais devemos
estar atentos as provocages do cotidiano para reavaliar constantemente nossa prética ¢ nossas teorias.
Entendo, que para além de mais que uma “curiosidade” peculiar 2 natureza humana, hoje é mister apossar-nos
o quanto possivel de novos instrumentais de abordagem para a leitura sistemética e a sistematizagio de
conhecimentos novVos.

47 Ver Geraldi/ Messias ¢ Guerra. Refletindo com Zeichener: um encontro orientado por preocupagfes
politicas, tefricas e epistemoldgicas. In  Geraldi/Fiorentini/Perreira, Corinta/Dario/Elisabete  {(orgs.).
Cartografias dg Trabalho Docente — professor(a)-pesquisadorig). Campinas/SP: Mercado de Letras — ALB.
1998, Pp. 237 2 276.
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Também, & precisc ter em conta, que ndo ¢ o simples fato de concluirmos uma
graduacdio que nos tormna um professor/professora. Tal identidade vai sendo construida,
progressiva e dialeticamente, mediada pslo exercicio da docéncia. Desta forma, pensamos,
ndo existe o professor “a priori”, - pronto -, nos moldes desses “pacotes pedagbgicos” 180
divulgados em tempos de “Qualidade Total”. Vamos nos tornando professor, mediados
pelo trabatho pedagbgico que desenvolvo no chéo da escola.

Segundo a formulagio de SAVIANI (1991:21)

o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, o humanidade que € produzida historica ¢
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz
respeito, de um lado, & identificacdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que esies se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

A relagBio teoria/pratica deve, entfo, ser encarada, cOmMo um principio do qual nfio da
para abrir m#c. Problematizar a pratica, alterar a teoria. Buscar, na prética, parametros, para
“testar”, a teoria €, na teoria, o suporte para a leitura da pratica. Modificar a pratica em
funco dos achados de sua teorizagio. Enfim, colocar-se num processo de escuta ¢
aprendizado permanentes. Nio é sé! Teoria e prética sio elementos catalizadores do
trabatho pedagégico desenvolvido na Escola, na sala de aula, no curriculo em agfo. A
teoria, propriamente dita, resulta deste trabalho de leitura, expressa mediante especificas
linguagens, da realidade que experimentamos.*®

O estudante nio ¢ uma tabula rasa que vamos encher de “contefidos abstratos”.
Como mnds, ele ¢ rico da prépria experiéncia de vida; traz marcas, aspiragdes,
entendimentos. Alguns, inclusive, aportam uma experiéncia profissional. Serda um

aprendizado tornar este trabaiho um eixo articuiador do curriculo.

4 Como aponta Schimied-Kowarzik (apud FREITAS 1995: 0.87): “4 relagdo entre teoria e prdtica € a mais
fundamental da pedagogia. Precisamente por isso, ela aparece em todos os seus campos, ainda que de
maneira especifica: na prdtica da educagdo, sob as formas da elaboragdo tedrica das experiéncias prdticas,
para determinar 05 procedimenios subsegiientes do educador; na pesquisa da ciéncia do educagdo, ras
dificuldades peculiares que surgem numa pesquisa que pretende elucidar a prdxis para poder orientar a
pratica dos agentes; na formacdo dos professores, na estratégia do encadeamento de ambas ~ prdfica e

pesquisa — enguanio compreensdo tedrica da prética e conducdo da prdtica & prdxis através da teoria (1 983,
p iG.
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3.4. A Relacdp professor/alung

A vida cotidiana, na sua totalidade, € construlda na partilha com outros. N8o apenas
no ambiente escolar, diulurnamente estamos em constante contato com outros homens, na
comunicagdo © na interrogacfio. Mesmo quando estamos sozinhos, na biblioteca, ou
realizando tarefas individoais, por exemplo, os ouiros estiio de algum modo “presentes”.
Mas a presenga macica do outro acontece, na situacio face a face (RABUSKE, 1981: 142).
Nestas relagSes, face a face, muitas coisas podem acomiecer, inclusive a apreensiio da
subjetividade, exteriorizada, do outro mediada pelo ¢ méximo de sinais e expressdes.
Ocorre que, ai, a subjetividade do eu torna-se outro, porgue objetivada para o mundo além
de sua interioridade. Essa apreensfo, de realidades ontolégicas e existenciais diferentes,
propicia, nfio somente, o encontro de “eus” diferenciados, pelas caracteristicas peculiares a
cada wm, mas, ainda, o enconiro consigo mesmo. Pois, defendemos que € mediados pelo
universo das nossas relacdo gue nés nos percebemos com um.

Nos Manuscritos de 1884, MARX afirma

E somente gracas & rigueza objetivamente desenvolvida da
esséncia humana que a rigueza da sensibilidade humana subjetiva
¢ em parte cultivada, e é em parte criada, que o ouvido torna-se
musical, gue o olho percebe a beleza da forma, em resumo, que os
sentidos tornam-se capazes do gozo humano, fornam-se sentidos
gue se confirmam como forcas essenciais humanas. Pois ndo s6 os
cinco sentidos, como também os chamados sentidos espirituais, os
sentidos prdticos (vomiade, amor, etc.) em uma palavra, o sentido
humano, a humanidade dos sentidos, constituem-se unicamente
mediante ¢ modo de existéncia de seu objeto, mediante a natureza
humanizada. (MARX, s.d. 172)

E mais adiante

A objetivagdo da esséncia humana, tanto no aspecto tedrico como
R0 aspecto prdtico, €, pois necessdria, tanto para tornar humano o
sentido do homem, como para criar o semtido humano
correspondente & rigueza plena da esséncia humana e material
(idem,).
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Porém, em geral, a apreensfic do ouiro se déd pela mediacfio de esquemas
tipificadores; assim, a interaco ¢ padronizada: ele € “colega” de aula, € minha “professora™
disto ou daquilo, € “ex-aluno” eig,

Algumas quest@es podem provocar, num primeirc mmomento, nossa reflexfio em
torno desta relagfo face a face, cujos papels s8o instalados, sob os cognomes professor,

aluno

O que ¢ o alunc para mim? Objeto que observo e sobre o qual derrubo
“meu saber” ou um sujeito com o gual compartilho experiéncias? Alguém
a quem ndo concedo o direito de se expressar, o direito de autoria? Ou,
guem sabe, apenas reconhego sua voz quando ela € um espelho da minha?
Aceito seu discurso apenas gquando reproduz o meu? O que aconlece em
minha sala de aula? Ela é um espage parg mondlogos ou lugar onde
muitas vozes diferentes se intercruzam? Que tipo de interagbes ai
transcorrem? Falo para um gluno abstrato ou ele existe para mim marcado
pelo tempo ¢ espago em que vive? Conheco 0 seu contexio, os seus valores
culturais? O contetido das disciplinas tem a ver com esse meio cultural,
com a vida dos alunos? Minha sala de aula ¢ wm espago de vida ou apenas
um espaco assepticamente pedagégico?”

Contudo, nio nos ocuparemos da empresa de encontrarmos repostas, para as indagagdes
acima. O propdsito € delimitarmos um ponto de partida para refletirmos sobre a
imprescindivel relacfo professor/aluno, no processo de Organizagio do Trabalho
Pedagdgico™ e em seu desenvolvimento.

O tipe de relacionamento que se estabelece, entre professores e alunos, pode, tanto
favorecer um ambiente, saudédvel ¢ propicio, para o trabalho pedagbgico, quanto
inviabiliza-lo. Na verdade, o cotidiano do trabalho docente € palco de um trabatho invisivel,
em que, nem sempre, estdo postas as condigbes minimas necessarias, para uma
convivéncia, favoravel ao crescimento dos seus atores’’, e, as vézes, até, camuflam

situacdes adversas. COSTA e RODRIGUES (1999: 23) escrevem que este palco estd

4 FRETTAS, Maria Teresa de Assunciio: 1996.

% COSTA e RODRIGUES (1999:23) registram uma série de noticias veiculadas pela midia impressa que
descrevern situagbes constrangedoras nesta relacfio. Por exemplo: “Professor obriga aluno a vestir saia no
Rio de Janeiro”(Folha de Sio Paulo, 6/6/97), “Unidos na bagunga: alunos indisciplinados e mal-educados
atormentam os professores das escolas de classe média (...) Hoje, a maioria dos alunos ndo tem 05 principics
basicos de educagéic e discipling. (..} Cheguei a ser chamado de palhago por um aluno, diz um professor”
{Veja, 29/05/96).

31 Conferir NACARATO, VARANI ¢ CARVALHO (1998: 73-104) na discuss@o muite atenciosa dos
diversos aspectos que subjazem ao cotidiano da pratica docente.
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ocupado por professores, alguns dos quais, “desmotivados, cansados e mal-humorados™; e,
por estudantes mal-orientados que “nfic sabem a0 certo o que esperar e como se comportar
na escola”. Entretantc, quem € o professor para o aluno? Quem € o aluno para o professor?

E ébvio que nfo dé para pensar a Escola sem o aluno. Ao contrario, 2 Escola existe
para ¢le e € ele seu principal protagonista. Portanto, ele deve ocupar o lugar central, em
todo processo de organizacho do trabalho pedagbgico. Neste aspecto, na relagio do
professor com seu aluno, o primeiro deve estar comprometido com a autonomia do
segundo. A busca de superacfio das dicotomias ¢ conflitos, presentes 4 organizaco escolar
deverd levar, em conta, que a articulac8o de um trabatho unificado terd, em tltima
instdncia, a obrigagfo de voltar-se para os direitos dos alunos.

Entendemnos que cabe, aos alunos, um lugar privilegiado, na construciio do seu
préprio cophecimento. Eles sfo sujeitos principais do processo pedagbgico, vivenciado no
interior da Escola. Logicamente que tal constatagio nfio dispensa o papel do professor,
neste processo, dentre de sua competéncia pedagdgica e politica, enquanto profissional da
Educacio. O professor € a pessoa concreta ¢ visivel com a qual o estudante se relaciona e
com a qual faz a grande aventura do aprender a aprender. Neste contexto, parece desejével
que o educador, também, se deixe educar pelo seu aluno.

Nao existem dividas quanto & importincia da boa convivéncia para uma acfo
pedagbgica eficiente. Este clima de cordialidade e amizade desejavel ndo significa
licenciosidade ou cumplicidade, mas o exercicio cidaddio dos direitos e obrigacGes de cada
um. Porém, antes mesmo de encararmos a situago do ponto de vista dos Hmites
institucionais, ¢ importante compreendemo-lo, em consonéncia com o aporte antropolégico,
elaborado alhures.

Necessario recolocarmos, brevemente, a questio em termos das concepcdes
fundantes que presidem nossa investigacfo. O professor e ¢ estudante sfio, antes de
qualquer coisa, pessoas. Esta relaglio de intersubjetividade, baseada em papéis,
socialmente, delimitados, sera tanto mais sauddvel quanto mais se respeitem um ao outro,
em sua individualidade e em suas potencialidades.

Um postulado, subjacente a estas consideracBes, € o de que o aluno é o outro do
professor e vice-versa. (ra, se um € ¢ outro do outro — & outro para o outro, significa que

uma relaglio educativa deve estar calcada, no respeito as peculiaridades de cada um.
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Afirmar a atteridade nfo implica, necessariamente, em defender uma postura individualista
ou uma pratica pedagbgica espontaneista e/ou voluntarista em que 0 exercicio da autoridade
¢, timidamente, materializado.

Apreendermos o outro como “outro de si” induz ac entendimento de que, 2
autoridade conferida pela funglio € somente wm servigo mediador, que pio sera abdicado
pelo bom relacionamento, nem arvorarimo-nos a uma postura autoritdria. Segundo
MORAIS (1996:26), “a mais racional das autoridades, g do contrato; nasce de um enconiro
de partes que se respeilam € se ergue ¢ s¢ sustenta sobre o consentimento.” Sendo assim, da
mesma forma gue nfo h4 lugar para autoritarismo, nic © existe, igualmente, para
democratismos. DEMO (1986: 120) julga “fora de proposito a paridade de posighes,
simplesmente porque ndo reflete a estrutura institucional”.

KLEIN (1999:132-138) defende a participagfo dos estudantes, como elemento
integrante do projeto educativo. Considerando-a fundemental, defende a necessidade de que
os estudantes tomem “parte na producfio, na elaboragfio € no enriquecimento do projeto
educativo™. Aligs, temos defendido tanto quanto possivel a idéia do Planejamento
Participativo, por valorizarmos seu cardter, extraordindriamente, formativo para toda a
comunidade educativa.

Devemos observar que a participagdo, organizada, da comunidade educativa &,
antes, um forte instrumento de formacBo, gue the permite manter uma atitude, socialmente,
valiosa, para além das burocratizadas relagdes escolar. FREITAS (1991b) aduz que essa
participaciio na conducfio da sala de aula ¢ da escola, de forma democrética, proporciona a
vivéncia de formas democraticas de trabalho, decisivamente marcantes para sua formacho.

Foi-se 0 tempo em que, no comtexto de uma concepgdo formalista da Ciéneia, ©
professor era wm mero repassador de conhecimentos, sistematizados pelos cientistas,
“nesquisadores da academia”, ¢, 0 estudante, aguele que lia, depois, aquilo que o professor
tinha a possibilidade de conbecer antes. A propésito, concebemos ser mais adeguado
falarmos em “estudante” ao invés de “aluno”. A primeira expressio soa mais ativa que a
outra. Em lugar de “assistidor” de aulas, estudioso que constréi, descobre e refaz
conhecimentos.

O exercicio da docéncia, nos parece, ¢ muito mais exigente. Precisamos nos manter

antenados, com wm mundo em que a comunicagio real € virtual tornou-se uma realidade
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para muitos, globalizando a vetha aldeia. Os estudantes esto conosco para aprenderem e,
também, para nos ensinarem. Nio € facil, porém, possivel, aprendermos com seus
questionamentos, suas experiéncias de vida, suas dividas, suas buscas, embrenharmo-nos
no seu universo lingiifstico. Ha uma grande generosidade inerente 3 juventude: eles estarfio
abertos para nos, 2 medida que nds estejamos abertos para eles. Quem € professor, ndo o &,
somente, de alguma coisa, mas, de alguém. E, na nossa concepgio, com alguém.

Em sentido especifico, o estudante &, também, formador do seu
professor/professora. Ent2o, esta relag8o deve ser de cordialidade e partitha. Dagui emana a
autoridade do docente, como um servico a lideranga de um processo em que ambos estio
aprendendo e ensinando. Quanto mais honesta for a relagfio, mais enriguecedora serd para
ambas as partes.

FREIRE (1997). defendeu “o respeito 4 autonomia e 4 dignidade de cada um é um
imperativo ético ¢ nfo um favor que podemos ou ndo conceder aos outros”. Como nds, 0s
educandos =80 seres inconclusos ¢ em formacfo. O gue implica uma pratica docente
marcada pelo respeito reciproco, pois, reafirmamos, dentro da Comunidade Educativa,

todos estamos, embora em niveis diferentes, envolvidos num processo formativo comum.

5.5, O processo planejar/avaliar
emergindo de mecanismos participativos

no interior da escola ¢ atentos

4 totalidade do trabalho pedagdgico.

Ninguém escapa da avaliacdo e de suas conseqiiéncias. Ela estd para nossa vida
como O ar que respiramos ¢ ¢ sol que nos ihumina. Cotidianamente, somos avaliados e
levados a fazer avahiagBes. Ainda na Maternidade, tecem juizos sobre nds, 0s que nos
visitam: somos “bonitinhos”, “a cara da mamie” ou do “papai”. Nao tarda ¢ comecam a
formularem para nds conceitos como bem/mal, certo/errade; outros querem nos ensinar a
sermos “criancas beazinhas”. No plano geral da existéncia, tudo € avalidvel: o “belo™ dia de

sol, as manh#is “iristorhas™ do inverno, os bens méveis ¢ imévels e, até mesmo, a gente.



Existam, até, pessoas cuja ocupacdo € avaliar. Assim, nos referimos & procura de um
avaliador, quando se trata de vendermos ou alienarmos um bem; ou, buscamos as
ponderagies de um conselheiro, quando desejamos tomar uma decisfio importante. 580
realidades de diferentes nuancas e concepcdes, nas quais, direta ou indiretamente, estarnos
envolvidos em situaggo de avaliagio. Curioso € que, guaisquer que sejam elas, t8m alguma
incidéncia sobre nossa vida.

Se a nossa vida é, assim, perpassada pela avaliagSio, na vida da Escola nfo €
diferente. Entretanto, como aqui, a avaliagiio opera-se num ambiente muito resiritc, se
comparado & complexidade da nossa vida, em sociedade: ela e seus efeitos incidem, mais
claramente, sobre nos.

Carece desde 4 reafirmarmos nossa convicgdo de que a Escola nfio €, ou nlo deve
ser, um hiato na vida dos que a compSem. A Escola esta inserida numa Sociedade concreta
e seu interior reflete as relaces e realidades da ordenacfo desta mesma sociedade. Assim,
alunos, funcionarios ¢ professores/professoras nio sio meros personagens de um capitulo 2
parte, na novela da vida. Mas, pessoas por inteiro que vivenciam parte de sua vida,
expressando, mais claramente, sua condicio de aluno, professor/professora, funciondrio.
Vale aqui tudo quanto afirmamos acerca da relagfio professor/estudante. Contudo, esse
mesmo ser professor/professora, funcionério e estudante se acompanham, no inteiro de sua
vida pessoal.

FREITAS (1995) propde que

Como parte do processo de reflexfio critica ¢ Importante que 0§
professores e alunos discriminem que seus julzos estdo orientados por
valores e que estes valores tém uma dtica de classe, concepgles de homem,
sociedade e educacdo,

Significa que nossos juizos estfio permeados por valores que sdo apreendidos,
formulados e reformulados, ao Iongo de todo processo de construgio de nosso humano ser.
Desta forma, uma nota, no exercicio escolar, nfio ¢ “apenas uma nota”, como também a
escolha dos instrumentos que utilizamos para avaliarmos a aprendizagem nfio se faz ao
acaso.

Para FREITAS (1991), nfio se pode conceber a avaliag8o, upicamente, cOmo a

aplicagio de testes. Diferentemente, ela s6 pode ser entendida, se considerada sua relagio
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com as outras acles, gue aconiecem no interior da escola ¢ da sala de aula, a luz de uma
teoria que revele a esséncia da totalidade social, na qual estd inserida. A avaliagfio € os
momentos avaliativos sfo ocasifes para que se desvelem as relagBes de poder, no espago
mstitucional da escola.

LUCKESI (1994) nos diz que a avaliacio ¢

um julgamento de valor sobre manifestacbes relevantes da realidade
tendo em vista wma tomado de decisfio (p. 33). Para ndo ser
autoritdria e conservadora, a avaliacdo deverd ser diagnosiica, ou
seja, deverd ser instrumento diglético do avango, terd de ser o
instrumentc do recomnhecimenio dos caminhos percorridos e da
identificacdo dos caminhos a serem percorridos (p. 43).

E de fundamenta! importincia salientarmos que o processo de avaliagio escolar nio
devera acontecer fora do processo de construcfo do proprio ser. Ora, tal processo nfo ¢
linear. W&o se prende a conceitos, nem se deixa guiar por dogmas gue tendem a cristalizar
as pessoas, €m seu processo de crescimento. Dentro desta logica, nfio hd espago para o
formalismo conceitual que faz derivar, de uma nota, as condigdes intelectuais e
profissionais de um/uma estudante. Tal perspectiva parece incoerente, até mesmo, para com
a nova compreensio do conhecimento, tido como dialético, mutdvel e, profundamente,
vinculado ao ser humano, em sua relacio com 2 realidade igualmente mével.

Outra referéncia € a de VASCONCELOS (1998) para quem a avaliagfio €

um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a prdiica, no sentido de captar seus avangos,
suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de
decistes sobre as atividades diddticas seguintes.

E importante esclarecermos que, quando falamos em avaliacéio, nfio nos referimos
somente, aquela realizada, pelo professor em sala de aula. Nem mesmo enveredamos, sem
mais, no discurso, t8o em voga, da avaliacfio institucional externa, como sinalizadora tnica
da “qualidade”. Repentinamente, h4 uma enorme quantidade de adjetivagdes que pretendem
expressar a natureza das avaliagdes que ocorrem, na escola ou fora dela. FREITAS (1995),
apos defender que “¢ o processo de produgdo do conhecimento da escola como um todo

que deve ser avaliado™(p. 134), assinala que “o problema de fundo diz respeito a como o
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juizo que o professor faz do aluno afeta suas praticas em sala de aula e sua interaglo com
esse aluno™(p. 261).

Segundo ENGUITA (1989), a avaliagio tem, por efeito, hierarquizar os estudantes,
estimular 2 competicdo, distribuir, desigualmente, as oportunidades escolares ¢ sociais e
promover, ou nfo, de um nivel para outro.

Necessério seria, ao mnosso ver, concebermos a avaliacio, desde miltiplas
perspectivas © referéncias, integrando-a ao processo formativo de toda a comumidade
educativa. Sendo assim, alunos, professores, dirigentes, pais, funcionarios, & comunidade
em geral, estaria, continuadamente, em Processo de avaliacdo, porque, permaneniementic,
em processo de formacfio. Por mais gificil que seja desvincular a avaliaggo das categorias
“prémio” — “castigo”, o desejavel seria avaliar os “regultados fipais” dos esforgos,
objetivados na diregio da prépria formagio de todos ¢ cada wm.

Até mesmo, as avaliagBes executadas, considerando metas quantificaveis, teriam a
considerar serem elas mesmas uma etapa, importante, poTem, SOMENte uma, de um processo
mais amplo, sintomizado a um objetivo materializado, nas respectivas metas, porém, DAO
esgotado nelas.

Freqiientemente, temos nos deparado com pessoas que, pesquisando de maneira
mais profunda a questio da avaliagio escolar, investe contra a I6gica perversa inerente a
sua pratica. Pesquisas ha que denunciam a exclusfio e discriminagfio constatadas, no espago
da Escola, justificadas por uma dada pritica avaliativa. Alunos séo afastados ou
desmotivados do estudo e da Escola, por comia de baixos resultados nos exercicios
escolares; em contrapartida, professores protestam conira politicas publicas que estimulam
“aprovar todos™, como forma de registrar gxito do sisterna educacional. O fato € que evasio
e repeténcia sdo realidades permeadas por vérios fatores, enire estes, a avaliacfo.

Os instrumentos de avaliagio nfo deveriam ser absolutizados, no interior da escola.
Toda vez que tal ocorre, o professor torna-se algoz. Ele € aquele que “aplica” ou
“supervisiona” a prova. E, ainda, seu méximo juiz, em cujo tribunal nfio cabe recurso.
Curiosamente, dai emana sua fama de “bom™ ot “mau” professor. Nzo pode “facilitar” nem
atribuir “notas boas”, em demasia porque, entio, sera considerado *“bonzinho™ e, neste caso,
no conseguird “impor respeito”. Porém, todos sabemos gue esta nfo ¢ a Gnica logica

possivel. Parece oportuno, ao professor, tomar a concepcdo da avaliacfio e elaboracéio de
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seus respectivos instrumentos, como wn momento importante de seu proprio
desenvolvimento profissional.

E oportuno elucidarmos que a presente reflexfic tem como propdsito, somente,
“levantarmos™ a problemética, fazendo wma referncia direta ao trabatho pedagégicoe,
desenvolvido no chiio da escola. Sendo assim, desejamos refletir sobre a avaliagfo,
enguanto processo formativo, no interior da Instituigio escolar.

Como mediacio para ajudar a compor uma linha coerente de pensamento, faremos

uma digressfo, explanando, ligeramente, sobre consideracfes de ordem fenoménica,

advindas de colegas de magistério.

5,5.1.- A Teoria na pratica & ouira

Parece que nfio ¢ muito dificil encontrarmos dentro da escola docentes e estudantes,
com este tipo de pemsamento. Por um lade, um discurso contestador, inovader e
progressista da avaliagfio e da propria compreensdio do trabalho pedagégico; por outro, uma
prética, totalmente, diversa ¢, até, contraditdria. Quem sabe se uma reflexSio sobre este tipo
de comportamento e suas motivagdes ndo nos ajudaria a analisar a nossa propria pratica.
Estamos sendo cocrentes com as propostas que apresentamos a nossos alunos? Os vérios
instrumentos que utilizamos de avaliacBo contemplam ¢ tode do irabalho que
desenvolvemos? As cobrangas que fazemos sfio proporcionais ao servigo que prestamos?

Envolvido numa situagdo de constante contradicfo, desmotivados, os estudantes
vivern a experiéncia do estudo, nfo como uma gostosa aventura, a aventura de mergulhar
nas proprias raizes, apreendendo-as ¢ sentido-se comprometidos com seu proprio destino,
mas como uma obrigacgBo. Estudar passa a ser wm dever, uma obrigacfo enfadonha,
fatigante, um mal que “embora necessario”, aborrece. E ao final do periodo letivo: “Ufa!
Desta eu estou livre...”

Valeria perguntar se DirecBio e professores/professoras trabalham, articulados, por
um projeto pedagdgico que lhes aponte o horizonte de sua caminhada. Entretanto,
guestionar ¢ responsabilizar este ou aquele, parece uma atitude facil. Tais questionamentos

mereceriam ser elaborados, considerande o amplo contexto social e politico e a histdria
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pessoal de vida de cada um. Poderiamos ponderar que um numero significativo de
reprovacgdes e/ou uma pritica autoritaria e incoerente da avaliacio nfo acontecem a0 acaso.
Queremos dizer, com isso, que uma analise critica da pratica docente, no gue tange 2
avaliagio, nfio deveria tratar, apemas do “perfil” antidemocratico ¢ autoritario do
professor/professora ¢ que a confusa desarticulacio entre tecriz e pratica n3o resulta,
unicamente, de sua deficiente formacio pedagdgica.

Fmalmente, parece caber, ainda, uma Gltima questfo: quem avalia o qué?
Ordinariamente, fala-se em avaliagfo do rendimento escolar. O que é rendimento escolar?
Quais os critérios para defini-lo? Parece que eleger instrurnentos & parametros de avaliagdo

<0 necessarios, porém, carece ter clareza do que se deseja avaliar.

8.8 72 -“Os dez mais”

Outra faceta terrivel de determinadas posturas, decorrentes do trabatho de avaliagho,
¢ a forma de como se tratam seus resultados. Avaliar deveria ser mediagdo, plataforma de
langamento para reformulago de propésitos ou construgio de movos ideais. Devia
acontecer, acompanhando a pessoa em Seu processo de crescimento € encarar-se€ COmo
instrumento facilitador do mesmo. Ao contrario, pode operar como inibidor e marcar as
pessoas, por longo tempo de sua vida.

Colégios existem que langam méo do “recurso pedagégico” de expor, publicamente,
a relacio dos estudantes que melhores “notas” conseguiram ao longo de determinado
periodo letivo. Encontramos almnos indignados com esta pratica. Outra estudante nos
contou gue seu tremador de esportes vibrava cada vez que o nome dela figurava na relagéo
dos “dez mais”. “E bom para que todos saibam que entre os que praticam esportes, tambem,
hé quem estude”, dizia.

Contudo, na escola ha também os “dez menos”. Implicitamente, mas ha. Quem sdo
os que, sempre, estio sentados nas Gltimas fileiras? Quem s8o os que sempre atuam Como
platéia? Quais 0s que permanecem no anonimato, mesmo apds longos anos na escola?
Cresceram 14 e nfo sfo conhecidos. Ao contrério: quais os estudantes, sempre, solicitados

para rem a0 quadro negro? Os escolhidos para as apresentagGes nas festividades escolares?
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Estes sfo alunos que fazem o orgulho da escola e do professor. Agueles, sio rotulados
como “alunos fracos”, “alunocs problema”™.
Oportuna a menclc daquela cena do filme “Mister Holland, adordvel professor”.

Diois professores confabulavam:

- "Jd fiz o possivel, mas ele ndo aprende nada...

- Aprende.

- Ndo fem ritmo,

~  Tente.

- Ndo adianta, ndo tem ouvido...

- Insistg...

- Ndo adianta, eu desisto...

- Entdo vocé ndio sabe ensinar, ndo é bom professor”

A transcrigBo do didlogo ¢ livre, penmsamos, porém, que a mensagem esia
assegurada. O que fazemos com os “alunos fracos™? Decerto, eles nfio vieram 2 escola para
serem reprovados... Entretanto, damo-nos o direito de ajuizarmos sua incapacidade de
aprender. Quem nos reprovara? Serd que somos capazes de realizar, com &xito, obtendo

“notas excelentes”, todos 0s exames aos quais os submetemos?

5.5.3. - “Na vida dez. na escola zero™”

Avaliag8o néo € para punir, para desautorizar, para constranger quem quer gue seia.
A avaliacfo deve ser encarada como um instrumento sinalizador da vontade de methorar,
sempre mais. Ela deveria possibilitar crescimento, porque aponta limites da acdo e provoca
a descoberta de novos posicionamentos. N&o vamos mistificar a avaliagfio. Seja aquela que
procede o professor sobre seu aluno ou vice-versa. Seja aquela que ocorre com outrog
agentes envolvidos, direta ou indiretamente, no trabalho pedagégico. Nio € preciso ter
medo da avaliaglo; sim, procurar compreendé-la ¢ descobrir 2 melhor maneira de

aproveita-la, para a formacfo de toda a comunidade educativa,

> Este € o titulo do livro de Analicia Dias Schliemann, Devid Willian Carraher ¢ Terezinha Nunes Carraher.
Neste, eles apresentam o surpreendente resultado de suas pesguisas com estudantes capazes de resolver
rapidamente contas de cabega, mas que na escola t8m baixo “rendimento escolar”.
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Trazemos compassos e histrias diferentes. Como equacionar esia realidade no
trabatho pedagdgico? Serd que a escola estd preparada para lider com o diferente € o
oposto? Até que ponio, nds, professores e professoras, apostamos convicta ¢ efetivamente
que aguele estudante com dificuldades de aprendizagem, ¢ capaz de superé-las? Nos
mesmos, que avaliagho fazemos do nosso processo de aprendermos & aprender desde a
referéncia conereta do trabalho pedagégico que desenvolvemos? Perguntas em demasia. E
as repostas? Estas precisam ser construidas, desde o fundamento da pratica e da teoria que
déem conta dos problemas que dela emergem, numa relaglo pereme €m que uma g,
constantemente, questionada pela outra.

Causa-nios espanto gue seja possivel, em determinada esfera do trabalho escolar,
“aplicar” ipstrumentos avaliatives, desconhecendo, completamente, 2 realidade dos
estudantes. Maior admiracfio causa, a primazia, muitas vezes, conferida, no espago escolar,
3 busca de quantificar resultados. Nio se considera o ritmo de cada um, suz histéria de
vida, suas tendéncias, as possibilidades que se fazem sentir, com maior intensidade, em
determinado momento. Utiliza-se a avaliag3o, para qualquer fim e sem prévio diagndstico,
por vezes, até, indicando a equivocada consciéneia de que o “diagnéstico” ¢ a propria
avaliag8o.

Refletimos, até o momento, sobre a avaliagiio, enquanto morte da paixio, ou seja da
gostosa experiéncia de aprender. Do affi mobilizador que nos leva a buscar sempre mais, 2
querer aprender e superar nosses limites de entendimento. Dissemos que a avaliagiio pode
figurar como “freio”, morte até. Uma verdadeira “paixfio”, po sentido de sofrimento.
Cremos, até, que poderiamos fazer uma “paixfic do estudante”, e, por que ndo? Do
professor, cuja “via crucis” serd a propria prética da avaliagdo escolar.

Estamos, porém, convencidos de que, longe de ser instrumento de torfura ou
mordaca, a avaliagio podera tornar-se mediagho poderosa, no processo de desenvolvimento
do estudante e do professor/professora. Pensamos que as condigBes primeiras, para que tal
ocorra, serfio ¢ Projeto Politico-Pedagégico e o Planejamento Participativo.

Sem um Projeto Politico-Pedagbgico que delimite 2 intencionalidade da agfo
educativa e ofereca os horizontes para que a escola possa projetar seu fituro, faltard sempre
a referéncia fundante de todo o trabalho e suas concepedes basilares. Nao cabe mais, hoje,

contestar a antiga e pretenss neutralidade da Educagdo. Sabedores, nfo s6 que o aio
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educativo € politico, mas também que a educacfio escolar se rege por politicas piblicas,
prenhes de um Projeto Histérico, nfio podemos, ingenuamente, embarcar no jogo da
improvisagdo, do mimetismo, do trabalho individualista, muitas vezes meritério, mas
deslocado da totalidade mesma do conhecimento em seu devir.

O Projeto Politico-Pedagbgico representard a decisfio da Instituic8o, no conjunto,
intencionalmente, articulado de sua Comunidade Educativa, em superar dicotomias, como
teoria/pratica, planejamento/avaliagfo, direc8o/professor/alunos/funciondrios. Sua forca
maior estd ma possibilidade de integracfio, na definicBo conjunta de principios € na
teorizacdo de linhas e agfes. Sem isso, tornamo-nos “tarefeiros”™, repetidores que executam
ordens sem discutirmos concepgdes.

Somos do pensamento de que nfio hd nenhuma possibilidade de pensar a avaliacfo
como mediag@o de crescimento e libertacBo da Comunidade Educativa se aquela, por seu
turno, ndo estiver inserida, num Projeto Pedagdgico institucional, que se reflita, nos vérios
projetos e programas desenvolvidos, no interior da escola.

Se o Projeto Politico-Pedagoégico traga um horizonte, num universo temporal, que
consolida uma cultura instrtucional, em termos de fundamentos, mesmos, do trabalho
pedagdgico, ¢ no Planejamento Participativo que ele enconira as ferramentas de sua
operacionalizagio.

Trata-se, novamente, de envolver as pessoas na reflexfio critica sobre o trabalho
realizado e no planejamento do futuro. E o momento da integragio e da participagio dos
verdadeiros atores da Escola, sua Comunidade Educativa, na definicio e planejamento de
agdes prioritarias que viabilizem alcancar os objetivos almejados. Trata-se de construir ¢
assegurar a autonomia de cada um de seus integrantes ¢ um ambiente propicic para um
crescimento responsavel e critico. Avaliar, neste caso, € colocar-se em situacio de abertura
as provocagdes da realidade complexa, desde perspectivas, coletivamente, construidas no
chio da escola.

Como seres inconclusos que somos, trazemos a marca da limitag8o, como um dado
peculiar 3 nossa natureza. Nossa op¢do, pelo Planejamento Participativo, visa a assegurar a
participagBo critica e co-responsavel de todos e cada um, na construcéo diuturna da escola ¢
de seu projeto educativo. Sinaliza a opgfo politica pelo didlogo, entre as diferentes pessoas

e suas mais variadas convicgdes.
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Decerto, esse intento requer abertura, sensibilidade, entendimento e a decisfio de,
sabendo © que queremos, dispormo-nos para fazermos a experiéncia do enconiro, da
descoberta, do conviver com o© oufro. Abrirmo-nos para esta busca, pressuple
discernimento, decisio e vontade. Parece, entfo, gue devemos enconirar, na avaliagho, uma
aliada na busca de uma prética pedagdgica critica, coletiva, participativa, responsével e,
consequentemente, libertadora.

A avaliacBo do trabalho que desenvolvemos, como pessoa ¢ profissionais, nio visa a
inflar “egos”, cultuar vaidades, bajular quem quer que seja. Também, ndo se destina a
julgar de forma mesquinha ou punir, com castigos ou privagbes. Ainda, ndo deve ser
desculpa para prémios € recompensas. E, ao contrério, um instrumento que, entre outros,
contribuj para tracar o estado do trabalho que desenvolvemos, em seus limites ¢ exitos, ¢
ajudar a colocarmo-nos, no caminho, tomando decisbes, ajustando passos, replangiando.

Nas Universidades, a avaliacfio deveria ser um hébite. Um processo continuo. Uma
cultura internalizada. Um instrumento a servico do desenvolvimento de todos.

Destacamos, ainda, a avaliagio que o professor faz do estudante ¢ aguela que ©
discente deveria fazer do docente. N&o existem, simplesmente, para aporem uiz nota ou
conceito, mas para expressarem o compromisso com o crescimento do outro. Porém, €
necessdrio que ambos saibam claramente que estdo comprometidos entre si e que este
compromisso & um ato de amor ¢ doagho, pelo crescimento reciproco. De um jado, ©
professor/professora, trazendo para os alunos sua experiéncia de vida, seu conhecimento
sistematizado, suas pesquisas concluidas e em andamento; do outro, o estudante, que leva
para a relagdo com este a riquezas de sua curiosidade, sua juventude, sua vida, permeada
por ideais, sua natural abertura para abragar 0 novo.

Portanto, nfic s¢ trata, apenas, de avaliar, por avaliar, e, cair no modismo. E avaliar
para refletir, para discutir, para cobrar, para buscar melhorar. Avaliar como processc de

maturagio pessoal e profissional.

5.6, Formar o pesguisador no professor

Parece que ¢ inerente ao docente, o interesse em compreender, sempre mais, a
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prética. A capacidade de indagar nfio deve ser desprezada. Carecemos de professores e
professoras reflexivos, criticos, criativos. Indubitavelmente, passa, por profissionais deste
porte, a melhoria da qualidade do ensino.

Pensando a formagdo do professor pesquisador, DICKEL (1998: 33) reflete que a
pesquisa, talvez, seja “a possibilidade de o professor tomar a si o direito pela direcio de seu
trabalho e, comprometendo-se com a busca de uma sociedade justa, torn-lo capaz de
provocar em seus alunos a capacidade de inventar um mundo alternativo”.

Para FREIRE (1997), ensinar, mais que transmitir conteados, & criar a
possibilidade de produgio e construcio de novos conhecimentos. Tal processo ocorre numa
via de m#io dupla, onde as pessoas, embora investidas de papéis e competéncias diferentes,
estdo reciprocamente formando-se. Assim “guem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ac aprender” (Idem: 25). Nesse horizonte, o educador revisita, criticamente,
sua pratica e reforga, no educando, a capacidade da critica, da curiosidade e da
insubmissdo. “A pratica docente critica, importante do pensar certo, envelve o movimento
dinfmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” diz o autor. Escapando da
tendéncia atual a adjetivar a formacéo docente, FREIRE (Idem: 32) discute a importincia
da pesquisa na formac#o, opinando que “o que precisa € que, em sua formacfio permanente,
o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador”.

Somos pessoas concretas e, como tal, estamos em movimento. Alids, tudo em nés é
movimento. Também, os saberes, também, as profissGes. Buscamos, hoje, encontrar uma
resposta que atenda, com qualidade integral, as exigéncias do agora. Entretanto, todas
respostas encontradas e ensaiadas s@io tentativas que carregam um cardter temporario e
preliminar.

A Educagfio, que ¢ constantemente desafiada, carece tornar-se desafiadora. Nio que
ela, sozinha, tenha a for¢a de transformar a sociedade excludente; mas que, por ela, passam
a mudanca e a construgfio de uma sociedade nova. Preocupar-se, com a formacio do
docente, ¢, assim, mais que necessario. Ponderar a necessidade de promover experiéncias
formativas, em clima de constante indagacfo critica € de correspondente reflexfio, parece

pertinente. Falando sobre a reflexfio, FURTER (1997) opina que

Além de me gjudar a ser objetivo e a Ter consciéncia de minhas
responsabilidades, ela (a reflexdo) permite wma constante reviséo, levando
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em conta a origem mais profunda e as consegiéncios mais longinguas das
minkas atividades. A reflexdo é wma gualidade muito necessaria 4o
pedagogo, sobretudo quando adota uma atitude de busca sempre mais
rigorosa, de pesquisa e de avaliagio, de aperfeicoamento permanente.

Como profissional competente ¢ comprometido, o professor deve ulirapassar sua
relagio direta e Imediata com o aluno e 0 processo de ensino aprendizagem, distingnindo a
pratica, como objeto de pensamenio; capté-la, em estado tedrico; toméa-la, como objeto de
reflexfio, como objeto de conhecimento, como atividade socialmente construida. Neste
sentido, falamos em formar o pesquisador no professor, desde as inquietagdes emergentes,
em seu trabalbo pedagdgico. Nio se traia, evidentemente, de tomar a pratica como algo
absohrto, numa relacio mecinica. Mas, retorpar, sempre, dizlogicamente, da pratica & teoria
e da teoria 4 prafica.

A medida que os professores refietem, investigam e reelaboram suas ideias, suas

concepebes ¢ seus valores, sfo susceptiveis de transformacéo, pois:

O processo de construgdio de um idedrio pedagégico, fanio individual
como coletivo, é sempre dindmico e dialético. De fato, se estamos
permanentemente refletindo sobre nossa prdtica pedagdgica, se discutimos
¢ buscamos continuamente novas fontes tecricas e novas alternativas de
acdo em sala de aula,... entdo, é de se esperar que ROSSO idedrio também
esteja em permanente mutacdo. Embora, nesse processo de mutacdo,
algumas concepgBes/crencas permanecan inalteradas, no geral, o idedrio
pedagdgico de uma pessoa ou grupo € sempre efémero, pois representa
apenas as idéias que foram dominantes num determinado momento
histérico.” (Fiorentini, 1995,p.28).

Nio obstante, refletir sobre a pratica pedagégica, historicamente, produzida ndo se
constitui numa tarefa facil. Isso porque essa trajetoria ¢ marcada por lutas, desafios,
utopias, por certezas e incertezas, por avangos € Tecucs.

Retomar a caminhada profissional, na Educacfio, resgatar a propria pratica
pedagogica, delimitando ¢ delineando as ocorréncias, as recorréncias ¢ as formas como
clas se evidenciam, nesse processo, comstitui-se-d coOmo fundamento de saber, se
contextualizada, em determinada histéria de vida particular, produzida, num espago e mum

tempo, historicamente, condicionados. De acordo com FAZENDA (1991 ):
A historia atual de uma determinada prética sé pode ser revelada em sua
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complexidade quarndo investigada em sua origem de fempo e espaco - por
isso a importdncia jfundamental de que ¢ pesquisador da prdtica
investigue-a ndo s6 em sua ac¢lo imediata, tal como aparentemente se
revela, mas se permita compreender as condicionantes historicas gue o
determinaram

LA OS5 PASSOS SEGUINTES

Adiante nosso intento serd apontar os caminhos, trilhados para a realizagfio dessa
pesquisa em Cursos de Licenciatura em Filosofia. Relatar, porém, ¢ somente parte do
processo. Para nds, parte importante e indeclindvel, dado que toda pesquisa porta
peculiaridades, invemia jeitos especificos de abordar seu objeto, s vezes reinventa o
proprio objeto. Dessarte, importa tanto © processo de sua tecedura, quanto 3 apresentagdo e
analise dos dados alcancados. Colocamo-nos no dever de dar conta das duas tarefas,

Entretanto, para nfio perdermos, ac longo do caminho, o propdsito mobilizador
desse trabalho, mister salientarmos a importancia que atribuimos a esse capftulo, ora
concluido, no conjunto do desenvolvimento daquele.

Concebemos a Educagfio e a Filosofia, como concreios que se articulam. A
realidade educacional estd prenhe de problemas objetivos que pressupSem seu
desenvolvimenio e compreensfio, em nosso caso, mediante as ferramentas organizadas,
desde o trabalho especifico com Filosofia, essas apreendidas como uma chave
instrurmentalizadora da leitura. A Filosofia, por seu turno, nfio € wma atividade no vazio.
Pareceu-nos necessario estabelecermos, desde logo, nossa compreensfo em torno dessas
duas temdticas especificas, explicitando, ac nosso ver, probleméticas que lhes sdo
inerentes, como forma de definirmos um marco referencial para as andlises posteriores.

Sem embargo, dado que nossa opgHo foi pela eleicBo "a posteriori” de categorias
organizativas do trabalho, sentimo-nos obrigados a elaborarmos, o mais possivel, as chaves
de leitura que nos acompanharfc, ac longo do processo. Nesse horizonte, concebemos
gscrever O presente capitulo.

Circulamos em torno da questdo da FormacBo Pedagdgica do professor de

Filosofia, visando a discutir, numa perspectiva mais ampla, a guestio do Curso de
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Licenciatura em Filosofia, suas concepgdes e organizagdo no que concerne a especifica
+arefa de formar docentes para o trabatho pedagdgico com Filosofia. Sendo assim, pareceu-
nos imperativo a construcBio de uma "teia conceitual” para "forrar” o caminhe da
navegacdo. Obviamente, essa "ein conceitual”, fundada nas leituras ¢ estudos que
realizamos, encontra-se perpassada pela nossa experiéncia concreta enquanto profissional
da educacfo.

Devendo prosseguir com os passos seguintes, deixamos esclarecido o proposito
motivador da elaboracdo desse capitulo. Destarte, as categorias que despontardo,
vinculadas ac processo da pesquisa, encontram, desde aqui, os registros de nosso

entendimento.



“Pergunta: pode propriamente um fildsofo, com boa consciéneia, comprometer-se 2 ter
diariamente algo para ensinar? E a ensind-la diante de qualquer um que queira owir? Ele no
tem de se dar a aparéncia de saber mais do que sabe? NZo tem de falar, diante de um auditdrio
desconhecido, sobre coisas das quais somente com 0 amigo maie proximo poderia falar sem
perigo? E, em geral: ndo se despoja de sua mais espléndida liberdade, 2 de seguir seu génio,
quando este chama ¢ para onde este chama¥? - por estar comprometido a pensar publicamente,
em horas determinadas, sobre algo pré-determinado. E isto diante de jovenst Um tal pensar nao
esté de antemfio com que emasculado? E se ele sentisse um dia: hoje ndio consigo pensar nada,
nio me ocorre nada que preste — e apesar disso teria de se apresentar e parecer pensar!

Friedrich Mietzsche (1874: § 8, 20)



i. COMECAI

DO A NOSSA DISCUSSAQ

Conforme assinalamos, no primeiro capitulo, o tema da formacio pedagdgica do
professor de Filosofia aflorou da necessidade de analisar a prépria pratica docente, como
professor participante da formacfio de professores, numa 4rea especifica do conhecimento,
¢ de inserir-se, no processc mais amplo de discussfo e busca de alternativas, no gue tange 2
crucial questic da formaco de professores. Assim, nfie, somente, declaramos que seu
ponto de partida € a experiéncia concreta do investigador como professor e administrador
na Universidade Catélica de Pernambuco, como também, cuidamos em apresents-la,
precedida por uma “leitura” do contexto de globalizacio e neo-lberalismo cuios encantos
ndo nos seduzem.. Este procedimento nos pareceu indeclindvel, porgue indica, desde logo,
o “lugar” em gue se fundarm nossas raizes e desde ¢ gual estamos falando.

Tal inspirac@io resulta respaldada, na convicgBo de que a pratica, “além de
representar um ponto de partida absolutamente proximo e familiar, permite perceber
melhor o efeito inovador e direcionar melhor a teoria para a pratica...” DEMO (1996: 17).

A decis@c de incluirmos a Filosofia, neste debate, estd associada & concepcio de
pessoa humana, althures explicitada. Também, elucidamos algumas concepgdes,
estruturantes do nosse pensar, como por exemplo, a leitura de mundo e sociedade, no
contexto em gue nos encontramos, ¢ a convicgfo de que tais questdes estfo presentes no
fazer ¢ na teoria pedagogica.

Na Teoria Pedagdgica ¢ na Didética, encontramos — inclusive - discursos
filosdficos. Estes se juntam a outras possibilidades do conhecimento humano, de naturezas
diferenciadas, para corroborarem com a Pedagogia. Isto pressupfe gue ela — a Pedagogia —
expressa em: suas diversas lefturas — porta, em sua prépria formulaco discursiva — também
- uma Filosofia adequada ao projeto de educac8io que advoga. Temos referendado, a cada
passo, a convicgdo de que a HducagHo participa, intrinsecamente, do processo de
constru¢do da pessoa humana™, dentro dos contornos de um mundo delimitado pelo tempo

e pelo espago, comn todas as suas implicagSes contextuais

*? PELLEGRINELLI (1999:98) escreve: “Talvez, se pensdssemos que 0 nosso compromisso é com a vida e
que o educador é o guardido da totalidade do ser, pudéssemos repensar como guiar os alunos de um outro
modo .
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FREIRE (1996) defende que: "N#o pode existir uma teoria pedagdgica que implica
em fins e meios da aclio educativa, que estgja isenta de um conceito de homem e de
mundo., N&o hé nesse sentido uma educacBo neutra”. Neste sentido, "pode-se demonstrar
que a escolha e a critica de uma concepclo de mundo sfio, também, elas, fatos politicos”
(GRAMSCHE, 1975)

Em sua andlise sobre a situagfio do docente WANDERLEY (1992: 3) afirma que

analisar os compromissos do docente do ensino superior reguer.
inicialmente, um exame da atual situagdo que determing muito do sentido
do seu cotidiano e de suas prdticas, ao mesmo tempo que permite indicar
cerios elementos a partir dos guals esse sujeito concrefo constréi ¢ seu
mundo. Uma das finalidades do docente é a formagéo geral ¢ especifica
dos alunos. Nesse particular, hd gue resgaiar a idéia central que roda
Jormagdo pretende, em dltima instdncia, preparar o individuo para a vida
social.

Nessa perspectiva, parsce vélido, conceber o processe educativo, como produtor de
determinado tipo de homem e mulher. Neste cenario, deve-se reconhecer o lugar da
agéncia escolar como uma instdncia de agfio educativa cuja finalidade filtima serd a
apropriagdo e a produgfio do conhecimento e a mediag8o de uma pratica social global.

Na linha da concepglio que estamos articulando, recorremos ao ensinamento de
PIMENTA (1996:43)

A FEducagdo (objeto de conhecimente) é um objeto que se modifica
parcialmente quando se tenta conhecer (Gomez, 1978), do mesmo modo
que, a medida gue ¢ conhecida, induz aiteracdes naquele que a conhece
(Coelho e Silva, 1991). Pela investigagdo o© homem transforma a
educagdo, que, por sua vez, transforma o homem f{e o processo de
investigacdo). A educacfo ¢ movel (€ prdtica social historica), que se
transforma pela agcdo dos homens em relagéo.

Nesse sentido, sfo legitimas as indagacOes: gue profissionais estamos formando,
em nossas InstituigSes de Ensino? Que idéias de homem e mundo sfo veiculadas, na
pratica docente, atraves de conteudos, métodos e relacionamentos? Para que, quem e por
que por-se a “servigo” do trabalho na educacio? No campo da educacfo, em especial, vale

assinalar a importincia da formacio de professores que labutarfio, em todos os niveis de
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ensino e que, pelo exercicio objetivo de seu trabalho docente, terfio grandes possibilidades
de influenciarem as pessoas.

Até este ponto, desenvolvemos nossa reflexfio, objetivando assinalar a concepcio
de educagio gue move nossa curiosidade de pesquisador. Nao obstante, como ¢ objeto do
nosso trabatho a formagBo pedagdgica do professor de Filosofia, trataremos de registrar
nossa compreens&o no gue tange 3 formacfo pedagbgica, recorrendo ao0s especialistas, nos
quais fundamos as breves reflexdes que g seguir desenvolveremos.

No dizer de LIBANEGQ (1996: 116) pedagogia

Uma drea de conhecimento que investiga a realidade educativa, no geral e
no particular. Medianie conhecimenios cientificos, filoséficos e técnicos-
profissionais, ela busca a explicaciio de objetivos e formas de intervengdo
metodoldgica ¢ organizativas em instdncias da atividade educativa
implicados no processo de transmisséo/apropriacdo ativa de saberes e
modos de acio.

Escreve LUCKESI (1995: 21) que "a educacdo € uma pratica humana direcionada
por uma determinada concepcdio tedrica. A pratica pedagdgica esta articulada com uma
pedagogia, que nada mais € que uma concepcdo filoséfica da educacfio. Tal concepgdio

ordena os elementos que direcionam a pratica educacional”. Segundo ele:

Uma pedagogia inclui mais elementos que o5 puros pressupostos
filoséficos da educagdo, tais como o0s processos socioculturais, a
concepedo psicologica do educando, a forma de organizacdo do processo
educacional, etc.;, porém, esses elementos complem uma Pedagogia 4
medida que estdo aglutinados e articulados a partir de um pressuposto, de
um direcionamento filosdfico. A reflexdo filosdfica sobre a educagdo € que
dé o tom a pedagogia, garantindo-lhe a compreensdo dos valores que,
hoje, direcionam a prdtica educacional e dos valores gue deverdo orientd-
la para o futuro. Assim, ndo hd como ter uma proposta pedagégica sem
pressuposicbes (no sentido de fundamentos) e proposicoes filosdficas,
desde que tudo 0 mais depende desse direcionamento. {op. cit.: 31).

Neste sentido, parece oportuno recolocarmos, ainda que transitoriamente, a
discussio em torno da dimensfo filos6fica da Pedagogia, como, também, especularmos a
dimensdo pedagogica da Filosofia. Empresa sobre a qual ja nos debrucamos.

Damo-nos 2 liberdade de salientarmos nossa concordéncia, quanto 2 intrinseca

relac8o entre Filosofia e Pedagogia, nfic obstante seja divergente, nossa perspectiva de
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analise, dagueles que concebem a Pedagogia, como uma concepgio filos6fica da educagéo.
Quanto a este aspecto, devemos enfatizar que, em nossa compreensfo, as varias dreas do
cophecimentos que dialogam, fazendo interfaces com a Pedagogia™, representam
conhecimentos™ especificos que devem permanecer como tais. Melhor dizendo, ndo sfo
pedagogia, nem abarcam todas as suas possibilidades de praticas ¢ leituras.

SAVIANI (1996: 25-33) aceita, como inguestiondvel, a existéncia de uma
dimensfio filosdfica na Educagio. Nio obstante, propde, que é concentrando a atenglio, na
Educagho, que iremos encontrar as condigBes para esclarecimento do significado da
Filosofia. Sem embargo, conforme dita esse autor, "a Filosofia nfo se exerce no vazio ... &
uma atitude que se dirige a algo". Ocupando-nos com a problemética educacional concreta,
conferiremos sentido 4 Filosofia, "Se ela ocultar a problemética educacional nio estard
contribuindo para preencher a sua prépria fungfo e como tal estard se iraindo enquanto
Filosofia", escreve.

Para FREITAS (1995:.133) "a Pedagogia estuda o processo educacional em sua
totalidade e em sua especificidade qualitativa”. Tal concepedo ¢ diferente daguela que faz a
Pedagogia derivar das outras ciéncias de fundamentagfio, como por exemplo, Filosofia,
Psicologia, Sociologia, etc., pois ¢ diferente o nivel em que ela opera. A diferenciagiio de
nivel "est4 expresso na propria elaboragfo da teoria educacional em relagio dialética com a

pratica educacional multifacetada” (op. cit.). Segundo esse autor, a Pedagogia

Se define pela responsabilidade social que possui, sob os marcos de
uma instituicdo social, cujo exercicio se da em contato direto com o
usudrio desta instituicdo — ou seja, a pedagogia é uma discipling
pratica. Ela ndo se define por sua especificidade epistemolégica...

FREITAS entende, que a (Idem:.134) "a auséneia da especificidade epistemolégica
nfio implica em acefalia tedrica". Buscando amparo para sua tese, em outros tedricos, ele

demonstra a insistente relaclo entre pratica e teoria, sempre presentes na Pedagogia. O

* Falamos mais diretamente da Sociclogia, Economia, Psicologia e até da prépria Filosofia

* Concordamos com FIORENTINI, SOUZA JUNIOR E MELO (1998: 312) quando diferenciam “saber”
de “conhecimento” dizendo que aquele “represersiaria um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer relativos & prética nio
possuinde normas rigidas formais de validagdo”, ¢ este “aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validagdo tradicionalmente aceitas
pela academia”.
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autor expressa sua convicelo de que a superposigdo de Disciplinas de fundamentaclio sobre
a Pedagogia foi funesta para o desenvolvimento da mesma, pois, a rigor, esta deveria
elaborar uma teoria educacional e pedagogica. Neste contexio, Freitas advoga a
recuperagic do pedagogo, como profissional, cuja satividade estd marcada pela
responsabilidade social e pelo projsto histérico que o guia.

MAZZOTTI (1996:14) sustenta que "a pedagogia pode ser constituida como uma
ciéncia da pratica educativa”. O cerne de sua definiglo serd "a reflexfo sobre a prética
sducativa que se efetiva através ¢ por meio das diversas ciéncias sociais ¢ humanas,
procurando delimitar o ser do ato educativo” (idem: 15).

Nossa concordancia com SAVIANI ¢ FREITAS determina desde onde gueremos
pensar a questdo da formacho pedagdgica do professor de Filosofia. ¥ no horizonte de suas
propostas, que desejamos inscrever nossa pesquisa com o olbar voltado, especificamente,
para a formac8o do professor de Filosofia. Encontram-se, sob esia Gtica, as questles que
nfo nos parecem menos polémicas, dado que dizem respeito 4 natureza mesma dos
préprios Cursos de Licenciatura em Filosofia: Para que, por que € para quem a Filosofia?
Por que filosofar e o que significa filosofar no contexto da realidade brasileira? Séo
questdes contingentes para a natureza desta pesquisa, ¢ como tal ndo representam um
compromisso do pesquisador, em tentar desvenda-la; porém, delineiam uma perspectiva de
analise que, intencionalmente, estfo presentes em nossas preocupacdes.

Ngo pretende ser tarefa desta Pesquisa, elaborar um discurso que reescreva ou
aprofunde matizes, especificas da Filosofia. Nosso proposito € pensarmos, inicialmente, o
Curso de Licenciatura em Filosofia, sua organizaciio curricular, o trabalho pedagdgico
desenvolvido por seus docentes, o contexto e as implicagBes de uma pretensa produgfo do
conhecimento filosofico, estimulada ou nfio nos respectivos Cursos e, sobretudo, a
concepciio de professor com que se trabalha. Consequentemente, assim o faremos por
acreditarmos que "a exigéncia de uma praxis transformadora interpela o proprio filosofar”

(SEVERINO, 1986) e que a especulagfo, em torno de wma determinada praxis educativa,

% SEVERINO (1975) adverte que "nossos cursos de graduacde em Filosofia ndo conseguem formar ¢
pensador, amadurecer a personglidade do pensador brasileiro capaz de abordar a nossa realidade, mediante
um enfoque especificamente filoséfico. Ocorre, entdo, um fendmeno estranho: os pensadores que, entre nos,
realmente abordam & problemdtica situacional brasileira, com wuma perspectiva filosdfica, ndc sdo
explicitamente filésofos: mas, fundamentalmente, cientistas da drea das ciéncias humanas, tals como:
socidlogos, juristas, economisias, tedlogos, psicologos e ouros”,
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diz respeito, segundo nosso entendimento, ao legado mesmo da Filosofia, nos diferentes
contextos e sociedades em que ela se foi construindo.

Indagar sobre a possibilidade do filosofar é uma necessidade emergente do
proposito de fazer dialogar Filosofia e Educagio. Temos dito, a cada passc de nossa
reflexfio, que & pergunta, sobre a formacsio pedagdgica do professor de Filosofia, remste &
questdio da relagiic mesma entre Filosofia e Educagiio. Desejavel seria construirmos uma
critica da raz8o educativa, especulando, rigorosamente, acerca dos problemas gue a
realidade educacional nos apresenta. Pretensfo demasiada grande para este momento.

Nao obstante, mesmo considerando ser intento, precipuc deste trabalho, conferir
un escopo, eminentemente, pedagdgico 3 Investigacdo, visto que pesquisamos, acerca da
“formacio pedagogica”, impossivel, parece, furtarmo-nos a refletir, mais demoradamente,
sobre a presenca da Filosofia entre nés. RODRIGO (1988: 13) constata que "algo mudou
na maneira da Filosofia auto-interrogar-se... Ao zelo quanto & forma ldgico-epistemoldgica
do discurso veio jumiar-se 2 indagacfio acerca da possibilidade do encontro da teoria
filoséfica com determinada realidade histérico-social”,

A tarefa, proposta para o inicio deste capftulo, em parte, j4 esta atendida, no
capftulo anterior, quando tentamos articular interfaces entre a Educacfio e a Filosofia.
Ocorre que, neste espago, desejamos discutir, um pouco mais, scbre a temética para
explicitarmos, o melhor possivel, nossa compreensio, e, desde ela, tentarmos pensar a
formag8c do professor.

N&o podemos pensar em Filosofia, como coisa singular. Nem podemos pretender
defini-la, antes de se dar ao trabalbo de fazé-la, pois eis que a prépria pergunta pelo que é a
Filosofia € uma questdo filosdfica”. HUSSERL (1969) questiona "...gual o pensador para
quemn, na sua vida de fildsofo, a filosofia deixou de ser um enigma?' Nio tencionamos
resolver tal emigma por pensarmos tratar-se de uma questio inesgotivel. Pretendemos
situar um conceito que nos proporcione pensarmos a especificidade da Filosofia, enquanto
campo do conhecimento de formagfic de uma determinada categoria profissional - o

professor de Filosofia. Vigora, entretanto, a convicgfio de que tal compreensio nfo & a

*"0 Conselheiro Newton Sucupira, relator do parecer n° 277/62, que trata da habilitagio para Licenciatura em
Cursos de Filosofia, observa que "o Filosofia € a forma de saber onde cada pensador, quando é original,
determing ndo unicamente o que quer responder, mas o que guer perguniar; perguntar ndo apenas pelo
objeio particular que ele busca, mas o que hd de perguntar para responder ao conceito da Filosofia”



fimica, nem a mais verdadeira; € aquela, talvez, com a qual mais simpatizamos. Jaspers
defende que "seja a filosofia o que for, estd presente em nosso mundo ¢ a ele
necessariamente se refere”. MERLEAU-PONTY (1953: 63) professa que "a verdaderra
filosofia € reaprender a ver o mundo’.

VAZ (1978: 351) afirma

“4 filosofia é a resposta que uma sociedade traz & dupla exigénciamde
refletiv criticamente e de se explicar teoricamente guanto aos valores ¢
representacbes que tornam inteligiveis ou pelo menos aceitdveis, para os
individues que nela vivem um modo de ser, isto é um modo de viver e de
morrer, de imaginar e de conhecer, de amar e de trabalhar, de mandar e
de obedecer, etc., que constitui ¢ legado da tradigdo, e que os individuos
devem assumir ¢, de fato, jé assumiram antes mesmo de poder responder
por ele ou justificd-lo diante da prépria razio”

Fazer Filosofia, portanto, pressupde abertura para o mundo. Significa estar em
sintonia, com sle € perscrutd-lo, em seu motivos mais profundos. Sentir-se desafiado,
provocado. Quer dizer ainda, construir um entendimentc dos sentidos, das significaces.
Significa um contemporaneidade extemporanea %8 SAVIANI (1996) entende que a
Filosofia é "uma reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto) sobre os problemas que a
realidade apresenta”.

CARTOLANO (1985: 84), indica que, a Filosofia "¢ atividade tecrica de reflex&o
e de critica de problemas que sfo colocados pelas relagdes do homem com 2 natureza ¢
com os outros homens. Nesse sentido, a atividade filos6fica deve estar sempre em relagéo
consciente com a prética social, ser instrumento tedrico de seu conhecimento e de sua
transformaciio”. Esta, para nds, pensada no contexto histérico e social latinoamericano e
inspirada na propria indiossincrasia cultural, raiz tanto da resisténcia, como da libertacfio
(SCANNONE, 1993a).

S8 Jtilizamos aqui o conceito de extemporaneidade no mesmo sentido que MARTON (1993: 7/8) explica a
extemporaneidade de Nietzsche. Para ela, significa "uma certa maneira de se relacionar com ¢ presente. O
que Nietzsche diz ndio constitui um discurso awiénomo ¢ independente, mas um discurso mesclado a um fempo
e a um espago determinados, inscritos mum comtexto preciso. Se ele se considera posiumo é porque se acha
intimamente ligado @ sua época. Se nasceu pdstumo, é porque enderega ao mundo em que vive umd critica
radical. Extemporaneidade implica radicalidade {...] Radicalidade implica diferenga. E por isso que nos leva
a alterar o ponto de vista, inverter o dngulo de visdo, adotar cuira perspectiva. De Nieizsche o gue se pode
dizer: é um homem 10 seu tempo, portanto, conra elg”
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Queremos enfatizar que a referéncia histérica da construgiio desta Filosofia, no
nosso ¢aso, € o continente latino-americano. Por isso, permitimo-nos acentuar que o carater
da mesma sera o de ser uma Filosofia da Libertagiio. DUSSEL (1997:50) a define como

o discurso estritamente flloséfico, saber cientifico dialético gue dd
prioridade temdtica & prdxis da libertagdo do oprimido; e, prioridade.
engquanic origem e fundamentalidade, & libertagdo da filosofia da
ingenuidade de sua awtonomia absoluta como teoria. A Filosafia da
Libertacio ¢ um saber é um saber tedrico articulade & prixis da
libertagdo dos oprimidos, fato que pensa em primeiro lugar ¢ como
condicdo de possibilidade de todo outro tema. Longe de pensar que foda
filosofia ¢ critica da linguagem, afirma que a filosofic é critica da
opressdo e esclarecimento do prdxis da libertacdo

A forga da definiclio estd para a "praxis libertadora”. A Filosofia &, entfio, reflexio
sobre as circunstancias histéricas, nas quais a pessoa humana se encontra, em pleno
devenir ¢ o fildésofo € aquele que "age no interior do real e a0 mesmo tempo interpreta-o,
construindo assim toda conceituacfio tedrica para fundamentar reflexivamente este mesmo
real em continuo processo de transformagfo” (ZIMMERMANN, 1988: 247/248).

Para CALDERA (1984 93), “a Filosofia latino-americana significa uma suprema
atividade intelectual crientada para a procura de um novo homem, de uma nova sociedade
¢ de um novo quadro valorativo sobre a base da identidade da América Latina”.

Empresa inécua seria, em nossa compreensdo, esforgamo-nos por construir uma
base tedrica, se ela estiver dissociada de uma determinada prética. A Filosofia nio pede
ficar enclausurada no diletantismo intelectual daqueles que a fazem instrumento de
itustracdo. Se existe uma razio desejosa de pensar a educacgfio desde a América Latina, essa
nfo podera desvincular-se do chio sofrido de seu povo e da tarefa de articular proposicdes
que vishumbrem as possibilidades de alternativas. Tal concepciic encontra respaldo na
reflex80 que nos apresenta SAVIANI (1996:183). Pensando sobre o fituro da Filosofia da

Praxis nos alerta que:

. para que a leoria saia do estado propriamente tedrico e se converta em
verdade prdtica € necessdrio que ela seja assimilada por contingentes
cada vez mais amplos de sujeitos sociais, emergindo como agentes efetivos
da prdtica histérica. E isso pressupde um trabalho educative sem o gual
resultard impossivel o mobilizagdo da populacéo para a regiizacdo das
transformacdes necessdrias, o que pée na ordem do dia a problemdtica
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desenvolvida pela filosofia dialética da educagdo com base na filosofia da
praxis.

3. A REFLEXAQ FILOSOFICA NO CONTEXTO CULTURAL
BRASILEIRO

Alhures tratamos da relaciio homem-mundo, enfatizando que o ser humanc nfo,
apenas, estd, permanerntemente, provocado pelo contexto maior que © cerca, mas também,
busca desvenda-lo, construindo sentidos. “O mupdo e o homem séo configuracdes
culturais, cujo sentido Gltimo a razio procura descobrir € nfo criar (CRIPPA, 1978: 153 O
mundo representa, entdo, um conjunto de possibilidades, de exteriorizagdo ¢ concretizacio
do ser humano enguanto projeto.

Cada homem, cada mulher, recebe, ¢ tem a possibilidade de ressignificar™ formas
singulares de pensar, agir ¢ fazer, circunscritas as circunstincias sociais, poiiiicé.s €
religiosas de seu entorno. “Uma cultura nasce no moOmMeNto em que s& inaugura uma nova
possibilidade de ser, em que um mnovo sentido da realidade é fixado por um poder
suficientemente forte e poderoso para garantir o empreendimento humano” (CRIPPA,
1975: 189).Conforme SAVIANI (1996:81), “a cultura se identifica com o proprio modo
como é produzida a existéncia humana. Dal ser impossivel a cultura sem o homem da
mesma forma que é impossivel o homem sem a cultura”. Ao autoproduzir-se, o homem ¢ a
mulher se objetivizam, em instrumentos e idéias, mediatizados pela téenica. “A esséncia da
cultura consiste no processc de produg@o, conservagéo ¢ reproduciio de instrumentos,

idéias e técnicas”(Idem).

% MARY & ENGELS (1979: 56 e 70), afirmam que em cada uma das fases da histéria “...encontra-se m
resuliado material, wma soma de forcas de produgdo, uma relagdo historicamente eriada com a naiureia ¢
entre os individuos, que cada geracdo transmile & gevagdo seguinte; uma massa de forgas produtivas, de
capitais e de condigBes que, embora sendo em parte modificada pela nova geragdo, precreve a esid suas
proprias condiges de vida ¢ Ihe imprime um determinade desenvolvimenio, um cardter especial.. as
circunstncias fazem os homens assim como os homens fazem as circumsidncias. (...} A historia nada mais €
do que a sucessdo de diferentes geragfes, cada uma das quais explora os materiais, 05 capiiais e as for¢as de
produgdo a ela fransmitidas pelas geracBes anteriores; ou seja, de um lado prossegue em condigbes
completamente diferentes a atividade precedente, engquanio, de outro lade, modifica as circunsidneios
anteriores airavés de wma atividade diversa.”

93



Ora, significar, escreve MORAIS (1989), “¢ uma exigéneia da caracterizagfio do
humano. Dai podemos afirmar que o discurso humano € o préprio existir, com suas
infinitas faces de expressio”. Registrando que “a interpretacio do discurso humano é uma
constante busca, ¢ uma luta de ler-se no explicito as possibilidades do implicite”, este autor
apresenta a Filosofia, como uma vertente bésica do discurso humano.

AZEVEDO ( 1965: 452), analisando a Cultura Brasileira, informa que “as relagBes
entre a Filosofia no Brasil e as correntes do pensamento ocidental s80 marcadas sempre por
um cardter de pura imitagdo e subordinag@o”. O autor reconhece que, se na verdade nio
havia “um pensador bastante robusto e profundo para que se lhe possa dar o nome
filosofo™; existiam, porém, “ensaistas brilhantes e persuasivos” que divulgaram, enire nos,

as correntes filosdficas modernas. Constata, em nossos estudiosos da Filo sofia,

--a mesma instabilidade ¢ incoeréncia de pensamenio, que leva alguns
dos nossos ensaistas a percorrer vérios sistemas parg voltarem as vezes
ac ponic de partida; a mesma sedugdo pela novidade, o mesma
inquietogdo e indiscipling de espiritc e, em lugar de especulaco
Jfilosdfica, serena e fecunda, o debate publico, apaixonado e estéril, em
polémicas bravias (Idem).

Dizia Leonel FRANCA (1978: 264)

O que para logo se nota na gemeralidade dos escritos filoséficos
brasileiros € a faita de originalidade. Ndo podemos ainda pleitear, como
as grandes nacbes civilizadas, certa autonomia de pensamento. De novo
e de nosso, bem pouco ¢ bem mesquinho é o que podemos reclamar.
Refletimos, mais ou menos passivamente, idéias alheias; navegamos
lentamente ¢ a rebogue nas grandes esteiras abertas por outros
navegantes; reproduzimos, na arena filosdfica, lutas estranhas e nelas
combatemos com armas emprestadas. Ndo hd, por isso, emtre os
pensadores que aqui se sucedem, continuacdo ldgica de idéias, nem
Jiliagdo genética de sistemas. Ndo temos escolas, nem temos iniciadores
que houvessem suscitado, ou por seqiiéncia de evolucio ou por contrasie
de reacdo, continuadores ou opositores.

A pesquisa do professor Anténio Joaquim Severino, buscando “abordar, analisar e
avaliar o esforgo filosofico brasileiro” (SEVERINQ, 1997:13), em suas manifestacbes
atuais; revelon algumas “atitudes fundamentais que delineiam o estilo especifico do
filosofar brasileiro” (idem, 24). A primeira delas € a presenga de maioria significativa de

autores que procuram articular seu esforgo de construgio tedrica “dialogando” com outros
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pensadores. O pesquisador acredifa que esta, talvez, seja uma caracteristica explicada pela
propria condigiio de dependéncia cultural do pafs e indica que esta postura de dependéncia
carrega a tendéncia de levar a uma escolarizacdo do pensar, devido ao “transplanie
mecanico ¢ descomtextualizade dos modelos tedricos do pensamento™.

Outra constatacio ¢ a falta de posicionamento de nossos filosofos, quanto ao
sentido da tarefa de Filosofar, Entendendo que, ac assumirem perspectivas prontas, nossos
praticantes da filosofia est3o, igualmente, assumindo uma temética, wma teoria do
filosofar, ¢ uma metodologia de reflexfio e por isso ndo se dio ao trabalho de explicitarem

seus posicionamentos, questiona:

Por que v fildsofo brasileiro ndo se preocupa em deixar bem claro o
sentide de seu proprio trabalho? Serd que admite como um dado pronto,
embutido no proprio modelo de que se apropria, o sentido do filosofar?
Afinal, o que é filosofar, gual o sentido desta tarefa frente ao trabalho
intelectual como wm fodo, tanto mais levando-se em confad as
determinacbes concretas da seciedade ¢ da cultura brasileiras, na sua
atualidade historica?

Nio obstante, SEVERINO (op. cit.: 25) relata que sua pesquisa revelou que “o
relacionamento com os modelos-guias vem se torpando mais critico e criativo,
testemunhando assim maior amadurecimento e autonomia do trabalho filoséfico entre
nés”.

Nossa curiosidade leva-nos a refletir sobre o “lugar” da Filosofia, na cultura
brasileira. Concordamos em que ha dificuldades em falar em “Filosofia brasileira”, sem
que estejamos representando, com tal expressdo, a Filosofia que entre nés se articula, mas
que ndo &, necessariamente, nossa. Quais sfo as condigBes de possibilidade, no contexio da
atualidade brasileira, de se despertarem ¢ se formarem verdadeiras “mentes filosdficas”?
Como enfrentar, desde perspectivas nossas, a sociedade da imagem, o pragmatismo que
impera, a crescente perda de sentido, reinante em nossa sociedade?

Pensar a Filosofia em sua articulacfo com o mundo da cultura, seré esgotar-s¢ nc
universo da realidade dada? Quais sio as possibilidades, ainda, nfio exploradas? Trata-se
de mudar 2 linguagem, ou batizar novamente a razd0? N&o seria a Filosofia uma atitude

antes de um conceito; urna tarefa, mais que uma resposta.”?




3. OS CURSOS DE FILOSOFIA

VAZ (1978: 247) escreve que “o problema da criac@o dos 6rgfos normais de uma
vida cultural em nivel superior — o problema, em suma, da Universidade brasileira,
trapspitin-se sem soluglo durante os anos do regime imperial e as primeiras décadas da
Repiblica”. Conforme seu registro, todas as tentativas, em 1870 e 1881, para fundar uma
Universidade no Rio de Janeiro, nfio lograram é&xito. Somente em 1920, ela vem 2 ser
fundada, depois chamada Universidade do Brasil®, Atesta que, na verdade, ndo houve
nephuma grande novidade na iniciativa da fundago, dado que se limitava a reundir trés
Faculdades, j& existentes, de Direifio, Engenharia ¢ Medicina.

Em 11 de abril de 1931, dé-se a promulgagio do Decreto 19.851, do Governo
Provisdrio, que decreta o Estatuto Bésico da Universidades do Brasils Neste, estava
prescrita a criag@0 de uma Faculdade de Educacfo, Ciéneias e Letras, cujo objetivo seria
“ampliar a cultura no dominio das ciéncias puras™, podendo conferir diploma de
Licenciado em Filosofia. Mais tarde, essa Faculdade torna-se Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras®; e, depois, por forga do Decreto-Lei 1.190, de 4 de abril de 1939,
¥aculdade Nacional de Filosofia.

Conforme VAZ (op. cit.:348)

As Faculdades de Filosofia que sucessivamente se criam vém a ser, desta
sorie, os instrumentos normais de elaboracdo de uma cultura superior de
cardter puro, em continuidade orgdnica com os outros planos estruturais
da vida intelectual da nagdo. Elas devem proporcionar assim as condigbes
ideais para a atividade filoséfica como manifestagio mais alta desta
cultura pura em que irdo exprimir-se as tendéncigs profundas e as
exigéncias historicas auténticas da vida nacional,

® Decreto 14.343, de 7 de setembro de 1920.

¢! Na verdade, os estudos superiores de Filosofia eram realizados, durante os tempos da Colénia, em Portugal,
na Inglaterra ou na Frang¢a. E, durante o periodo imperial, nos Semingrios Religiosos ¢ nas Faculdades de
Direito, em Pernambuco ou em Sio Paulo.

¢ Decreto 19.852, de 11 de abril de 1931, art. 196,

% A CEEFILO informa que essas Faculdades “vém g ocupar uma fungdo cenmival no swrgimento das
Universidades, buscando especialmente a formacfo do Licenciado, FProgressivamente, diversos cursos
separam-se desta, eriando Facwuldades ou Institutos auténomos...
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FRANCA (op. cit.. 261/261) apontava, na raiz das “deficiéncias”™ de nossa
producfio no campo da Filosofia, a falta de Faculdades e Institutos Superiores onde tal
estudo pudesse acontecer, com o rigor universitdrio®. Em 1908, temos a fundaglo da
Faculdade de Filosofia de S#o Bento, que inicia o estudo universitédrio da Filosofia no
Brasil®; e, em 1934, a fundagfo da primeira Faculdade de Filosofia, que se integrou nos
guadros do ensino oficial, 2 Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras da Universidade de
S&o Paulo. Fm 1941, as Faculdades Catélicas do Rio de Janeiro foram fundadas. Mais
tarde, estas constituiriio a Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,

Vérias foram as Faculdades e Departamento de Filosofia que se criaram ao longo
dos anos. Porém, € curiosa, a critica que estes Cursos recebem de VIEIRA PINTO (1960:

11, 49). Em sua opinmifo,

“ndo é de estranhar, pois, que sob o nome de filosofia oferecam ao
consumo piblico e repetigdo livresca de nocbes, clentificas wmas e
pseudocientificas  outras, de fabricagdo estrangeira e absorvem
passivamente dousrinas que 1m a seu favor, umas, as medievais, o apoio
trangiiilizador de instituicbes venerdveis, para satisfazer a tendéncia dos
conservadores; outras, o sabor da novidade, para orgulho dos gue se
Julgam espiritos libertos”

Importante informarmos, que, com a emergéncia das varias Faculdades e/ou
Institutos autdbnomos, encarregados da formacio docente, e/ou da pesquisa em especificas
areas do conhecimento, até entfio ligados 2 Filosofia, esta passa a Ter sua organizag8o em
Cursos de Bacharelado, voltado para as varias “Filosofias pura”, ¢ Licenciatura, no
classico sistema “3+17, ou seja, trés anos de Disciplinas especificas e um ano dedicado as

Disciplinas pedagdgicas.

5 Yer também Alceu Amoroso Lima, Meditagbes Sobre o Mundo Moderno, José Olympio, Rio de Janeiro,
1942, 268; Fernando Azevede, A Cultura Brasileira, if, 191 ¢ Henrique Vaz, 197 8p. 245,

& Y estudo detalhado sobre o Ensino de Filosofia no Brasil foi realizado por CARTOLANG (1985) ¢
publicado em parceria Cortez editora ¢ Editora Autores Associados com o titulo “Filosofia no ensino de 2°
Grau”.
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4. QUE CURSOS DE FILOSOFIA?

MORAIS (1989: 7), relatando seu engajamento na luta pela volta da Filosofia para

o 2° grau, expressa uma concreta preccupagio gue o moveu para a mesma

.- 0 que presenciei muito no passado foi uma quantidade de professoves
atenazando a vida e as cabegas dos secundaristas com roteiros de estudos
filosoficos mos quais nem eles proprios acreditavam mais. Uma coisa
mumificada, que ndo bulia nem com o sangue e nem com os entusiasmos
dos estudantes; coisa que, algumas vezes, podiam facilmente esquecer sem
maiores prejuizos, resto de hdbito cristolizado, que focilitava e
automatizava o trabalho docente, ainda que ao peso de grande sacrifico
discente.

HEIDEGGER (1953:9) manifestou uma preocupaciic bem especifica quanto 2

Filosofia feita pelos professores de Filosofia

Os equivocos de gque a filosofia se vé comstantemente cercada sdo
Jomentados pelo que nds mesmos fazemos, isto é, pelos professores de
filosofia. Com efeito, nossa tarefa habitual — justificada e até wutil -
consiste em proporcionar cerio conheciemnto informative das filosofias
aré agora surgidas, o que aparece como sendo a prépria filosofia, quando
no minimo, € apenas ciéncia filosdfica.

Na verdade, o que visamos, para agora, ¢ discutir 2 atual formatacio dos Cursos de
Filosofia, em nosso pals. Uma prévia discussfo, em torno de nossa concepefio da Filosofia,
ja foirealizada. Doravante, abordaremos a ordenac#o juridica e institucional dos Cursos e,
somente, quando relatarmos a pesguisa, declinaremos a nossa posicio quanto a seu ensino,
ou melhor, a sua modalidade.

Imprescindivel registrarmos que o cendrio histdrico, desde o qual vamos nos referir,
reporta aos idos da década de 70, cujo marco educacional, para nds, consigna-se na Lei
5.692/71, resultante do processo de intervencfo radical na Educacdic brasileira. NETO

(1986: 26) oferece-nos uma leitura, bastante oportuna, deste evento
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A fragmentacGo do conhecimenio cientifico, a descaracterizagio das
cibncias humanas — filosofia, sociologia e psicologia — a substituicéo de
histéria e geografia por “estudos sociais " g criagdo de licenciatura curla,
o gparecimento da figura do professor polivalente, foram as principais
conseqgiiéncias desta  equivocada lei 5.692/71, além de garamiir a
consolidacio da EMC e OSPB. Estas duas “7disciplinas "de cardter
ideolbgico sdo obrigatdrias e servem de sustentdculo do regime wmilitar
instgurado em 1964, pois que, entre 04iras finalidades, fazem propaganda
do regime de exce¢do.

Ngo poderfamos tratar da estruturacio e organizagdo, Curso de graduacfio em
Filosofia, no contexio atual, serm antes, teCermos algumas consideragbes sobre o Parecer n°
277/62%, que sustenta a Resolugdo r° 1, de 17 de janeiro de 1972, do Conselho Federal de
Educagio, que estabelece © curriculo minimo dos Cursos de Graduagdo, em Filosofia, no
Brasil, desde 1962, e que conferem, até hoje, embasamento juridico, para 08 curriculos de
Graduacdio em Filosofia. Vale salientar, que mesmo as Diretrizes Curriculares ao Ensino de
Filosofia, elaborada pela Comisséio de Especialistas do MEC, propGe a permanéncia do
“curricule minimo”, apresentado no aludido Parecer.

O Documento relata a dificuldade de tragar um “curriculo oficial”, para o saber
filoséfico, embora defenda e reconhega coOmo necessaria sua demarcaclio, calcada na
evidéncia critica dos curricuios, até entfio vigentes. Porém, expressa que o impasse da
tarefa estd na “escolha de um critério suficientemente objetivo gue o coloque a cima das
divergéncias doutrindrias € querelas de escola”. O problema € que 2 definicio de tal
critério se funda, no conceito € na nalurcza mesma da Filosofia. A soluggo parece ter sido
apresentar “um projeto dentro do qual possam mover-se livremente as diversas correntes
do pensamento filos6fico”.

O referido documento critica 0s curriculos, até entdo em voga,
porque eram  rigidos, uniformes e propiciavam “uma visdo
enciclopédica da Filosofia sacrificando o estudo em profundidade
em bheneficic de uma vista panordmica superficial, da
problemdtica filosdfica”.

Para a articulagio de um novo Curriculo, o Parecer propOes critérios cOmMoO
“fexibilidade” e “adequaco” & natureza académica da modalidade em que se oferece ©

Curso, se Licenciatura ou Bacharelado. As Disciplinas sdo determinadas, com base na

8 () aludido Parecer n® 277/62 € assinado por Newton Sucupira {relator), Anisio Teixeira, D. Cindido
Padin, Valmir Chagas ¢ Pe. José Vasconcelos,
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organizaclc do estudo da Filosofia, em dois blocos: o “historico” e o “sistemdtico™; a que
acrescentar-se-ia um terceiro, de cardter “cientifico”, em razfio da necesséria “articulagfio
da reflexfo filosdfica com o pensamento cientifico”.

Pensando na definicio de "um curriculo minimo de um curso que vise & preparacio
do professor de filosofia da escola secundaria”, defende que o preparc para os que se
destinam ao ensino serd, substancialmente, o mesmo ao proporcionado para os que
dedicar-se-f0 & pesquisa pura. "Do professor da escola secundéria certamente nfio se requer
que seja um filésofo consumado”, ajuiza.

O Parecer, embora deixe entender que a formacfo para o “professor” nfo precisa
ser tdo exigente quanto i formacfo para o “filésofo”, como se este nfio fosse condighio
suficiente daquele, nfic entra no mérito da especificidade da formaciio do professor. De
fato, nos parece que os Cursos de Filosofia, como vérios outros de  édreas especificas do
conhecimento humano, nfio estiio muito preccupados com a questio de serem, também,
cursos de formac#o de professores.

CARTOLANO (1985: 99) registra que:

a realidade educacional gerada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1971,
incentivando a formagdo bdsica profissionalizante, acabou por
desintegrar o que ginda restqva das classes de filosofia. Apesar da
possibilidade de permanecer nos curriculos através das lacunas deixadas
pela legislacdo do ensino, a atividade filosdfica nas salas de aula vem
caindo num marasmo estéril.”

A nova Leti de Diretrizes ¢ Bases da Hducacfo Nacional, Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1997, apos declarar no artigo 22, Capitulo II, que “a educacfo basica tem por
finalidade desenvolver o educando, assegurar-ihe a formacio comum indispensédvel para o
exercicio da cidadamia e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos

posteriores” define, no artigo 36%, § 1°, que

Us conteddos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

% Para a CEEFILO, “sob esta nova determinacdo, o ensino de Filosofia retorna & formac@o bdsica da

educagiio escolar brasileira, fazendo jus & essencial comtribuicdo que lhe cabe prestar, tawio para a
“compreensde do significado da ciéncia, das fefras e das artes”, quanio para “e exercicio da cidadania™.
(grifos do texio)
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IiT — doménio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania.

Apesar de todo o esforgo, imtentado por vérios segmentos da comunidade
universitaria e foruns de educadores, para fazer figurar a Filosofia comoe Disciplina
obrigatoria ao curriculo do Ensino Médio, ela aparece, vagamente, como elemento
propedéutico cujo conhecimento deve ser “demonstrado”. Menos grave seria se, a0 menos,
estivesse explicitada a cidadania alegada. N&o sendo assim, fica o direito de inguirir: Que
Filosofia é “necessaria” € para que cidadania?

Colhemos, disponibilizada via internet, a versdo final da Comissdo de Especialista®
das diretrizes curriculares aos cursos de graduacio em Filesofia. Nela esta registrado,
inicialmente, o histérico de sua feitura. Fala-se em duas reunides, para anélise das
contribuiches, provenientes de 14 Instituigdes de Ensino Superior ¢ da socializagio dos
“nontos principais das diferentes contribuicBes”; bem como, do consenso em torno delas.
Segundo os especialistas, “os profissionais da Filosofia parecem gozar de uma situagio
privilegiada em termos curriculares, uma vez que 0 espirito da Resolugiio de 1962, que os
vern norteando, comsubstanciado no Parecer 277/62, ja garantia uma liberdade e
flexibilidade que outros cursos ainda hoje almejam”.

Quanto ao perfil do egresso dos cursos de graduacdio em Filosofia, a versdo

proposta assinala que

O bacharelado deve caracterizar-se principalmente pela pesquisa, em
geral direcionada aos programas de pés-graduacic em Filosofia, bem
como ao magistério superior. A licenciatura estoria orientada sobretudo
para o ensino de Filosofia no nivel médio.

A indicacdo é de gue ambos, bacharéis e licenciados, “recebam substancialmente a
mesma formacdio basica, em termos de contetdo e de qualidade”™. A necessidade de uma
«gslida” formacdo em Histéria da Filosofia é alegada, como mediac8o para capacitar a
“compreensio € a transmissdo” dos principais temas, problemas e sistemas filosoficos e

para “a andlise e reflexfio critica da realidade social em que se insere”.

6% 930 signatérios do aludido Documento os professores Melson Gongalves Gomes, Oswaldo Giacoia Junior ¢
Alvaro Luiz Montenegro Valls.
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Bacharelado ¢ Licenciatura, diz esta versdo final,

Diferenciam-se antes pelas suas finolidades, sendo que do licenciado se
espera uma vecagdo pedagdgica (grifo nosso) gue o habilite para
enfrentar com sucesso os desafios e as dificuldades inerentes i farefa de
despertar os jovens para a reflexdo filosdfica, bem como transmitiv ao
aluno do Ensino Médio o legade da tradicdo e o gosto pelo pensamento
inovados, critico e independente (idem). O licenciado nfc deve ser
simplesmente um bacharel que adicionou disciplinas pedagégicas ao seu
curviculo.

Considerando que em vérios Estados do Brasil, vem acontecendo a reintroducéc da
Disciplina Filosofia no cuwrriculo do Ensine Médio, os signatirios do docurento,
conclamam a “intensificar a preocupacdo com os objetivos formativos especificos para esta
habilitag8o™.

De um egresso dos cursos de graduacfio em Filosofia, segundo o documento, deve-

se esperar

® Capacitagdo para um modo especificamente filosdfico de formular
e propor solugBes e problemas, nos diversos campos do
conhecimento;

® Capacidade de desenvolver wuma conscibneia critica sobre
connhecimento, razdo ¢ realidade sécio-histérico-politica;

® Capacidade para andlise, interpretacdo e comentdrio de texips
tedricos, segundo os mais rigorosos procedimentos de técnica
hermenéutica;

® Compreensdo da importdncia das questfes acerca do sentido ¢ da
significacdio da prépria existéncia e das produgbes culturais;

® Percepedo da integracio necessdria entre a filosofia e a producdo
cientifica, artistica, bem como o agir pessoal e politico;

e Capacidade de relacionar o exercicio da critica filosdfica com a
promogdo integral da cidadania e com o respeito 4 pessoa, dentro
da tradicdo de defesa dos direitos humanos.

Embora, a Comisséio registre nfo considerar necessaric um elenco de Disciplinas
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obrigatérias “ou um novo curriculo™”, algumas éreas, “cujo ensino hoje nfio poderia ser

® Quanto a este aspecic o documento pondera que “o elenco tradicional daos cinco disciplinas bdsicas
(Historia da Filosofia, Teoria do Conhecimento, Etica, Légica, Filosofia Geral: Problemas Metafisicos, -
além de duas magérias cientificas) regulamentada pela Resolucdo do CFE, de 20 de owtubro de 1962, que se
seguiu ao Parecer 277/62, iem-se comprovado como uma sdbia diretriz. Tal elenco vem permitindo aos
melhores cursos do Pais wm ensino flexivel ¢ adequado da Filosofia”.
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neglicenciado™, séo lembradas, como por exemplo: Filosofia Politica, Filosofia da Ciéncia,
Estética, etc., recomendando que sejam oferecidas, ao menos, como Disciplinas optativas.

Finalmente, indica-se gue os Cursos cumpram, no minimo, quatro anos, podendo
acrescer ou diminuir um semestre letivo, “depeﬁdea{is} das condigBes especificas do curse”,
e mantenham-se “no limite minimo de 2.200 horas ou 174 créditos.” Ainda, lembra-se a
necessidade de respeitar “as proporgdes de Mestres ¢ Doutores” lecionando, conforme as
indicagBes da Lei de Diretrizes ¢ Bases.

Tratando da metodologia que os Cursos devem promover, apés considerar guio
importante & a leitura, se possivel em outros idiomas, de texios filosoficos em fontes

primérias, os especialistas escrevem

Em relociio aos licenciandos, néo se negligencie, ac longo dw todo o curso,
a procura de instrumentos de trabalhe futuro, como uma bibliografia que
seja urilizdvel nas escolas, bem como outros recursos diddticos, Milmes,
jornais, redes de informdtica, gic.)

Nao temos diavidas quanto 2 riqueza do documento ¢ acreditamos que, em VArios
pontos, ele supera o Parecer ao qual, sempre, alude ¢, 4 referida Resolugfio. Pemitimo-nos
aplaudir, sobretudo, o item reservado para a defini¢go de “competéncias € habilidades™. Seu
pressuposto parece salutar ¢ podera contribulr para uma transformacdo significativa na
organizagio dos cursos de Filosofia que se oferecem, em nossas Universidades. Outro
aspecto a ser ressaltado é a orientagio de que seja oferecida, substancialmente, “a mesma
formaciio basica, em termos de contetido ¢ de qualidade™ para ambas as habilitagBes.

Contudo, chamou-nos a atenc@io o perfil delineado para os egressos, porque ©
Documento perece indicar que ndo carece, ao professor umiversitério, uma formagdo
pedagogica adequada ao magistério superior. Nada a obstarmos que esperemos do Bacharel
“s pesquisa académica ¢ a reflexfo trans-disciplinar”; porém, em nossa concepcdo,
qualquer profissional que exerca a docéncia, néo importa em que nivel de escolaridade,
deve estar formado para tanto — todos sfo professores. Ademais, temoes, como Urgents, a
necessidade de repensarmos, para 2lém da estrutura curricular dos Cursos, novas formas de
relacionamentos e intercAmbios entre o Bacharelado e a Licenciatura, seus profissionais e

extudantes.
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A “vocacho pedagbgica”, que se espera do professor de Filosofia, destina-se a
“despertar os jovens para a reflexfio filoséfica” e 2 “transmitir o legado da tradicfio e o
gosto pele pensamento movador, critico ¢ independente™. Quer dizer, cabe, z este docente,
incorporar o modelo tradicional e conservador do mestre que tem o saber ¢, por isso, o
poder de transmiti-lo. Melhor seria, a0 nosso ver, inspirarmo-nos na maiéutica socratica e
concebermos que o professor deve partir de sua prépria ignorincia. De uma “diretirz”, seria
desejivel que estimmlasse uma postura pedagégica dialética, facilitadora da producdio do
conhecimento, capaz de estabelecer lagos de efetiva e profunda experiéneia de crescimento
integral dos professores ¢ de seus estudantes. O que é fundamental para ser professor € o
que o graduando da Licenciatura precisa “aprender”, na Universidade? Entendemos, como
necessario, superar a atual estrutura das Licenciaturas, para Cursos de profissionais da
Educaciio, no espago pluri e inter-disciplinar das Universidades.

Uma dltima questdo refere-se 4 concepcfio de curriculo™, uma vez que a idéia de
“diretriz”, em nossa opinifc, € superar a de “curriculo minimo”. Porém, como em mais de
uma ocasido, menciona-se a “flexibilidade”, inclusive como “privilégio”, emanada do
Parecer ¢ Resoluglio, jd aludidos, ficamos com a desagradavel impressio de que
poderiamos avangar, neste aspecto. Precisamos ter cuidado, porque, algumas vezes, a idéia
de “flexibilizac@io curricular” pode significar , pura e simplesmente, adequacio ac mercado
de trabalho, ao invés de uma formacdo mais integral. Somente, & guisa de ilustracio,
cogitamos, poder-se-ia articular alguns principios, quanto ao curriculo que ultrapassassem z
mera listagem de Disciplinas ou sinalizacio a uma “grade” ja tracada. Entretanto, para nés,
ficou claro: n#o se tratz de uma camisa de forga. Os signatirios do Documento
transparecem grande sensibilidade as diferentes realidades de cada regifio do pais ~ embora
a mencdo ao “bons cursos” tenha nos incomodado. Porém, uma reflexdo mais profunda
sobre a especificidade da Filosofia, enquanto 4drea do conhecimento e a sua dinfmica
“curricular”, dentro do espaco universitério, teria nos ajudado bastante.

Uma nova configuraciio dos Cursos de Licenciatura em Filosofia nfio pode escapar

das questSes seguintes: como € que noés vamos dar conta da complexidade que o novo

70 JAPIASSU (1997: 162) diz que “ndo adiante muito uma reforma cwrricular se s@o os mesmos professores
que buscam “reformar” as coisas para ndo se mudarem, para preservar seu mesmo estilo de pensar e de
ensingr, conservar Ssua mesma vetdrica pedagdgica, salvaguardamndo seus mesmos apegos s suas
“especialidades” fechadas, proferir as mesma aulas rotineiras, os mesmos discursos abstraios e
grandilogiientes, os mesmos contelidos mofados ow, entdo, manier seus chamados “semindrios™...
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desenho mundial e a suas consegiiente e diferentes realidades séeio-politicas, hoje, nos
colocam para a formagic de jovens estudantes? Que necessidades sociais queremos €, 2
elas, podemos atender, mediante nosso srabalho escolar? Quais os principios que porteiam
nosso irabalhe de formagio de educadores? Quais séo as caracteristicas que delineiam ©
perfil do filésofo que queremos formar cOmO professor?

Move-nos ¢ propdsito de contribuirmos, com uma escola e uma pratica pedagdgica
engajada e militante, comprometida com 2 cidadania e a qualidade integral de uma
Educacio que nfo exclui nem se acomoda, nem se vende aos interesses do Mercado.

Analisando os cursos de Filosofia da UFRJ, USP, UNICAMP e PUC-SP,
MUCHAIL (1995: 69-75) anotou o guanto estas InstituicBes procuraram adequar suas
graduacBes ao Parecer 277/62, “e isto, nfio somente no que tange 20 estrito cumprimnento
legal do curriculo minimo obrigatério, como, tambéin, N0 quE CONCETNE 208 principios,
critérios, objetivos, etc.”

Trazemos, como hipdtese de trabalho, que a formagdo pedagbgica, desenvolvida
em Cursos de Licenciatura em Filosofia nfo tem atendido, adequadamente, ao objetivo de
formar professores de Filosofia, para o exercicio competente da docéncia, limitando-se a
trabalhar a formac#io de "filosofos", com um preparo minimo para dar "aulas" de Filosofia
e sem uma identidade profissional delineada.

A prépria configuragio dos Cursos de Filosofia revela a presenga de uma Filosofia
rentre nos""!, que se consignou como saber que se repete. Marcada pelo autodidatismo e
descuriosidade geral (FRANCA, 1978: 264) de seus profissionais. Ela ndo foi, a rigor,
concebida como um conhecimento que se constrdi, mas como um patrimdnio cristalizado,
legado de geragdo a geragdo (GOMES, 1983: 55). Nosso entendimento, preliminar ainda,
¢ que a organizagfo curricular € 0 trabalho pedagdgico que desenvolvemos, desconsideram
2 extrema dinamicidade e vinculagio com a realidade inerentes & Filosofia.

Ora, se tal reflexfio pode ser considerada valida, no que tange & preparagio de

fildsofos, como, entdo, se d& a formaco pedagbgica de professores, nestes cursos? A

7L GOMES (1983: 101) trata deste assunto expressando-se da seguinte maneira: “o pensar latino-americano
particularmente ¢ brasileiro, se encowiram presos g importdncias e wrgéncias que ndo sdo nem Imporianies
nem urgentes Sendo para europeus ¢ norie-gmericanps — motivo pelo gual a razdo entre nos se perdeu nas
alegorias da ornamenialidade. Ocorre entlio a Flosofia optar por uma reprodugdo do pensar alheip — que ¢,
e dltima andlise, a reproducdo do pensar europeu, no dmbito do qual seremos indefinidamente dependentes
— sem se dar conta do que nos € proprio”.

167



organizacgo da mesma, limitada a um leque reduzido de Disciplinas "encaixadas" numa
eclética “grade curricular”™” tem dado comta de formar, adequadamente, os graduandos
para o exercicio da docéneia?

Parece, inclusive, que o proprio Estagio Curricular, concebido como fase terminal
da formagdo do faturo docente de Filosofia, desenrola-se, de forma a deixar evidentes
lacunas na formac8o. Primeiramente, € a ultima etapa da formacfio; a pratica nfio
acompanha a formagdo como um todo, mesmo aguela que é desenvolvida pele préprio
estudante - se trabalhador. Depois, essa pratica ndo possibilita, ac discente, uma
convivéncia mais efetiva com a Escola e a Hderanca da producdo de um conhecimento,

propriamente dito, filoséfico, em sala de aula.

5. 08 CAMINHOS DE NOSSA PESQUISA

Quisemos discutir a trajetdria histérica da Filosofia, no contexic da cultura
brasileira e de suas InstituicBes de Enmsino Superior, notadamente, das Faculdades de
Filosofia. E o nosso jeito de ir abordando, passo a passo, a temdtica que nos mobiliza,
aspirando a ndo dar saltos que possam nos conduzir a vielas. Uma breve apresentagfio do
Parecer 277/62 e da tltima versio das diretrizes curriculares aos cursos de graduacio
em Filosofia, elaboradas pela Comissio de Especialistas do MEC, fez-se necessaria, para
situar nossa investigacio, no Ambito especifico da area de conhecimento que nos mobiliza —
a Filosofia.

Colocadas todas as convicgBes, compreensdes ¢ principios que demarcam nosso
projeto histérico™ e o jeito que nos & préprioc de olharmos e entendermos o mundo,

tentaremos, doravante, dirigir 0 foco para a especifica temética € a ordenacfio da pesquisa

™A Formagiio Pedagégica no caso em questdo limita-se ao estudo das seguintes Disciplinas pedagdgicas:
Introdugiio 2 Educac¢lio, Psicologia Educacional, Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de 1 e 11 graus,
Didatica e Préatica de Ensino em Filosofia.

™ O projeto histérice ~ é definido por FREITAS {1987:122) como “delimitacdo do tipo de sociedade gue se
quer crigr, jd que todos defendemos a transformagdo da social e as Jormas de haa para a concretizocio
desta concepgdo, a partir das condigbes presentes”,
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articulada para enfrentd-la, optando pelo relato do processo de sua construgio (LUDKE e
ANDRE, 1986:12).

Mesmo evitando percorrer, novamente, todo o processo, jé devidamenie registrado,
parece importante recordarmos algumas interrogag@es, advindas da nossa inguietaglio, com

a pritica e inspiradoras do projeto de pesquisa. Vejamos:

) Até que ponto a dizechio de um determinado Curso de
Licenciatwra, em Filosofia esitd conscienie de que, entre as suas
tarefas, est4 a de participar da formagfo de professores?

@ O trabalho com Disciplinas especificas leva em conta a natureza
(licenciatura) do Curso em que este ocorre {Teoria do Conhecimento
e Antropologia Filos6fica, Histéria da Filosofia, por exemplo)?

# Como o Departamento de Filosofia concebe a tarefa de formar
professores? Como estd organizada tal formacBo?

Por considerarmos importante o regisiro de todo o percurso que trilhamos, para
atendermos ao objetivo de levarmos a cabo uma investigagfo, visando a elucidar e
compreender a organizacio dos Cursos de Filosofia que incluem entre seus propdsitos a
formagiio de professores para o Ensino Médio, procederemos, inicialmente, a apresentacdo,
passo a passo, das inquietagbes ¢ decisBes que a determinaram.

Uma preocupagio parecia estruturadora de todo o projeto: gual deve ser a base da
formacio do professor de Filosofia? Tal pergunta apoiava-se em FREITAS (1995}, pois
considerava encontrar neste autor, senfo urma resposta, 20 menos, um caminhe possivel
para responder a ela. Entretanto, a indagacfo, em tela, vinculava-se aquela outra referente
aos Cursos de Licenciatura em Filosofia, dado ser este, objeto de estudo e trabalho do
pesquisador.

Conforme alegamos, em diversas ocasides, desde muitos anos, tinbamos, em mente,
ser necessério aprofundarmos a contribuicBio especifica oferecida, por esta 4rea do
conhecimento, 3 formacfo docente, sua articulacBo com o pedagbgico ¢ averiguarmos a
pratica docente de professores de Filosofia, no Ensinc Médio. Além do que, desejdvamos,
ainda, articular um didlogo de fronteira entre a Filosofia ¢ a Pedagogia, tentando delimitar
possiveis interfaces e competéncias, na empresa de formaco de professores.

A intenclo era verificarmos como ¢ organizado ¢ desenvolvido o trabalho

pedagégico, em Cursos de Formagio de Professores em Filosofia, e como estes professores,
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formados na Academia, organizam seu trabalho pedagégico para trabalharem a Filosofia,
com turmas do Ensino Médio.

O universo a ser pesquisado, que tinhamos em mente, eram as Universidades
Catolica de Pernambuco —~ UNICAP, e Universidade Federal de Pernambuco — UFPE,
Além destas Instituicdes de Ensino Superior, previamos investigar escolas do Ensino
Meédio, nas quais estavam sendo oferecidas Disciplinas filoséficas. A selecfio das escolas
teriam, por critério, a existéncia de ex-alunos nossos, em pleno exercicio do magistério,

Entretanio, a apresentacfio ¢ discussfio do Projeto de pesquisa, na sua versio
preliminar, no LOED (Laboratéric de Observagdes e Estudos Descritivos), em 07 de maio
de 1997, nos levou a perceber que a grande extensio do projeto, nfo s6 poderia provocar
ume dispers8o no pesquisador, como, também, comprometer a andlise dos mitktiplos ¢
diferentes dados que poderfamos obter. Constatamos, também, ser necesséria uma melhor
objetivagiio do problema a ser averiguado. Assim sendo, conchifmos pela necessidade de
repensarmos ¢ projeto, visando ao seu enxugamento & sua melhor explicitagéo.

Vale registrar o quanto oportuna foi a discussio, no LOED, dado gue contribuiy,

efetivamente, para o amadurecimento das nossas inquietages e posteriores discernimentos.

5.1. Rearticulacdo dos ; assos

Para a reestruturagiio do Projeto de Pesquisa, buscamos explorar, com maior
profundidade, que motivaces seriam, efetivamente, mais evidentes ao pesquisador, quando
da formulagfo do mesmo, em sua primeira versio. Retomamos, com este proposito, nossa
prépria historia de vida. HAGUETTE (1987 72) atesta que a histéria de vida permite
captar o “processo em movimento”. Recorremos, entdo, ao nosso itinerério profissional,
para resgatarmos nosso envolvimento, como professor de Filosofia, em escolas de Ensino
Meédio e Superior.

Freqiientemente, professores e autores de manuais de Filosofia elaboram cuidadosas
exposigbes, mediante as quais enfatizam a “necessidade, importdncia e utilidade” da

Filosofia para os estudantes. N#o obstante, parece-nos que uma coisa ‘“realmente

110



importante” ndc carece de muitas justificativas. “Palavrérios”, em demasia, podem sinalizar
timidez, no convencimento.

Nio tomamos, como tarefa menor, ¢ esforgo empreendido para estabelecermos a
“necessidade, importancia e utilidade” da Filosofia ¢ do ato de filosofar. Compreendemos
que ¢ mister, a todo o estudioso, de qualquer gue se j4 a 4rea do conhecimento, dizer a que
veio e o que pretende, e as formas e estratégias, mediante as quais, pretende abordar a
realidade. Diferente, entretanto, € o uso comenie de textos que sfo, inclusive, bem
elaborados, porém ndo conseguem estabelecer, na maioria das vezes, com precisio, desde
que perspectiva fala o autor e seus compromissos com a “realidade” que se propde a "ler".
Nio obstante, quer nos parecer: um investimento muito grande, com demoradas colocaches
preliminares, pode resvalar para um discurso enfadonho que, ao desejar afirmar a
“ytilidade”, testemunhe, desde o inicio, e por si s6, sua inutilidade.

Impressiona constatarmos gue, ap6s mais de uma decada de superado o governo que
se instalow, com © golpe de 64, e de outro tanto em gue se deu o retorno da Filosofia ao
Ensino Médio, no contexto de uma democracia formal — hoje, hd quem lidere, inclusive,
processos de trabalho de Filosofia com criancas - a Filosofia, ainda, tenha que brigar por
um lugar ao sol neste Brasil.

Com muita cautela, passamos a nos dirigirmos, pacientemente, a leitura de
dissertacBes e teses que pudessem nos amadurecer, para a pesquisa; tambem, comegamos a
inventariar toda uma vasta literatura, pertinente 2 temdtica de nossa escolha. Ficamos
atentos as pesquisas dos colegas da pds-graduagio ¢ nos fizemos presentes a eventos
{ANPED, ANFOPE, ENDIPE, CONED} que pudessem contribuir cOm nosso processo de
maturagdo. Ainda, cultivamos o hébito de discutirmos, freqlientemente, as indagacdes que
nos acompanhavam, com professores € colegas, cerios de que, cada vez que nos
encontravamos na condigio de termos de verbalizar as descobertas e entraves que
carregavamos, maior clareza iamos adquirindo. Neste momento deixamo-nos guiar pela
observagdo de TRIVINOS (1987:94)

a delimitacdo do problema manifesta-se através da a¢do de outros sujeifos,
além da pessoa do investigador. Este, como os oufros sujeitos, participam
na formulacdo da questdo problemdtica, talvez, em alguns momentos, como
orientador, em outros, como orientado. Mas comega desde o primeiro
momento a observar-se gue o pesquisador ds vezes mergulha no grupo e

il



em oulras oporiunidades toma a disténcia adeguada dos demais para
apreciar a dimensdo cientifica do trabalho que esté realizando.

Durante t0do o percurso, estivemos sempre atentos 4 realidade e decididos a
desenvolvermos uma pesquisa que nos incluisse, na parcela da comunidade académica cuia
preocupag8io principal tem sido a questio da formacdo dos profissionais da educacéo.
Estavamos, de igual forma, mobilizados pela possibilidade de participarinos da construgfo
da Teoria Pedaglgica, visto que projetdvamos especular, acerca de uma area especifica do
Ensino, a Filosofia, ¢ de suas possiveis interlocugdes com a Pedagogia. Obviamente, nio
perdemos de vista nossa condico de licenciado e mestre em Filosofia. Assim, fomos, passo

a passo, delineando um caminho a seguir.

3.1.1. - Revisitando wm bail gue nio se esgota: a questde da formacio dos
professores de Filosofia no movimento nacional pelo retorno da Filosofia
como Disciplina ds escolas de 2° grau,

O Movimento, pelo retorno da Filosofia ao 2° grau, teve Inicio, na década de 70,
com a fundagio do Centro de Atividades FilosGficas, mais tarde Sociedade de Estudos e
Atividades Filostficas ~ SEAF. Marco inquestiondve! deste movimento, aconteceu, em
1976, quando o Departamento de Filosofia da TSP promoveu uma ampla discussfo, com
professores de 2° grau da Rede Pablica, de Diversas Disciplinas, abrindo caminho para que
fosse debatida a questfio especifica da Filosofia (SIMON 1986:22).

SILVEIRA (1991: 143) registra que “em dezembro deste ano, criou-se¢ uma
Comissdo de Ensino de Filosofia com o objetivo de romper © isolamento entre os
professores universitérios e secundérios de Filosofia e, sobretudo, organizar uma luta
conjunta pela reintrodugfio da disciplina no ensino médio”™. A partir de entfio, varias
iniciativas sdo tomadas, no sentido de promoverem a luta pelo retorno do ensino de
Filosofia, nas escolas de nivel médio, dentre elas, cinco encontros nacionais de
Departamentos de Filosofia, vérios encontros nacionais de estudantes de Filosofia e uma

série de eventos locais e regionais.
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No gue tange & possibilidade do retorno da Filosofia, como Disciplina para Escola
de Ensino Médio, este mesmo autor colheu, no bojo do Movimento, diversas posicSes
conflitantes que, ora argumentavam, favoravelmente, a retvindicac8o em pauta, ora 28
contestavam™. Pretendemos colocar, em foco, tais argumentos n#o, apenas, porque
julgamos pertinentes para este trabalho, porém, sobretudo, porque ajudarfio, desde ja, a
desmistificar qualquer premonigio de consenso. Também, desejamos saliemtar © cardter
propedéutico, desta etapa do trabalho, dado que nossa investigacdo, intencionalmente,
move-se no espaco da formacg#o docente.

S0 levantados, como favordveis ac retorno do Ensinc da Filosofia & Escola de

Segundo Grau, os seguintes argumentos

e as conseqiléncias negativas da supressio da Filosofia;

e combate ao pragmatismo, e imediatismo;

e humanizacio do segundo grau;

s necessidade de tornar o ensino mais interessante e agraddvel;

e desenvolvimento da capacidade de reflexfio critica;

e visfo global da realidade;

e capacidade de expresséo oral e escrita;

e equaciopamento de problemas existenciais;

e acesso ao acervo cultural da humanidade;

e democratizaco da sociedade;

e mercado de trabatho para os formandos em Filosofia;

e “coeréncia” com a lei 5692/71;

e motivar, consumir, generalizar e justificar a produg8o filoséfica brasileira.

Quadre 3

 Ag introduzir a problematica da “falta de professores preparados” escreve que para alguns dos opositores
do retorno da filosofia seria preferivel nfio ter a filosofia no segundo grau, a té-la mal ministrada. Isto porque

alegavam gue n30 havendo licenciados em namero suficiente, forcosamente seriam contratados profissionais
nio-licenciados. (p. 372}
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Apresentam,-se como desfavordveis ao retorno da Filosofia 4 mesma etapa escolar,

os argumentos abaixo relacionados

# curriculo sobrecarregado:;

e disciplina ndo exigida no vestibular e com um grau de abstragdo t8c alto que exige
muita maturidade de quem a estuda;

e g Filosofia nio resolve as deficiéneias do ensing;

¢ repensar o curriculo como um todo;

¢ ¢ possivel um trabalho filoséfico com qualquer Dhscipling;

e faliam professores preparados;

¢ douirinacfo ideolégica.

Quadro 4

Participamnos, enquanto estudante de graduacdo, e, posteriormente, como Chefe do
Departamento de Filosofia da Universidade Catélica de Pernambuco, de iniciativas
relacionadas a este Movimento. Estivemos, sempre, convencido de que tal nfo poderia
ocorrer, unicamente, visando a ampliar um mercado de frabalho, cada vez mais restrito™,
Eis aqui um motivo por que nos prendemos, mais diretamente, 3 discussio quanto 3
formag8o profissional deste “filésofo-professor”. Porém, devemos estabelecer, desde j4,
que, naquele momento, a concepglo relativa a bem prepararmos um bom professor, para
lecionar Filosofia no envolvia, naquelas circunstincias, uma preocupacfio, a0 menos
explicita ¢ efetiva, com a formagfo pedagdgica.

Objetivando explicitarmos, melhor, a génese das breocupacdes referentes a esta

tese, iremos explorar, um pouco mais, a argumentacdo contraria 2 reinclusiio curricular da

Filosofia na Escola de Ensino Médio.

™ A este respeito SILVEIRA (1991 337-344) waz toda uma discussdo mostrando como o argumento foi
equivocamente utilizado pelos setores mais avessos ac retorno da Disciplina.
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“Faltam professores preparados para lecionar com a filosofia na escola”, diziam
alguns™. Curioso que durante todo © Movimento nacional, apesar de preocupacdes
prescritivas, esta para ¢om 0 professor apareca, sobretudo, como argumentc conirario.
Professores da USP, como José Arthur GIANOTTI ¢ Jodo Fduardo VILLALOBOS,
opinavam nfo haver sentido falar no ensino de Filosofis, dado 3 falta de material humano,
de formac8o ade@uadaﬁw Temia-se, inclusive, 2 “ideclogizacio” excessiva dos professores
de Filosofia™®.

Entretanto, a falta de professores habilitados era vista como problema pelos proprios
integrantes do Movimento nacional que temiam, com isso, inviabilizé-lo Contudo, se¢ para
os oposicionistas, este era um problema intransponivel, os que buscavam a reintroducdo da
Filosofia viam a possibilidade de superar este limite, com 2 tomada de algumas medidas.

Como

...um levantamento da quantidade e tipo de professores habilitados com
iicenciatura ¢/ou regisiro em filosofia, disponiveis e das necessidades
projetadas para o quinguénio 1983-1987, pelas respectivas Secretarias
Estaduais;

.. sob a responsabilidade e a critério dos Departamentos de Filosofia e
pelo setor responsdvel pela Diddtica nas IES, cursos de atualizac@o e
reciclagem para os licenciados que forem lecionar essa disciplina”
(SILVEIRA (1991: 378).

SILVEIRA (Idem: 235) nos da conta de que existiu, sempre, a clareza da
necessidade de que os professores fossem “devidamente habilitados”. Alguns documentos,
emanados dos encontros de Chefes de Departamentos, chegaram 2 estabelecer, claramente,
2 necessidade da Licenciatura (Ibid: 240, 280, etc.). Notadamente, nfc hd uma

exclusividade nesta exigéncia.

% Eeta falta era atribuida, principalmente, conforme Parecer CFE n° 342/83, a wés fatores: 8} pequena
guantidade de docentes ja licenciados em Filosofia; b) poucos Curses de Licenciatura em Filosofia em
funcionamento; ¢ 0s poucos Cursos que funcionam, além de terem uma clientela muito pequena, nem sempre
oferecern 2 modalidade — licenciatura.

7 Diario de Sio Paulo de 18 de margo de 1979, p. 3; Folha de S&o Paulo, de 13 de abril de 1980: (O bmpasse
da Filosofia}.

7 Gobre a acusagdo de que a volta da Filosofia tinha este cardter ideolégico, consultar: Jornal do Brasil, 28 de
favereiro de 1982 / th. 30 de outubro de 1981; UJltima Hora, Rio de Janeiro, 2 de margo de 1982; O Estado de
S30 Paulo de 30 de margo de 1982,



Porém, havia dificuldade de diferentes ordens. Segundo um noticiose da época,
houve, até, ocasibes em que se tentou repensar o projeto do retorno da Filosofia ac segundo

grau:

4 impossibilidade de reunir professores em nimero e gualidade suficientes
para 0 ensing da filosofia em todas as escolas do Segundo Grou do pais,
poderd levar 0 MEC a buscar sua obrigatoriedade, a partir do préxime
ano, apenas nas instituicBes de ensino superior.”

N&o poderiamos deixar de tecer répidas consideragdes no que tange 2 nossa forma
de nos posicionarmos ante esta questdio que nos parece muito mais complexa que nos &
dado perceber, & primeira vista. Os argumentos que acompanham a alegacio da “fakta de
professores preparados”, para o ensino de F dosofia, s8o, aparentemente, irrefitdveis. B
provével, ac menos € o que a histéria recente do pais indica, que mais de 20 anos de
ditadura militar tenham sido suficientes para inibir, senfio coibir, a formacdio de professores
para ¢ ensino de Filosofia, até porque ndo interessava oferecé-la, como contetdo de estudo,
a juventude. Porém, observamos duas varidveis para compormos nossa reflexfo. Primeiro,
termos em conta a instrumentaliza¢iio do alegado Movimento. Serd que, realmente, esta era
uma grande preocupacio e “o” maior entrave para o retorno do trabalho com Filosofia nas
escolas? Segundo, de que formaglo falavam as autoridades e a propria comunidade
académica? Ndo temos conhecimento de nenhuma voz que tenha puxado um debate quanto
ao professor que se desejava formar. O problema era colocado muito mais como uma
questdo de orderm técnica.

Porém, como néo é este nosso objeto, passemos a tratar de outra quesifo, ndc menos
importante, ¢, igualmente, atrelada & anterior. Dentro do contexto do progressivo retorno da
Filosofia ao Ensino Médio, uma nova preocupagfio faz-se presente. Na tradugfio de NUNES

(1990: 3) eis sua formulacfo:

4 questdio que nos parece central é gque, se confunturalmente se fazia
necessdria uma drdua luta pelo retorno da Filosofia ao mddulo
secunddrio, hoje é muito mais exigente e rigorosa a necessidade de wma
discussdo estrutural do perfil da Filosofin, wanto no seio da cultura
brasileira em geral quanto na escola secunddria ou universidade,
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De fato, j& a partir do inicio da década de 80, o Movimento colhe suas primeiras
vitérias, com a volta progressiva do Ensino de Filosofia as Escolas de 2° grau, em VArios
Estados da Federacdo. Esta vitoria tem duplo significado. De um iado, mostra a forga dos
setores, envolvidos no Movimenio; 4o outro, serve como mecanismo de legitbmag8o ¢ de
hegemonia do Regime Militar e de seu discurso Hiberalizante.

A tarefa, gue ficard como conseqiiéncia de toda esta caminhada, sera a consolidagéo
progressiva ¢ coletiva de um Projeto Politico-Pedagdgico que apresente, & sociedade, que
tipo de filosofia desejamos construir, com os jovens estudantes da escola secundéria, qual €
o projeto de mundo e sociedade que emerge de n0sso trabalho pedagbgico e que coniributo
temos a oferecer a Educag8o escolar.

Rememorando sua participagio no “movimento”, MORAIS (198%: 7y lamenta que
280 houve uma discussiio, nem mesmo posterior a ele, dos termos em que deveria se dar ©
retorno da Filosofia ao Segundo Grau. Ao confrario, deu-se uma avalanche editorizl,
disseminando livros que portavam uma cultura filoséfica pouco adequada 2 juventude ¢ a
construgio de umna atitude filoséfica, diante do mundo e da vida.

No mesmo escrite a que nos referimos acima, MORAIS explica que a volta da
Filosofia acontecey, num momento complexo e delicado, para a sociedade brasileira. Era o
apagar das Iuzes do governo do tGitimo general presidente e o pais atravessava inflacdo,
recessio e desemprego, gerando uma descrenga generalizada, na juventude, quanto &s

possibilidade de conseguirem uma vida meihor. Num contexto assim dificil, escreve,

Impérios televisivos haviam aproveitado o periodo obscurantisia recente
para invadir vidas, dali procurando extirpar seus valores mais caros e,
através de uma indigestdo de imagem e sonho, promover a substitui¢@o do
pensar. Imagens séo muito mais rapidemente digeriveis. Mas, como apés a
digestdio vem a questdo mais importante da metabolizagdo (o verdadeiro
aproveitamenio para a saide do organismo), 0 que Gssistimos foi um
rerrivel esvaziomento da vida interior, sobretudo da gente jovem. (Idem:9)

Este ¢ o quadro encontrado, por nossos professores, na escolas de Ensino Médio
onde, progressivamente, foi sendo implantada a Filosofia, como Disciplina. Porém, este ¢,
também, o contexto em que se formam novas geragdes de graduandos em Filosofia, para a

docéncia. Estavamos imersos numa sociedade em que se desmoronavam 08 valores mais

% (& “Filosofia deverd voltar i4 apenas para o 3° grau”. Folha de Sdo Paulo, 27 de abril de 1983, p. 157

117



tradicionais € as perspectivas de vida eram to adversas que levavam a questionar o mais
acanhado gesto de utopia e/ou ideal. Falava-se em “juventude coca-cola” e especuiava-se
em torno do futuro da civilizagfio, ante a avalanche do “homem massa”. Era o tempo do
“US top, nfo usa quem ndo quer”.

Era, também, um periodo de luta conira a ditadura instaladza no Governo. Contra o
“cala-boca”, as aposentadorias compulsérias, a tortura, o exilio, o desmantelamento dos
movimentos populares e dos organismos de resisténeia da sociedade civil. & ai, “samba,
suor ¢ cerveja’, muitos “frios elétricos” atrds dos quais s6 nfo ia “quem j& morreu”.
Construiu-se ¢ simulacro do homem, plenamente, realizado como sendo aquele distinguido
dos demais, pela sua possibilidade de consumir... era o “ouro de tolo”!

No iricio dos anos 80, escrevia GIANNOTTI (1980a:45)

Por voita de dez anos atrds, o pais estava de tal modo empoigado pela
arrancada do desenvolvimenio, a alianca da burocracia militar com a civil
dava tantos frutos aparentes, os problemas politicos apareciam de tal modo
travados pelos problemas récnicos, que dificilmente nés, filbsofos, tinhamos
a coragem de reivindicar um lugar o sol. Hoje, porém, aprendemos a ver
na linguagem técnica do burocraia os instrumentos pelo qual exercita seu
poder. O acimulo de seus erros nos ensinou a desconfiar de sua ciéncia, a
suspeitar de suas formulas bem arranjadas e de suas estatisticas
manipuladas, que servem antes de tude para nos impor solugdes cuja
chave 56 eles detém o segredo.

Parece ndo ser descabido colocarmos que, neste contexto, o “lugar” da Filosofia foi
a marginalidade. Restou o desafioc de fazer filosofia num contexto de desencanto e
perplexidade. O espanto e a curiosidade provocam a busca de desvendar, para além da
@100, © conhecimento, A0S0 sonegado.

A propésito deste momento de retorno, SANFELICE (1988:108) dizia que “temos
que saber se O espago pedagdgico de ensino da filosofia serd de mascaramento ou
desmascaramento, de sonegacdo do saber sistematizado ou passos para este saber, de
solidificagdo do senso comum ou de wm caminbar para uma visio estruturada de mundo,

veiculo da ideologia dominante ou de sua desmistificacso”.
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5.1.2. - Construinde ouires referencigis:
izendo para o debate sobre as Licenciaturas
aprendizados guestionamentos

advin do frabalho no chio da Universidade.

#

Doravanie, obietivamos relatar umsa experiéneia, em processo, no Ceniro de
Teologia ¢ Ciéncias Humanas da Universidade Catélica de Pernambuco®. O intento € que
este relato venha articular-se 3s reflexdes apresentadas, fundamentando e justificando o
obieto, o sentido e a diregdo destra pesquisa.

O Centro de Teologia e Ciéncias Humanas ¢ uma instdncia da administracBo
académica da UNICAPY. Como tal, compete-lhe a coordenago das atividades culturais,
cientificas, académicas e administrativas dos Departamentos que o integram. Constituido
pelos Departamentos de Teologia, Filosofia, Histéria, Educacdo, Letras e Psicologia, este
Gliimo oferece os cursos de graduaciio € mestrado em Psicologia e Fonoaudiologia.

O Centro deve ser Grgéo facilitador e articulador da comunidade universitéria,
presente em seu dmbito de atuaglio. Cabe, a ele, servir como elo de unido entre as
orientagdes e decisdes, advindas da Administragio Superior ¢ os projetos ¢ programas dos
vérios Departamentos. Enquanto érgio administrativo setorial, compets-lhe acompanhar ¢
gerenciar os processos ¢ dindmicas, especificos da vida académica.

O CTCH implantou, a partir de 1993, a experiéncia da agic colegiada, através da
criacdo do FORUM DE DEBATES (CTCH/Z: 19-27). Nesse ano, o Férum caracterizou-
se, como o lugar privilegiado da proposicio ¢ da discussio de elementos geradores do
Projeto Politico-Pedagégico da formac8o dos profissionais, na 4rea de Ciéncias Humanas.
A esséneia desse Colegiado consistiu na discussio das possibilidades de um trabalho
integrado, articulando os varios administradores para estudarem e refletiremn, sobre os
problemas relativos & vida académica, como forma de permanente atualizacio e busca de

melhor fundamentacdo para os projetos a serem desenvolvidos.

80 Nosso relato estara limitado 2 experiéncia com o Férum de Debates do CTCH sobre o qual nos referimos
logo no primeiro capitulo deste trabalho. Porém, toda a trajetéria vivida com varies colegas liderando a
caminhada do CTCH esta devidamente regisirada em artigos publicados em parceria com as professoras
Maria da Conceicsio Bizerra ¢ Nilza Sim&es Correia de Albuguerque nos Cadernos do CTCH de mimero 2
(1994), 3 (1993} e 4 {1996). Para este relato eles serfio citados da seguinte forma: CTCH/2, CTCH/3 e
CTCH/A4.
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No ano de 1993, o FORUM DE DEBATES ocupou-se, também, com a avaliacio
das a¢bes realizadas pelos Departamentos, tomando, como base, 0s questionamentos,
advindos da prépria prética, instalando-se, assim, um processc de autocritica e de
delineamento de um Plano de A¢Bo™ em que a participagio garante o envolvimento
dagueles que viviam o cotidiano do Centro, na sua construcdo e/ou reconstrucio.

A reflexfio, feita pelos Departamentos, representou diferentes manifestacfes sobre
Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo, reconbecendo o seu estado, naguele contexto, visando a sua
superagdo. Com isso, emerge, no 4mbitc do CTCH, uma discussfo que enfatizou a
avaliagfo, como processo de tomada de conscifncia da realidade educativa, tendo em vista
wma intervencdo transformadora. A agfo interdepartamentsl passa a ser encarada, como um
dos mecanismos de superagio dos problemas que a propria pratica revela.

Dessa forma, a experiéncia do Férum revelou-se, inclusive, como catalisadora das
energias dispensadas, na consecugfio ¢ elaboragfo de um projeto educacional commum, em
consondncia com 2 Carta de Principios e o Projeto Pedagogico da UNICAP®,

Nossos estudos avancaram, no sentido de promoverem uma intencional e intensa
dedicacdo ao tema da “reformulagfio curricular”. A questdo curricular foi assumida, niio
como grade curricular, quadro curricular, rol de ementas, mas como um instrumento
organizador do pensamento do aluno sobre ¢ conhecimento cientifico, a partir da orientacdo

do professor, tendo, como substrato, a realidade social em suas multiplas determinacdes.

1A partir deste momento passaremos a nos referir 3 Universidade Catolica de Pernambuco, apenas, como
UNICAP ¢ ao Centro de Teologia ¢ Cigncias Fhumanas como CTCH.

% Passamos a elaborar desde af, ininterruptamente, os Plano de Agbes Integradas bienais, com uma
participacio crescente da parcela da comunidade universitaria, vinculada ac CTCH. Ao mesmo tempo que o
Plano se apresenta, como produto do processo de realizagio do “Férum de Debates™, constitui-se um
instrumenio de seu fortalecimento. Doravante, sempre que citarmos o aldido Plano, escreveremos, somente,
PAVCTCH.

® A celebragfio dos aniversérios inacianos, em 1991, (referimo-nos 3 celebragio dos aniversdrios: 450° znos
da fimdagfo da Companhia de Jesus ¢ 5° centendrio do nascimento de Santo Indcio de Loyola) inaugurou na
UNICAP as “Semanas de Estudo Docente” que, por seu tumo, desencadearam uma grande e profunda
discussiic quanto a sua identidade, vecagiio e missfio. Tratava-se de explicitar caracteristicas findamentais
de seu cardter comunitario e confessional, porém, mais, ainda, de delinear o perfii da Universidade dos nossos
ideais ¢ tragar um caminho para a sua construgiio.

Os anos 90 consolidaram a caminhada de construgdio coletiva e participativa da Carta de Principios ¢ ¢
Projeto Pedagégico da UNICAP. Assim, uma nova configuraciio universitiria desponta, enraizada na
dinfmica administrativa, académica ¢ comumitéria, afirmando e/ou reafirmando principios, consolidando
posicBes, anunciando a vontade ¢ a decisfio da comunidade universitdria e de sua Administragio Superior.
Mister assinalar que emerge, deste movimento, uma nova cultura mniversitiria cujos sinais mais evidentes
materializam-se em praticas que perpassam o Ensino, a Pesquisa e a Extensdo universitéria.

Tivernos o privilégio de infegrarmos e coordenarmos as duas comissdes de trabatho fcilitadoras dos
aludidos documentos.
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Para definirem, de forma coletiva, os principios norteadores da revis8o curricular no
ambito do CTCH, foram programados diversos estudos considerando as necessidades ¢
problemas, apontados pelos diferentes Departamentos. Era a tentativa de buscarmos uma
linguagem, na gual nos encontrassemos, ainda que nio significasse, para nds, 0 consenso. A
este respeito, deve-se salientar que intentamos reforcar as diferenga, vislumbrando
esgotarmos, 20 MAXIMO, 08 argumentos que a5 sustentavam.

A discussBo sobre 2 formacio especifica de profissionais em Ciéncias Humanas s¢
compds, pela descrico da realidade como apreendida por cada curso ¢ da discussdo
demorada dos aspectos probleméticos, declarados nos respectivos relatos. No que tange i
questfio da formacéo de professor, o Forum entendeu, como sua tarefa, reforgar 03 cursos
de Licenciatura, constituindo-se num instrumento permanente de estudo, de geragdo de
idéias e de busca de alternativas, tendo em vista a melhor formacfio pedagdgica de nossos
alunos.

Sendo, o CTCH, uma instincia da administragio universitaria, basicamente,
constituido por cursos de Licenciatura nfio poderia ser outra sua postura, senfo a de aceitar
o desafio de estar atento a crise (CTCH/3: 11-35) desta modalidade de formac8io de
profissionais e buscar alternativas, em termos de Ensino Superior.

Grande esfor¢o foi investido, no estudo ¢ no debate da ampla discusso nacional e
local, em torno da questdio da formacfio de professores. O intento era voltar-se para a
restauracio da credibilidade das Licenciaturas, na area de Ciéncias Humanas. A discussdo,
sobre a formacio especifica de profissionais da Educagéio, no CTCH, constituiu-se de
momentos de expressio ¢ descricio da realidade, acompanhados de intenso debate. Os
estudos realizados, logo apds este primeiro momento de diagnose, voltaram-se para a
reformulacio dos Cursos de formagfio dos profissionais da Educaglo e possiveis
contribuigies para o redimensionamento dos cursos do CTCH.

O PAVCTCH 94/95 (1994: 13) possibilitou a wma coordenada para este debate.

Torna-se necessario aprofundar o debate, no interior dos Departamentos € no

coletivo do Centro, sobre o cotidiano do ensino a partir de questdes tais como:

& 0 que esta ocorrendo no interior das salas de aula?

e Como os sujeitos concretos chamados professor ¢ aluno estdo
interagindo no dia-a-dia?
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¢ Como professores e alunos se relacionam, na producio do
conhecimento?

O processo desencadeado, com a articulagio de Chefes de Departamentos,
Assessores, Coordenadores de estagio, e, outros profissionais, direta ou indiretamente,
vinculados ao nosso trabalho, em um Férum especifico, sem competéneias burocraticas,
voltado para discutir a propria dindmica do CTCH, constitaiu-se nume verdadeira escola, A
pesquisa-acdo (FLORIAN 1990: 9) ocorrew, no ambiente mais natural, emergindo da
preccupagéo, sempre, crescente com a qualidade do servigo prestado 4 comunidade e sua
coeréncia, com os valores e projeto histérico, consignados no humanismeo social,
caracteristico das Instituicdes de Ensino, confiadas 4 Companhia de Jesus.

O grupo, efetivamente, tornou-se “locus” (CTCH/4: 9-40G) de formacic e conferiu
uma dimens&c nova ao trabatho pedagdgico, desenvolvido pele conjunto de seus
integrantes.

A experiéncia de estarmos liderando um processo, com profissionais de outros
campos do conhecimento, porém, unidos pela comum incumbéncia de gerirmos Cursos de
Formagiio de docentes, revelou nossos limites de conhecimento e da vivéncia, enquantio
Chefe do Departamento de Filosofia. Valia, como antneio e como dentincia, ver a disputa
entre Chefes de diferentes Departamentos, pelo melthor “horério”, para suas Disciplinas,
relegando, ao “incémodo” Departamento de Educagfo, horérios nada recomendaveis, para
o oferecimento de Disciplinas de formagio de professores. Até mesmo, lideramos um
“equacionamento de turmas”, via modulaco das Disciplinas de Licenciatura, sem
questionarmos as implicagSes disto, para a formaciio dos alunos das varias licenciaturas.

A riqueza da caminhada foi tal que o Férum enveredou-se na discussio do
curriculo, na avaliagdo do desempenho docente ¢ da formatacBo dos varios Cursos, na
ampliagio da participagio da Comunidade Académica. A perspectiva de poder investigar a
formagéo de professores, em Filosofia, teve, propriamente, ai, sua inspiracio.

Na atual fase, conforme o PAI/CTCH 98/99 (1998: 23), o Férum de Debates foi
ampliado, possibilitando o acesso dos integrantes dos Conselhos de Departamentos,
Liderangas Estudantis e professores interessados. Seu objetivo esté elaborado, nos seguintes
termos: “constituir-se como espaco ¢ itempo para contextualizar, experimentar, refletir,

julgar, agir e avaliar a préatica académica dos cursos do Centro. Contribuir para a
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materiatidade do Projeto Pedagdgico da UNICAP no cotidiano dos cursos. Contribuir para
a instalaclio de uma sisteméatica de avaliaclio dos cursos, do desempenho docente, da

aprendizagem e funcional no mbito do CTCH..”

pesg educacional no Brasil)

A teconstrugdo de caminhos que pudessem nortear a tessitura de nossa pesquisa
levou-nos z palmilharmos, nfo somente as trifhas do novo e do desconhecido, mas,
tambérm, a enveredar por labirintos que mais faziam recordar lendérias estdrias pueris.
Trfimeras vezes, fomos instados a reorientarmos nossa curiosidade de cientista. Pesquisa em
educacgio parecia nfio ter a envergadura — ou 0 charme — para conferir legitimidade a quem
dela se ocupasse. Tivemos encontros remarcados ou desmarcados. Colegas nos olhavam
com desdém e argiiiam com ar de superioridade: “o que € que voc€ quer mesmo?’. Em nio
poucos momentos, pareciamos Ser protagonista de uma via-crucis cujo final apontava,
inexoravelmente, para a morte, sem ressurreicio.

Entretanto, tinhamos uma profissdo inicial, consolidada no expresso intento em
pesquisarmos a formagéo pedagogica do professor de Filosofia, articulando a reflex3o,
em forno da problematica da formac@ic especifica versus formacfic pedagégica, no
cendrio histérico-social que se desenha, de meados da década de setenta até os nossoes dias.

Algumas indagacdes estavam conosco, desde a aurora do projeto:

a) Até que ponto a direcdo de um Curso de Licenciatura em
Filosofia e seus professores tém consciéncia de que, enire suas
tarefas, estd a de participarem da formacdo de professores?
Como concebem tal tarefa e como estdo organizando os Cursos
de Licenciatura em Filosofia?

b) Qual é o especifico da Filosgfia, na formacdo de seus
professores e qual é o especifico do pedagdgico? Como se tem
dado, na prdtica, o intercGmbio entre estas duas dimensfes da
Jormagdo?



Essas questdes foram sendo buriladas, no percurso do processo de discernimento em
que nos meternos. Tinhamos, em mente, a mobilidade de nossas concepgdes e
considerdvammos que, tanto nelas quanto em sua possiveis respostas, repousava wm carater
de provisoriedade. Nio obstante, porém, sem as amarras psicolégicas do cartorialismo
académico (SANCHEZ GAMBOA, 1996a: 76-77), urgia proceder a eleicio de um
problema, em particular, capaz de materializar, exteriorizando, ¢ burburinho intenso que
em nds fazia morada,

Interrogava-nos sobre as possibilidades da Filosofia, 0 que ela podia dizer e ndo
dizer (MEYER, 1991: 34), enquantc buscdvamos a mais adequada forma de recortar e
interpretar a realidade que nos provocava (KOSIK, 1976: 23), pretendendo fazer convergir
nosso esforgo, para a questfo da formacSio pedagégica do professor de Filosofia,
respaldado, principalmente, nos escritos de FREITAS (1995) ¢ nas indicacBes da
ANFOPE.

ESPELETA e ROCKWELL (1986:13) escreveram que “construir um objeto de
estudo ¢ um problema fundamentalmente teorico”. Explicam, “nossa valorizacdio do
trabalho teSrico surge, sem duvida, das necessidades da pratica e corresponde a uma
intencionalidade politica ¢ educacional”. De igual modo, TRIVINOS (1987: 93) opina gue
“a pratica cotidiana e a vivéncia dos problemas no desempenho profissional disric ajudam,
de forma importantissima, a alcancar a clareza necesséria ao investigador na delimitacsio e
resolug@io do problema”. Tinhamos, entfio, clareza que era a pritica de professor e
administrador que nos langava 2 pesquisa. Mas resistiamos em tomar a pratica como algo
absoluto, hermético.

As provocagles, advindas da realidade, sempre tidas como um ponto de partida
seguro, ndo podiam reduzir-se aos fendmenos do cotidiano, como se esses a dessem, em
toda a sua totalidade. Havia a certeza de que, por mais que vislumbremos adentrar-nos na
totalidade, € a partir do singular ¢ sobre o qual que o cientista se debruga. Fra premente,
entfo, indagar qual singularidade seria objeto direto do trabatho de investigagfio. Além do
que, a relago préitica/teoria/pratica nfio estava, para nds, como ente que se explicite,
mecanicamente, mediante relacio causa/efeito, pois, ao nossos ver, nfo estAvamos a tratar

com dois entes absolutos; porém, com faces moveis de uma mesma realidade.
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Sendo assim, definimos a impossibilidade de abarcar a realidade em sua totalidade,
porque concebemos que a dindmica inerente 4 natureza desta nfio nos deixa apreendé-la
como tal Refutamos, veementemente, a hipdtese da relacfo prética/teoria/pratica como
polos antagbnicos, ou momentos diferenciados de uma dada manifestacBo fenoménica.
Finalmente, compreendemos que & natureza una/miltipla imple recortes, para sua
apreensdo, sendo que estes sfo, sempre, parciais e provistrios. Adentramos, desta forma, na
definicio possivel do objeto que, singularmente, objetivamos abordar.

Ao tratar da gquestdio da formacfic docente, enveredamos numa complexa rede de
possibilidades em que nos deparamos com a proliferacdo de problemas de ordens ¢
naturezas distintas. Igual € a nossa opinific quanto a0 estudo da Filosofia. Entretanto,
percebendo haver um relagfio muito intima entre a Pedagogia e a Filpsofia, houvemes por
bem escolher, para nosso, estudo o problema da formachoe pedagodgica do Professor de
Filosofia.

Visualizada numa perspectiva geral, a escolha nio representa novidade, pois muitos
estudiosos tém se dedicado a essa tematica. Ndo obstante, passamos a enfatizar, como
novos, dois aspectos inerentes ao nosso interesse. O primeiro deles € o fato de trazer a
Filosofia para esta seara, ¢ nio como Filosofia da Educagdo; porém, cOmMO uma areas
especifica do conhecimento que € objeto do estudo ¢ da formacfo, inclusive, de uma
parcela de académicos. Depois, comegamos a insistir que a tdnica, desta pesquisa, esta no
pedagogico. Elucidando melhor, falamos em formagio pedagégica do professor de
Filosofia ¢ nfo, somente, em formaciio do professor de Filosofia. Para nos, reside, aqui,
uma qualidade que diferencia este, de outros estudos. Nio apenas uma questic de auanca.

A hipdtese (TRIVINOS, 1987 105-106) presente & articulagéo de todo projeto de
pesquisa e a0 processo, mesmo, de sua materializa¢8o era a de que, apesar de estarmos nos
dirigindo a Cursos de Licenciatura em Filosofia, estes nfio se davam conta da tarefa prépria
4 sua natureza, ou seja, formar professores para o Trabalho Pedagégico. Em outras
palavras, nossos Cursos de Filosofia ndo tém atribuido a devida importdncia 4 formacio
pedagogica de seus estudantes. Observamos que, até mesmo, para levar uma discusséo
acerca do problema, havia, além de resisténcias, um grau de dificuldade significativa, por
forca de uma visio, demasiadamente, equivocada quanto ac pedagdgico € a0 papel que

devem desempenhar as “Disciplinas” pedagégicas, na formago de seus graduandos,
&



Nossa proposta (BOGDAN ¢ BIKLEN: 1994: 247) ¢ avangar, nas investigactes
que se tém processado, ao longo dos Gltimos anos, em torno da problematica da formagio
de professores, inserindo os cursos de Licenciatura em Filosofia, neste debate. O recorte
que fazemos aponta para a formacfo inicial, em cursos universitérios de graduagfio, para os
quais pretendemos defender algumas possibilidades de interacfes entre o “pedagégico™ ¢ o
“especifico™, no caso, filos6fico, considerande os aprendizados emanados de nossas
pesquisas e a literatura especializada, parte integrante do trabalho de investigacio,

Pretens&0 grande seria imbuirmo-nos de certezas, ao final deste trabatho e, com
isso, cairmos na armaditha do receitudrio expresso. Até, porque, acreditamos ndio ser este o
papel de urna tese de doutorado, nem muito menos da Filosofia, furtar-nos-emos a este
proposito. Quando falamos em buscar proposicles interativas para o trabatho pedagégico
que visa a formacdo de professores, ¢ fazemos, cientes de gue, nesta mesma realidade
problematica, que nos apresentamos para pesquisa-la, residem possibilidades “escondidas”.
Buscaremos desvendar algumas.

Passo seguinte fol a delimitagBio do campo de abrangéncia da pesquisa. A opglo

recaiu sobre as Universidades

e Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais - PUC/MG,
e Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo — PUC/SP,
e Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUC/RI.

Os critérios utilizados para a escolha foram:

¢ Primeiro: o fato de serem Universidades que, de alguma forma

{ou através de seus docentes e/ou chefes de Departamentos e/ou
alunos) participaram do Movimento Nacional, pelo retorno da
Filosofia ao 2° grau. Passamos a ter, como premissa, um maior
compromisso destas Instituicdes, com a formacdo docente, dado
seu engajamento nesta luta. Em tese, nfo parece um despropdsito
considerarmos que quem briga por Mercado, para professores,

deve desejar formé-los;

126



o Segundo: por tratar-se de Universidades que estdo em Estados
onde se oferecem turmas de Filosofia, em escolas de 2° Grau.

Sinalizando campo de trabalho docente para 0s que buscarem

esse {urso;

» Terceiro: pelo fato de j2 trabalharmos, hé mais de nma década,

em Universidade Catdlica, estando familiarizado com © trabalho,

desenvolvide em vérias delas.

Consideramos que a organizagfio dos Cursos de Licenciatura em Filosofia, no que
tange 4 énfase na formacio pedagbgica docente, estd aquém das proposicBes apontadas,
como referéncias para estudiosos do assunto. Nio cbstante, evitamos proceder a uma leitura
mecinica que instaurasss, para nossa analise, a linearidade causa-efeito-causa. Também,
assumimos, como principio, que nfo seria funclio nossa classificar ou avaliar, sob nenhuma
condicdo, qualguer dos Cursos que investigamos. A postua que assumimos, frente aos
Departamentos e/ou Faculdades, com os quais entabulamos relagio de pesquisador, foi
igualmente, respeitosa e isenta de preconce io.

Chegamos 2 desejar incluir, no rol das instituigles a pesquisar, as Universidades
Tederais de Belo Horizonte, UFMG, e Ric de Janeiro, UFRJ. Porém, apesar do esforgo
empreendido, as varias tentativas nfo lograram éxito. Os motivos sdo diferentes. Porém,
quis nos parecer que, nestas Imstituicbes, a énfase est4d muitc mais voltada para a pos-
graduagiio e nfo havia muito crédito para uma pesquisa cujo objeto fosse graduagdio; ainda
mais, Licenciatura em Filosofia.

Uma primeira pesquisa exploratéria™ foi feita para a defini¢io do campo, em dois
momentos diferentes. Primeiramente, mantivemos contato, ou a0 menos © tentamos, com
os Chefes de Departamento das InstituigSes, acima referidas. Fizemos, pessoalmente, &
maijoria desses contatos, Porém, algumas vezes, recorremos a um mediador para favorecer

o acesso a urpa determinada Instituiclio e/ou pessoa.

8  Weste inicio nos movemos impulsionados pela definicio de THIOLLENT (1985:48) que “z fase
exploratéria consiste em descobrir 0 campo da pesquisa, oS interesses € suas expectaivas ¢ estabelecer um
primeiro levantamenic”; ¢, LUDKE/ANDRE (1986: 17-24) para quem esta € uma fase fundamental para
wma definicio mais precisa do objeto de estudo.
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Nosso proposito, nestes contatos preliminares, era apresentarmos o proiete da
pesquisa e discutirmos com os mesmos a possibilidade de realizs-la, naquele Departamento
e/ou Faculdade. Desejdvamos, inclusive, compreender o ponto de vista dos possiveis
pesquisados sobre a proposta em questio (BRANDAO 1987: 57). Esta tarefa comecoy a
revelar quio dificil seria a contimuidade dos trabalhos. Chefes havia que nfio tinham sequer
“tempo” para nos atenderem ou determinavam, de antemso, dez ou quinze minutos, para
nos receberermn. Aceitavamos as condices possiveis. Chegamos a empreender viagens, sem
éxito, para tentarmos esiabelecer contatos e, até, a ficarmos um dia inteiro, & espera de uma
agendada entrevista que nfio aconteceu, porque a pessoa esperada nio deu sinal de vida.

Dessa forma, nfio sem antes empreendermos os esforgos possiveis para viabilizar,
num universo mais amplo, nossa pesquisa, optamos, por nos restringirmos as Pontificias
Universidades Catdlicas, Também, nessas, encontramos sentidas dificuldades; porém,
foram mais acessiveis ¢ abertas 2 nossa proposta. Com grande descontentamento pudemos
constatamos, "in loco”, o quic fechados sSo os ambientes universitérios. Neles,
trabalhamos, desde alguns anos, temos wm razoével conhecimento de Instituices e pessoas.
Por for¢a da fungfio que ocupamos na administracio universitaria da UNICAP estamos
sempre visitando ou participando dos mais diferentes eventos em IES de todo o Brasil, mas,
ainda assim, ndo escapamos da "via crucis”, imposta aos gue atrevem-se a fazer pesquisa
educacional nesse pais. Entretamto, gostarfamos de assinalar claramente que, embora ndo
tenha sido intencional a escolha de (somente) trés Universidades (Catolicas), acontecen por
forca de contingéncias circunstanciais, emergentes no processo. Contudo, consideramos
esse universo legitimo ¢ suficiente para nossa pretensio de pesquisa, dado que ofereceram
os dados que almejavamos alcancar.

Pouco a pouco, fomos afunilando nossa pretensio de pesquisa, para adequi-la 2
realidade que ia se desenhando, em nosso entorno. Limitamo-nos a trés Instituicdes,
reconfiguramos o projeto pesquisa © enxugamos o quanto possivel a aplicacdo de
instrumentos.

No percurso, a pesquisa, que parecia facil de realizar, e as instituigbes, (que ao nosso
ver, eram acessiveis, foram se revelando as dificuldades. Por exemplo, constatamos a

diversidade de formatagGes dos cursos e buscamos adaptar a investigacfio a realidade de
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cada Departamento/Faculdade, pois ela estava pensada para realizar-se, da mesma forma,
em cada Instituicdo de Ensino Superior.

Encontramos Chefe de Departamento que j4 nfio mais recordavam ¢ gque €ra a
Licenciatura em Filosofia. Chefes que, rapidamente, 1nos encaminhavam & Faculdade de
FEducaco, onde se dava a formacgfo de professores, ¢, Outros, que demonstravam conhecsr
bern pouco da graduagdo e por isso declaravam dificuldades em nos ajudarem. Em
contrapartida, relacionamo-nos com chefes que abriram, stenciosamente, Suas porias para o
nosso trabalho e dispensaram toda a atenglio possivel, inclusive nos oferecendo sugestbes.
Valido registrar o apoio grande de professores e a presteza com Gue 08 estudantes vinham
oferecer sua entrevista.

No momenio seguinte, foram feitos levantamentos, lefturas ¢ fichamento de
srabathos cientificos, dissertagfes de Mestrado e teses de Doutoramento, elgborados nos
programas de Pés-graduagdo da Faculdade de Educacfio da UNICAMP, que trouxessem
algurna contribuic#c & organizacio da pesquisa. Ainda, para juntarmos, ao material, colhido
nas InstituicSes pesquisadas, buscamos, na internet, informacBes sobre o5 Vvarios
Departamentos de Filosofia no Brasil. Infelizmente, somente, alguns poucos Departamentos
ou Faculdades tinham disponibilizado uma pagina sobre o assunto (Anexo I). Queremos
assinalar que esta primeira fase de srabatho efetivou-se, concomitante, & reelaboragdo do
projeto de pesquisa.

Como parte desta pesquisa exploratéria ¢ para reforcar o banco de dados, sobre os
Cursos de Filosofia, de uma maneira geral, encaminhamos uma correspondéncia para todos
os Departamentos de Filosofia do Brasil (anexo IL,) solicitando informagbes guanio 2
organizago e funcionamento da Graduagio em Filosofia, na modalidade Licenciatura.
Somente, dois responderam. Nao havia grandes expectativas, guanto ac retorno deste
material e, por iSsO mesmo, SeMpre tivemos, em conta, que este era um material
contingente a0 NOSSO objeto de estudo e, portainto, poderia ser utilizado ou nio. Contudo,
vale o registro porque, indiretamente, reforca nossa visio quanto ao “lugar” ocupado pela
Licenciatura, nas Graduacdes em Filosofia.

Oportuno reiterarmos que consideramos atores da investigago, principalmente, os
alunos e professores dos Cursos, nos quais realizamos a pesquisa. Em ambos 0S <asos,

visamos a apreender suas concepgdes e avaliagho de diversos elementos, constitutivos de
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seu trabalho, quer seja enquanto docente que interage na formacdo dos discentes, quer sgja
enquanto discente que experimenta, intencionalmente, uma fase especifica de formacfo em
sua vida. Esta opefio, justificamos, primeiro, pela impossibilidade em que nos
enconiravamos em procedermos & observacfio do trabalho desenvolvido, em ponios tdo
diferentes do pais; depois, porque achamos que priorizarmos a fala do estudante e do
professor traria clementos que a mera anslise dos Documento oficiais nio nos deixaria
perceber.

Para nos, esses sujeitos pesquisados foram, em algumsa medida, sujeitos ativos do
processo de comnstruclio da pesquisa. Sobretudo, nossos contatos informais nos levaram 2
alterarmos o roteiro das entrevistas formais e, até mesmo, estas, muitas vezes, sugeriram
alteracbes, nas quesiBes que tinhamos elaborado, para entrevistas do pessoal da
administragBo. A este propésito lemos, em TRIVINOS (Op. Cit: 137) que

As idéias expressas por um sujeito numa entrevista, verbi gratia,
imediatamente analisadas e interpretadas, podem recomendar novos
enconiros com  oufras pesseas ou 4 mesma, para explorar
aprofundadamente o mesmo assunto ou outros topicos que se consideram

imporiantes para o esclarecimento do problema original que originou ¢
estudo.

Consideramos vitais, tanto a coleta dos dados quanto a sua andlise. Por isso,
tivernos, continuamente, o cuidado, nfio s6 de registrarmos as descobertas ¢ o processo em
que nos encontravamos, como também, irmos procedendo a uma analise preliminar dos
dados obtidos, conforme a indicagio de RUDIO (1990: 86).

Optamos por utilizarmos, exclusivamente, como instrumentos para a coleta de
dados, o questionario e a entrevista. Segundo RUDIO (Op. Cit: 91) “Estes dois
instrumentos t€m, de comum, o fato de serem constituidos por uma lista de indagacdes que,
respondidas, d80 ao pesquisador as informacdes que ele pretende atingir”.

Assim, iniciames, com a aplicagdo de um guestionario® (anexos III}, entre os

estudantes dos varios periodos, ou do Gltimo periodo, conforme a organizagio do Curso.

* Por compreendermos a importincia do questionsrio, no conjunto de nossa pesquisa, decidimos elaborar trés
questiondrios diferentes, a serem aplicados, em diferentes niveis de escolaridade. O primeiro tinha, como
destinaco, estudantes dos primeiro ¢ segundo periodos e seu cardter era mais gengrico. O segundo visava a
colher informagBes de alunos dos terceiro e quarto periodos e ja entrava num nivel de detalhamento maior. O
ltimo reservou-se a graduandos, provdveis concluintes no periodo de aplicacio dos mesmos. Esse trazia
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Embora lembre gque “o questiondric nfic ¢ suficiente em si mesmo™, THIOLLENT
(1985:65) concorda em que “quando a populaglo ¢ ampla e o objetivo da descrig@io e da
andlise estd bem definido” este €, geralmente, indispensével. TRIVINGS (1987: 138)
recomenda que, quando da utilizacio desse, seja dada “atenc8o especial ao informante...”.

Em duas das trés universidades pesguisadas, utilizamos a seguinte metodologia para
aplicagio do  questiondric: Devidamente, autorizados pela Administraciio  do
Departamento/Faculdade e pelo professor/a que se encontrava ministrando aula, naquele
horério, fomos 4 sala de aula, sempre no hordrio de funcionamento das mesmas - tumo da
manh3 e noite — comecavamos explicando o projeto de pesquisa € suas motivagles. Apos,
liamos as guestdes propostas, no gquestiondrio, e procurdvamos esclarecer eventuais
dividas.

Desta forma, todos os estudantes eram informados do objetive do questionario, bem
como estava facultativo para ele o seu preenchimento, inclusive, no caso de optar por
preenché-lo, o registro do seu nome no MESMO.

Importante salientarmos que, praticamente, todos os estudanies atenderam & nossa
solicitacBio e, dentre eles, apenas, alguns deixaram de responder a todas as questdes.
Informamos que foram aplicados 112 guestiondrios - o que representa, a0 nOSso ver, um
quantitativo relevante, visto que, somados, o total de alunos, em formacio para o trabalho
docente, no trés Cursos investigados, somam 142. Ainda, foi total o apoio dos professores
que nfio, apenas, cederam o espago para aplicagio do questiondrio, mas, até, contribuiram,
estimulando seus alunos e reforcando a necessidade de pesquisas desta natureza.

Uma tinica Universidade, cujas aulas de Graduagio funcionam no turno da manhg,
ndo nos possibilitou aplicar, pessoalmente, os questioparios; ficando, o Coordenador de
Graduacao encarregado desta tarefa, conforme decisgo do Chefe do Departamento.

Entretanto, como era esperado, nesse caso tivemos um retorno muito pequenc de
guestiondrios preenchidos € nfo foi possivel entrevistar nenhum aluno, dado, alids muito
significativo. Tal situacBio nos surpreendeu, pois ¢ ocorridoc se deu, justamente, na
Universidade onde esperivamos melhor acolhimento, por comta de nossas afinidades
profissionais. Fizemos um grande esforgo e insistimos, quanto possivel, para obtermos mais

alguns elementos, até colhemos, com terceiros, Documentos sobre aguela unidade de

maior quantidade de questBes e explorava mais minuciosamente, temas ligados, especificamente, 2
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Ensino dessa respeitada Universidade Pontificia. Para nés, ficou a impresso de que tanta
hesitacdo e dificuldades se deram, principalmente, por dois motivos. Provavelmente,
porque nossa tematica nfio estava escrita no “olimpo metafisice”, reservado a homens que
vislumbram as estrelas; como, ainda, certamente, ndo bavia muito a ser difo, naguela
InstituicBo, quanto a um esforgo efetive para formar bem ¢, pedagogicamente, seus
professores, ac menos naquela Unidade pesquisada.

Uma vez aplicados os questionsrios & tabuladas todas as respostas dos mesmos,
voltamos as Universidades para realizacfio de entrevistas. Procedemos assim, consoante
com LUDKE/ANDRE (1986: 34), quando afirmam que “a grande vantagem da entrevista
sobre outras técnicas € que ela permite a captacfio imediata e corrente da informacgo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.
O objetivo era “aprofundar os pontos levantados pelo questionario” (idem).

Queriamos dar voz ao estudante e ao professor (BAPTISTA, 1977: 29), obtermos
novas informagdes e checarmos aquelas j4 disponibilizadas, mediante os questionarios e/ou
outros documentos oferscidos.

Neste momento, procuramos escutar os estudantes cujos questionérios eram ou
muito elogiosos para com o seu Curso ou critico, em demasia. Em cada turma, do universo
total dos que haviam preenchido o questionario, procuramos entrevistar 30%, sendo metade
de demanda esponténea e a outra metade seguindo o critério relacionado.

Preparamos a entrevista, considerando o alerta de GARRET {1988: 16) que “a
entrevista se processa entre seres humanos, os guais, sendo marcadamente mndividualizados,
ndo podem ser reduzidos a uma férmula ou padrio comum™. Sendo assim, organizamos a
pesquise desde um esquema basico LUDKE/ANDRE (1986: 34) porém flexivel.
Buscamos realizar entrevistas semi-estruturadas, visando a conseguirmos informacbes
esclarecedoras THIOLLENT (1985:65), acatando TRIVINOS (1987: 146), quando a

define como sendo

aquela que parte de certos questionamentos bdsicos, apoiados em teorias e
hipdieses que interessam & pesquisa, e que, em seguida, oferecem ampio
campo de interrogativas, fruto de novas hipdieses que vio surgindo &
medida que se recebe as respostas do informante. Desta maneira, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamenio € de

Licenciatura.
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suas experiéncias deniro do foco principal colecado pelo investigador ,
comega a participar na elaboragio do contetido da pesquisa.

Considerando a importincia de realizarmos essas entrevistas, da melbhor maneira
possivel, fomos buscar, em BLEGER (1980), os elementos basicos para compormos nossa
imagem, enquanto entrevistador. Neste autor, apreendemos qufio fundamental € o processo
de comunicag8c e de escuta e o guanto deviamos estar afentos ao entrevistado, para
captarmos ¢ entendermos o significado mais extenso de suas palavras. Para MICHELAT
(1985: 193), o entrevistador deve criar uma situagdo de liberdade para o entrevistado para
possibilitar 2 emergénceia de “informagSes mais profundas [ ... ] menos censuradas | ... ]
fortemente carregadas de afetividade”.

Em duas das trés Universidades pesquisadas, realizamos, com &xito, ¢ processo de
enirevistas com estudantes e professores. Nessas, foram realizadas 38 (irinta e ofto)
entrevistas, com estudantes gravadas, em aproximadamente 9 (nove) horas de fita, e 6 (seis)
com professores. Na terceira, por muita insisténcia e perseveranca, realizamos uma Unica
entrevista.

O registro das enirevistas foi efetivado, via micro-gravador, com o devido
consentimento do entrevistado, e em caderno especifico, sempre, e logo apds a concessio
da entrevista, anotamos pontos como: reagdo a perguntas, aspectos emocionais ¢
psicologicos percebidos, calma/pressa, etc. Pensamos ndo haver exagero nesses cuidados.
Justificam-se, a0 nosso ver, porque, basicamente, nosso material coletado foi, através de
questiondrios € entrevistas. Normalmente, o préprio entrevistado segurcu o gravador em
suas maos. |

Embora nfio tenhamos realizado observagfo como processo sistemdtico de visita e
registro no interior dos Cursos, é mister ressaltarmos que, devido a indimeras e demoradas
vezes em que permanecemos, em suas dependéncias fisicas e salas de aula, pudemos
observar e registrar diversos elementos que, oportunamente, serfo explorados em nossa
analise.

Procederemos, doravante, a um breve relato da pesquisa, realizada com professores
e chefias de departamentos.

Foram muitos os contatos informais, todos, devidamente, catalogados, mantidos

com Chefes de Departamentos ¢ professores das Universidades pesquisadas. Porém, um
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contato formal para a entrevista, ocorreu, quando do encerramento da investigac8o, junto
aos alunos. Infelizmente, quase sempre, os docentes no puderam nos oferecer a entrevista
solicitada, raz8o pelo qual foram escassas, porém, relevantes, as que conseguimos realizar.

Entrevistar Chefes de Departamentos nfic foi uma tarefa das mais Siceis. Ficou 2
impressdo que eles nfo gostam de falar sobre o assunto, nio Thes parece pertinente para a
Academia. Excecfio feita com uma chefia que, mesmo em meio a uma grande diversidade
de afazeres e destinando terpo diminuto para ser entrevistada, empenrhou-se, pessoalmente,
em contribuir com a pesquisa. Além dos Chefes de Departamentos procuramos, também,
entrevistar aqueles professores mais citados no questiondrio e relatos.

Em nossos contatos informais, com os Chefes de Departamento, faziamos a
solicitaglo o, mesmo, indicagiio de dados e informacdes, consignados em Documentos,
programagdes, realizacio de eventos e/ou outros (Anexo I). Impressionante a guantidade de
eventos desenvolvidos, nestes Cursos, por iniciativa de sua administragio e/ou de seu COIpo

discents.
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“Conceber 0s cureos de formagdo dos profiseionaie da educacio como momentos de produgdo
coletiva de conhecimento buscando para ise0 novas formas de organizacgio curricular nas varias
metancias de formagdo, em particular nas Licenciaturas cuja estrutura atual fragmenta &
separa, no tempo da formacdo e no sspago curricuiar, as disciplinas “de contelido especifico”
das disciglinas de “conteido pedagbgice e educacional” teoria € prética, pesquisa e ensino,
trabalho ¢ estudc”

ANFOPE (1998: 13)



1. INTERAGINDO COM PESSOAS, ESCUTANDO VOZES,
ANALISANDO DOCUMENTOS: LENDO, APRENDENDO E

Neste capftulo, deveremos proceder & apresentac8o ¢ anslise dos dados coletados, ao
longo do processo de pesquisa. Objetivamos, ainda, articular algumas proposigbes que
sinalizem perspectivas para organizag8o do Curso de Licenciatura em Filosofia, a partir do
aprendizado emergente da pesquisa ¢ sua analise. Consideramos que outras situagles e
elementos poderiam ter sido incluidos, nesta pesquisa; fizemos, porém, uma OpgHO
intencional, respeitando as condicdes e possibilidades em que nos encontrévamos; o corte
gue elegemos para o enfrentamento de nossa problemética, arraigados, que estavamos,
numa pratica concretizada, em vérios anos de trabalho, nossa referéneia primeira. Para este
momento, pareceu-nos necessarioc ¢ oporfuno equacionar, & andlise dos dados,
despretensiosas proposicies que visam a organizar sugestdes, colhidas no processo de
pesquisa, para o feitio da Formacio Pedagdgica dos Professores de Filosofia.

Juntam-se a este, impreterivelmente, as discussdes precedentes. Consideramos que
h4 uma dialética implicita ao processo que optamos por fazer para a produgdo deste
trabatho. A guisa de melhor esclarecimento: este trabalho foi iniciado registrando-se as
atividades que desenvolvemos na Universidade ¢ as provocagdes que afloram dai. Desde
esta perspectiva, construfmos uma reflexfo que definisse uma Otica especifica para as
andlises que, obrigatoriamente, seriam exigidas, pela propria dindmica da pesquisa. Nesta
fase, fizemos um grande levantamento da literatura especifica, articulando possibilidades de
entendimentos deste fendmeno, advindo da cotidianidade delimitada.

Cuidamos da necessiria vigildncia epistemologica ao relatarmos o processo de
construgiio da pesquisa ¢ desenharmos um quadro de referéneia, dentro do qual
moveriamos nosso foco analitico. Sempre que desenvolvemos reflexfes, buscamos ter a
“pratica” em tela, coerentes com o principio de que ndio existem, evidentemente, momentos
dicotdmicos entre pratica e teoria, a0 mesmo tempo em que procuramoes tratar, com igual
medida, todos os aspectos gue pos pareceram importantes para situarmos nossa perspectiva

de lettura.
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Ocorre que, ac encaminharmos a produgio possibilitada no processo de
investigacdo, fez-se necessério aprofundarmos e sistematizarmos, organicamente, os dados,
para que eles nos revelassem os aspectos que uma leitura, imediatamente vinculada a0
cotidiano, nfo nos deixaria perceber. Assim, haverd condigbes de afirmarmos a hipétese
que nos acormpanha cu de negé-la, conforme as evidéncias levantadas,

O processo de construgdo e efetivacio da pesquisa sugeriu possibilidades para 2
sistematizac8o ¢ andlise dos dados levantados. Embora nio pretendamos circunscrevermo-
nos ao universo destes elementos, poderemos organizi-las, o quanto possivel, apoiados nas
seguintes categorias: » RELACAQO PROFESSOR/ALUNO, » RELACAQ
TEORIA/PRATICA, » RELACAQ ESPECIFICO/PEDAGOGICO. Tal eleicio deu-se,
consoante a0 dizer de FREITAS (1995: 81): “Entre os membros de cada par de categorias
existem relagBes de contradigfo, mas tal contradigio encerra uma unidade, 4 que wma
supde a outra, pois, juntas (em oposicio e unidade), superam-se no devenir™.

Mister informarmos o caréter instrumental ocupado, em nossa percepedio, por essas
categorias. VALA (1986: 116) explica que “as categorias s@io elementos chaves do cééigé
do analista”. Neste sentido, cabe-nos utiliza-las, visando 2 proceder as andlises possiveis.
Nio obstante, interessa-nos assinalar a consciénecia de que s80 provisorios — no processc
mesmo de construgo do saber cientifico — os resultados para o3 guais ¢las nos conduzirio
e, até mesmo, a hipbtese que ensejamos comprovar.

Escolher categoria indicativas do processo sistemstico e de um quadro analftico que
formate a pesquisa, dentro de perspectivas pontuais da comunidade académica, pode,
indubitavelmente, nos conduzir a limites e/ou a equivecos, no trato dos dados. Contudo,
deslocamo-nos no universo delimitado de nosso objeto e portamos, ante o cardter especifico
de nossa investigagfio, a trajetdria e as experiéneias de congéneres gue tém desenvolvido
seus estudos, nesta mesma Orbita de interesse. Assim, professamos que, embora nos tenha
assolade a duvida, em alguns momentos, e, em outros, a tentacfio prazerosa do risco,
permitimo-nos a liberdade de ousarmos, ao buscarmos configurar nosso trabalho, desde
horizontes que se amarram 3 historicidade (EZPELETA & ROCKWELL, 1986: 26) ¢ &
experiéneia vicéria de pesquisas similares (FAZENDA, 1995).

Nos capitulos segundo e terceiro, refletindo, a partir das provocacdes emergentes da

leitura imediata do trabalho cotidiano, com o ensino de Filosofia, ¢ a administracio



universitéria, tabulamos didlogos ehucidativos em que buscévamos, preliminarmente, obter
e fazer circular uma reflexfic, em torno das supracitadas categorias. Assim, sentimo-nos
desobrigados da tarefa de construirmos toda uma explanacio quanto ao entendimento que
delas possuimos.

Desde logo, nfic desejamos com esta andlise, “avaliar” o trabalho desenvolvido nas
universidades. Muito mais, visamos a descrever e interpretar®, resgatande a fals® dos
principais atores™ deste processo, professores © alunos, como estfo vivendo e sentido a
formagio docente, desenvolvida em suas instituigfes de origem. Desse modo, desejamos
guardar proximidade com a a andlise de conteudo, como técnica, para o tratamento das
informagGes adquiridas, por nos parecer vantajoso tal recurso, dado que trabalhamos,
basicamente, com informacdes colhidas via entrevistas e guestiondrios. (YALA: op. cit.:
107)

Entendemos que este resgate da voz de nossos depoentes estd respaldado em
MACLAREN (1997: 252)

A voz individual deve ser entendida em sua especificidade cultural e
histérica. O modo como os estudantes, professores e outros definem a si
proprios ¢ nomeiam a experiéncia é um ponto central de inferesse
pedagégico, pois auxilia os educadores a entenderem como o significado
da sala de aula é produzido, legitimado ou ndo. Este ndc é apenas um
interesse técnico, mas, mais importante, uma consideracdo politica e moral
gue deve prover a base de qualguer pedagogia crifica.

Muito embora nfio pretendamos tratar os dados, indicando sua autoria, visto que
asseguramos, aos nossos depoentes, inteira privacidade de suas informacGes, temos, em
mente, fazer uma breve apresentagio de cada Instituiglo pesquisada e do trabalho que se

desenvolve, nos respectivos Departamentos de Filosofia, ou Faculdade.

% YALA (Op. Cit.: 103/104) diz ser possivel, no processo da andlise do discurso, passar da descricio a
interpretagiio, “enquanto afribuicdo de sentido as caracteristicas do material que foram levantadas, enunciadas
& organizadas”.

7 QRLANDI (1998: 18) observa uma relagio orglnica entre linguagem e exterioridade. Explica que “as
Jformagdes discursivas sdo formagdes componentes das formagdes ideologicas e determinam o que pode e
deve ser dito a partir de uma posicdo em conjuntura dadas. As palavras mudam de sentido ao passarem de
uma formagdo discursiva para outra, pois muda sua relacdo com a Jormacdo ideclégica”™.

88 Mister reconhecermos a autoria de estudantes e professores que ao longo do percurso da pesquisa
contribuiram, oferscendo nio somente informagdes, mas, sobretudo, partitharam as experiéncias vividas
conferindo-Thes significados e possibilidades que, doravante, buscaremos resgatar.

138



Antes, porém, trazemos, a baila, a observagiio de MUCHAIL (1993: 67), com 2
qual sintonizamos: “A organizacio dos cursos de graduagio em Filosofia — o
estabelecimento de uma composicio curricular, de wma maneira de funcionamento, de uma
metodologia de ensino — envolve, quase sempre, dificuldades de consenso enire posturas

muitas vezes controversas”.

S INSTITUICOES: UM A PESQUISA

Nio faremos incursBes, pela histéria dos Cursos e das Instituigdes, que os mantém,
para nfio sermos demasiado longos e porque tal empresa — embora importante — nic se
configura, como fundamental para nosso objetc de investigacio. Ademais, dado que
pesquisamos em trés Pontificias Universidades tradicionais, no Ensino Superior Brasileiro,
temos conhecimento de que outros estudiosos, dedicando-thes a merecida atencfio,
procederam ao resgate histérico™ das aludidas InstituigBes.

Preside o esforco desse momento, o propésito de oferecermos informagdes que
contribuam para o entendimento dos dados que, posteriormente, serfio trabalthados. Embora
tenhamos optado por nio dizermos os nomes dos depoentes ¢ Instituicles, no
desenvolvimento de relatos e analises feitos; para ¢ momento, devido 2 natureza da tarefa a
gual nos propusemos, serd necessario explicita-las. Objetivamos, com tal recurso,
determinar os ¢ mais precisamente possivel, os espagos nos quais nos movemos, durante o
processo da pesquisa.

Uma altima observacio se impBe: a ordem de apresentacfo dos Departamentos foi
escolhida, aleatoriamente, nfo obedece a critérios pré-estabelecidos, nem significa maior ou
menor empatia, com quaisquer das Instituicbes. Estaremos apoiados no material colhido, ©
que, inclusive, determina a extensdic do trabalho, ¢ direcionaremos nosso foco para 05

dados mais recentes e atuais de cada Departamento ou Faculdade.

® MUCHAIL (1980: 33/44) - Estrutura ¢ Funcionamento do Curso de Filosofia da PUC/SP - Uma Revisio;
BAPTISTA (1997: 127/159) a Identidade na Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo; CUADRADO
{1987: 313/326) Instituto Central de Filosofia ¢ Teologia da PUC/MG; CASALI (1995: 135/142) Elite
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Sentimo-nos obrigados a relembrar gue a escolha dessas Instituicbes seguiu a
critérios, previamente, estabelecidos e que tinhamos a intencfo de investigar, inclusive,
outras Universidades para nfo restringirmos o universo pesquisado, unicamente, a Escolas
Superiores Catélicas. Entretanto, nfo logramos éxito na pretensic de desenvolvermos o
trabalho investigativo em outros michos. Contudo, isso nfio quer dizer que nos consideramos
limitados, em nossas analises e dados. E &bvic que a demarcagio de qualquer que seja 0
campo de pesquisa aponta para sua necessaria delimitacio. Limite, nesse caso, nfio significa

avaliacfic pejorativa, mas O €3pago proprio em que se desenvolve o trabalho.

1.1.1. — (3 Depariamento de Filosofia
da Faculdade de Comunicacio e Filosofia
da Pontificia Universidade Catdlica de S8o Paulo

A stual estrutura do Departamento de Filosofia da PUC/SP tem sua origem mais
recente, no inicio da década de setenta quando ocorreu a Reforma Universitaria desta. Na
nova configuracio da Universidade, o Departamento de Filosofia passou a integrar a
Faculdade de Comunicagio e Filosofia, pertencente ao Centro de Ciéncias Humanas.

Tomando, como critério, o Parecer 277/62 do CFE, MUCHAIL (op. cit.: 65/73),
analisou diferentes aspectos do Curso de Filosofia da PUC/SP. Seguiremos nas trithas de
suas observacdes. Primeiro, quanto ao prineipio da flexibilidade e da diversificagfo, destaca

irés caracteristicas do Curso, a saber:

1° Do ponto de vista do curriculo do curso: enire disciplinas e
programas, a ténica pretende recair sobre os programas. Dai prevalecer a
preocupagdo pelos conteidos de pesquisa a serem, de certo modo,
conjuntamente efetivadas por professores ¢ alunos. 2°) Do ponto de vista
dos conteidos dos programas: entre d guantidade de informagdoc € a
gualidade da formagdo, a 1nica pretende recair sobre a Segunda. Dai
prevalecer a preocupagdo pelo embasamento metodoldgico. 3% Do ponto
de vista da formagdo: entre a largueza da erudicdo e as resirigdes
impostas pelo rigor, a ténica pretende recair sobre o rigor. Dai prevalecer
a preocupacio pelo cunho monogrdfico das investigacoes.

Intelectual & restauracio da Igreja (neste livro dedica-se uma parte para o relato das fundacdes da PUC/RI e
PUC/SP)
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Analisando a definig8o dos objetivos, g autora relata que a PUC/SP elenca, entre os

obijetivos principais:

Jormacdo de pesquisadores; formacdo de profissionais capacitados para

“funciio especifica em equipes de planejamento”; formacdo de docentes
para o exercicio do magistério ao nivel médio capacitados para:
“despertar e cultivar o inferesse peia pesquisa filosdfica” e para o
exercicio de “funcdo critica nas atividades de plangjamento educacional
capacitagdo de profissionais de outras dreas da culiura para ¢ reflexiio
critica “sobre seu proprio campo de especializacdo.

Finalmente, discorrendo sobre a demarcaco do quadro curricular, ela escreve que a
PUC/SP “atém-se aguelas (disciplinas) do curriculo minimo e intensifica a dindmica
variavel dos conteddos através da mobilidade dos diversos programas a serem ministrados”,

Atualmente, quanto ac objetivo do Curso de Filosofia, o Manual do Candidato,
(1996:33) informa que “o curso objetiva, por um lado, desenvolver, nos alimos, a
capacidade de anslise € o rigor na leitura dos textos filos6ficos e, por outro lado, estimula-
los a empregar a mencionada capacidade tanto na compreensfio das idéias dos diversos
pensadores quante npa articulaglio de suas proprias idéias e de seus proprios textos™.
Comunica, ainda, que o mesmo “prepara seus alunos nfo s6 para a tarefa do ensino desta
disciplina, mas também para a atividade de investigacfo tebrica em diferentes dreas™.

A Formagfo Pedagogica dos estudantes de Filosofia que almejam formar-se para o
Magistério, na PUC/SP, da-se numa organizaciio especifica, denominada “Plano Geral de
Licenciatura™. Trata-se de um “conjunto de disciplinas pedagdgica” que visam 2
preparacio para “o exercicio do magistéric no ensino fundamental”. Este Plano, ao definir

o perfil do profissional que se deseja formar, reza que este deve ser capaz de

e  Assumir ¢ papel de educador, desemvolvende a consciéncia
profissional;

e Refletir sobre os problemas educacionais brasileiros e as constantes
exigéncias para o trabalho do professor;

# As informagdes que passamos a oferecer foram colhidas de um documento, mimeografado, cedido pela
Faculdade de Educaclo, mais precisamenie pela Coordenaciio do referide Plano, intitulado Planc Geral de
Licenciatura. Por falta de dados mais precisos, para a respectiva indicagio bibliografica, tomaremos, somente,
o cidado de colocarmos entre aspas, textos, literalmente, transcritos do mesmo.
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e Desemvolver atitudes que viabilizem o trabalho interdisciplinar na
escoln;

s Planejar, executar e avaliar o processo ensino-aprendizagem de sug
drea especifica e em relagdo ao curriculo da escola; e

s Identificar as caracteristicas peculiares ao grupo de alunos e ao
contexto escolar, adequando o seu trabalho ds condigbes concretas da
realidade.

Até 1972, a Licenciatura na PUC/SP estava organizada, conforme prescrita na
Resoluggio 9/69, no cldssico esquema “3+17, correspondendo a irés anos de Bacharelado e
um de Licenciatura. Em 1973, elaborou-se a reformulacio da Licenciatura que ficou 2
cargo do Centro de Educacio e passou a ser denominada como Plano Geral de
Licenciatura. Atualmente, este Plano estd composto pelas seguintes Disciplinas: Filosofia
da Educacic, Estrutura ¢ Funcionamento do Ensine de 1° e 2° Graus, Psicologia da
Educacio, Didética, Pritica de Ensino Te Il

No presente, a Prética de Ensino, de acordo com as disposi¢bes do Parecer 744/97,

ests sendo desenvolvida, respeitadas as especificidades de cada drea de conhecimento,

Em atividades de observagio e regéncia de classe, planejamento, andlise e
avaliagio do processo pedagdgico; em oficinas pedagdgicas, laboratorios
e vivéncias, cursos de capacitogdo e aperfeicoamento, enfre Oulros,
objetivando aproximar o aluno, progressivamente, da realidade da
comunidade escolar, dos professores, das familias, para além dos proprios
alunos.

Importante, 20 NOSSO Ver, registrarmos que no *Plano de Gestio - agosto de 1997 a
novembro de 20007 (PUC/SP: 1997), a PUC/SP enuncioy, como primeira diretriz, a
“consolidacio e ampliagio do projeto académico, vinculado as demandas contempordneas
de produgfio e socializaglo do saber” (p. 09). Essa, diretriz consolidar-se-4, em metas ag0es
que incluem a “melhoria da qualidade dos cursos de Graduagfo” (p.12), a partir da
Redefinicio “da proposta de licenciatura” (Idem), entre outras. Nesse sentido, estd em

andamento uma proposta de revisdo das Licenciaturas.
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1.1.2. O Departamento de Filosofia e Teologia
do Instituto de Ciéncias Humanas

da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais

O atual Departamento de Filosofia ¢ Teologia da PUC/MG remonta aocs idos de
1943, quando se deu a fundacfio da Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras Santa Maria.
Entretanto, varios eram os cursos de Filosofia e Teoclogia, mantidos por Ordens e
Congregagbes Religiosas, em Belo Horizonte, até meados dos anos sessenta. Porém,
compreendendo que a sociedade estava, cada vez mais “a exigir uma formacfo mais
adequada aos tempos modernos, em que o sacerdote deveria estar & altura dos
conhecimentos filoséficos e teolbgicos, capazes de acompanhar o desenvolvimento
intelectual do mundo modemno” (CAUDRADO, 1987.313), criaram-se, em 1966, dois
Institutos de “Ensinc Superior Eclesidstico™: O Institute Teolégico e o Instituto Filoséfico.
Estava langada a pedra fundamental do Instituto Central de Filosofia e Teologia da
PUC/MG, cujo funcionamento data do inicio de 1967,

Permitimo-nos iranscrever alguns dos objetivos do Projeto Polftico Pedagdgico
(1988: 10} da PUC/MG, dado que sinalizam, em direco a uma politica, referente ao

professorado:

Propiciar aos professores oportunidade de refletir sobre:
a) a educacdo, as concepgles que a orientam, seus determinantes
socioecondmicos e politicos;

b) os principios, fundamentos e procedimentos presentes no cotidiano da
sala de aula subjacentes a prética docente.

Estimular o desenvolvimento da pesquisa visando & renovagdo da prdtica
docente e & alteragdo da rela¢do aluno/conhecimento, acdo que deverd
envolver os varios setores da gestdo universitdria.

Tivemos acesso a0 Relatorio de Atividades do Departamento de Filosofia e
Teologia que cobre o periodo de 1987 a 1996. Desse, nfioc obstante tenhamos constatado
todo o vigor dos que o integram e gerenciam suas atividades, queremos destacar sua
presenga atuante, nos debates ¢ semindrios promovidos pela Secretaria Estadual de
Educagio e outras [ES, em 1990, sobre a reimplantacfo da Disciplina Filosefia, no nivel do

2° grau e a publicac8o, em 1991, da pesquisa *“O Ensino da Filosofia no nfvel de 2° grau na
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Escolas Piblicas € Privadas no Estado de Minas Gerais”, realizada por alguns de seus
professores. |

O Curso de Filosofia da PUC/MG integra, atualmente, o Instituio de Ciéncias
Humanas, conjuntamenie com os cursos de Geografia, Historia, Pedagogia e Letras, todos
cles direcionados, para a formac8io de profissionais da Educagéo.

A oferta de vagas para o Curso de Filosofia, através do Concurso Vestibular, ocorre,
sempte, no primeiro semestre de cada anc. O Curso funciona no furno da noite.

O Departamento vem realizando, nos aktimos anos, atividades de Extensfo, como:

Semanas de BEstudos Filoséficos e Convite ao Pensar.

1.1.3. O Departamento de Filosofia

do Centro de Teclogia e Ciéncias Humanas
da Pontificia Universidade do Rio de Janeiro

O Departamento de Filosofia da PUC/RJ informa, na sua “home page”, que seu
principal objetive € o desenvolvimento cultural e intelectual dos alunos. O Curso tem a
duragdo média de quatro anos; todo corpo docente € constituido por doutores e promove
uma intensa prograrnacfio de atividades extracurriculares.

O curriculo do Curso de Filosofia aborda, filosoficamente, temas politicos, sociais,
cientificos e artisticos. Ademais, visa a dar conta da Histéria da Filosofia, intentando
esclarecer como, no tempo, as diversas praticas humanas foram retomadas, pelo
pensamento filosofico.

Além do Bacharelado, o Departamento oferece, ainda, duas outras possibilidades de
Habilitacio: Licenciatura ¢ o Bacharelado com Licenciatura. A Licenciatura, segundo

informacio do Departamento,

“& um curso cuja énfase ¢ a formagdo do professor de filosofia. A ateng¢do

para com o texto filoséfico também estd presente, pois as disciplinas
obrigatorias sdo as mesmas para ambas as habilitacbes, mas ¢ dada uma
atencdio especial & formacdo de professores. Assim, no curriculo da
licenciatura, os alunos, além das disciplinas filoséficas, deverdo cursar
disciplinas pedagégicas de modo a que possam ter condigbes de reaiizar,
da melhor forma possivel, o ensino da filosofia no segundo grau”.
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O Departamento oferece, ainda, ¢ mestrado e o doutorado em Filosofia, visando a

habilitacfio para a pesquisa € ¢ magistério superior.

1.2. “ANTES DE SER PROFESSOR E PRECISO QUE O SUJEITO
SEJA BOA PESS0A”

Recolhemos, de uma entrevista, a frase com a qual intitulamos essa parte de nosso
trabaliho. Nessa, desejamos apresentar dados aferidos das “falas” ¢ “regisiros intencionais”
em guestiondrios € enirevistas, orgamizados desde a categoria RELACAO
PROFESSOR/ALUNO. Certamente, aquela frase titulo poderia proporciomar grandes
divagaces, desde sua construgo simbdlica, até sua sonorizago literdria. Algném poderia
argiiir: mas, o que ¢ boa pessoa? Nio teriamos uma resposta, porque nio fizemos este tipo
de exercicio, com nossa interlocutora e achamos que este nfio € o lugar mais adequado para
reflexdes paralelas dessa ordem. Porém, no contextc em que formulamos a questdo,
podemos considerar alusfo ao trato com os estudantes.

Por ter sido recorrente este assunto, em todos os gquestiondrios que aplicamos,
pudemos, entfo, concluir quio importante seria refletirmos mais, profundamente sobre esta
relacdio especifica, passando a contemplar a possibilidade de toma-la como uma das
categorias de analise da prética.

Para GARCIA (1997: 67), esse tem sido um tema, inadequadamente, explorado,
porque ndo alcangou apreender “como realmente acomtece a condugBio do processo
ensino/aprendizagem”, indicando que o mais comum ¢ que esia ralagiio se opere, num
ambiente desigual. Ocorre que “o docente maneja habilmente a valorizacio ou o desprezo,
a atencic ou a indiferenca e reforga o comportamento de submiss@c do aluno pela

permanéncia de seu julgamento” (POSTIC, 19984). A autora escreve que

O professor, porque é préprio das pessoas que optam trabalhar no
magistério, estd comtinuamente em situacdo de relacionamenic com
alunos; um mesmo grupo de alunos durante o ano; vdrios grupos de alunos
durante 0 ano: grupos ou grupos de alunos a cada ano que passa; grupos
ou grupos de alunos que permanecem de um ano para ¢ oulro com ele em
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outra sériefano. Por esta razdo, sem divida alguma, o maior desgaste que
se vive na atividade docente, relaciona-se diretamente com a gquestdo do
relacionamento com o0s alunios e na variedades desses relacionamenios.
Esse desgaste ¢ maior ainda quando esta relacdo é vivida de forma
autoriidria, cenralizadora

Um docente, gue conceden uma entrevista, posicionou-se da forma abaixo, guando
guestionado qual a sua posiclo frente 4 relac8o professor/alunc: “Aluno prd mim ¢ parceiro.
Fle nfio € meu discipule, e muito menos meu subordinado, ele € um parceiro no esforgo de

estar estudando temas”, Para este

A diferenca que eu vejo € gue eu tenho um percuso maior no tempo e penso
gue deve ter um percurso melhor em fermos de gualidade, oo menos
nagueia drea, no gual eu me apresento como especialista e procuro
mostrar para o meu aluno que ey tenho esse percurso, gue ey estudel um
pouco mais e estou conhecendo, ac menos aqueles femas que proponho a
eles gue estudem. E dificil, prd mim ¢ impossivel, propor gue eles estudem
comigo, sobre minha orientacdo, uwm tema gue eu ndo domino, que ndo
tenha muitc conhecimento. {sic).

Indagado sobre a forma de organizag@io do seu trabalho pedagogico, o depoente nos

falou

O gue eu fugo com 0s meus alunos € um convite, que eles somem comigo na
investigacdo a respeite daguele ftema e ofereco a eles a minha experiéncia
maior no trabalho de investigacdo, e, eventualmente, o meu conhecimento
maior, mais nem sempre verdadeiro. [ ... ] Mas, eles sdo convidados a
serem parceiros, eu insisto7 na palavra convidados, eles sdo convidados a
serem parceiros. Ha pardmetros que eu como professor preciso colocar
para os meus alunos, como sendo desejdveis em termos de resultados no
processos  investigative, processo de estudo. Esses pardmetros sdo
discutidos, e uma vez aceitados que sdo vdlidos, que sdo adequados, ai eu
fago o meu papel de educador, fago a cobranga. (sic.)

Sem davidas nenhuma, encontramos, na fala deste colega docente, os sinais daquilo
que GARCIA (op. cit.) propde: alguém consciente de suas atribuigbes ¢ de seus limites
pessoais, frente ao seu alunado. Também, registramos, ai, a concepgdo do estudante como
parceiro, alguém com quem se faz uma caminhada em que ambos estdio aprendendo e
construindo algo novo. O professor coloca-se na caminhada, com seu aluno, € passa a atuar,
significativamente, nfo somente no aprendizado de contetidos especificos, mas na formagio

integral do mesmo.
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Cutrossim, o aludido depoimento, revela uma contradicfo interna 3 avto-identidade
narrada: nele aflora o papel tradicional do professor, porque, reconhece nele, a fonte do
conhecimento. O professor nfo se expbe na relacBio que ele € o gluno estabelecem com o
conhecimento. Isto ¢, sem que ele fenha conhecimento prévio do conteudo, € “impossivel”
tratar determinados temas. O docente, apontado como detentor do conhecimento, contradiz
ao retrato tragado, do professor-companheiro. Ainda, chamamos 2 atengfio para o papel
atribuido ao educador: fazer a cobranca.

Essa disposicio™ para fazer com o estudante uma caminhada gue leve 4 construgéo
de novos conhecimentos, porém sem abdicar do papel de educador, estéd contemplada, na
reflexsio de OLIVEIRA (1995: 122) quando diz

Embora o professor abdigue uma posigdo ditetorial, estard sempre na
lideranca. Quando, numa sala de aula, o grupo de alunocs tem liberdade de
também sugerir formas de agir ou caminhos a seguir, quando pode decidir
junto com o professor, ainda assim cabe a este a estimulacdo, a
coordenagdo das atividades, a orientacfio ou reorientacdo, a criagdo de
situagBes, o suprimenito de necessidades, o controle geral, a mamuten¢lc
da diregdio efe.

Uma professora, mesmo considerando as dificuldades de lidar com os estudantes,
ateston a “fundamentalidade” dessa relagic na formacSic dos estudantes asseverando,
naquele curso, haver “uma boa relacdo entre professores e alunos™

Entretanto, “a posteriori”, poderemos verificar que, para os docentes, essa € uma
relacio que ocorre pacifica e cordialmente. No entanto, desde a tica dos estudantes, as
coisas ndo sdo 180 razoaveis.

Decerto, o trabalho que desenvolvemos, na fase de execucfio da pesquisa, ressaltou,
sobretudo através da fala dos graduandos, a importéncia e a influéncia efetiva que incide
sobre o processo de formagfo: 2 interaclo com os docentes.

Dos questiondrios, recolhemos declaragdes como: “o ponto mais forte de minha

formagdio foi o meu bom relacionamento com os colegas € com alguns professores”.

1 Também MASETTO (1996: 325) prople a “modificagdo da postura do professor de “ensinamte” pava
“ostar com”, de transmissor para parceire de troca, através de uma acdo conjwia do grupo. Esse autor
refere-se ao trabatho desenvolvido em sala de aula come de “rrabalbio em equipe”, no qual “as estratégias
sdo selecionadas visando a formagdo do cidaddo, do profissional, do pesguisador, favorecendo o iniciativa, a
criatfvidade, e a participoglo no processo”,
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Alguém reforcou sua opinifio quanto ac relacionamento muito bom argumentando que “o
amor ac outro deve estar na base da formagfo do professor”.

Julgamos importante uma breve digressio, imperiosa, para levantarmos algumas
consideracBes quanto & questio da amorosidade docente, no frato com 0s estudantes.
Acreditamos que toda vocagio nasce de um grande amor (ALVES: 1983: 11). Néo fazemos
distingio entre o processo de profissionalizaclio do professor, esie tomado como
“profissional da educacio” - pessoa que ¢é um “ser-sendo”, permanentemente em
construclo, “sujeito efetivo, totalmente penetrado pelo mundo € pelos  outros”
(CASTORIADIS, 1982: 128) — e a sua conceptualizagdo como educador.

Se ¢ verdade que professor ¢ profissfio, nfo ¢ menos verdade que esta profisséo
carece do contetido profundamente humano, gue “o define por dentro”, ¢ que ALVES {(op.
cit.) atribui, exclusivamente, ao educador. (uando pensamos em professores ndo nos
referimos aqueles dos quais ele diz que sdo “entidades descartaveis”, “habitantes de um
mundo diferente, onde o educador pouco importa, pois o que interessa € um crédito cultural
gue o aluno adquire numa disciplina indicada por uma sigla...”(idem.: 13}.

Pensamos em professores que, como educadores

Possuem uma face, um nome, uma “estoria” a ser contada. Habitam um
mundo em que o que vale é a relagdo gue os liga aos alunos, sendo que
cada alunc é uma “entidade” sui generis, portador de wm nome, também
de wma estéria, sofrendo tristezas e alimentando esperancas. E a educagdo
¢ algo pra acontecer neste espago invisivel e denso, que se estabelece a
dois. Espaco artesanal. (Ibid)

SHc seres humanos concretos que conseguem realizar o salto da funcdo para a pessoa. Por
isso, buscam profissionalizar-se (SOUZA, 1996: 80). Para testemunharem, diante de seus
alunos, 2 dignidade e o respeito que sio devidos a cada un, nos servigos que podem prestar
aos outros, € para 05 quais estdo, continuadamente, se formando. Professores/educadores
que nfo desvinculam seu trabalbo escolar da consciéncia mais profunda de trabalhador,
cidadfio e politico. Sendo assim, nfo nos parece estranho atentarmos para a dimensfo do
amor, sinalizado como compromisso, na relaggo, experimentada por esse profissional, com
seus alunos.

Uma relagio amorosa consiste, a0 nosso ver, primeiramente, numa postura de

respeito pela pessoa do outro e de busca de didlogo comstrutivo em gue as pessoas
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interagem, sem a condigio de abdicarem, acriticamente, de seus pontos de vista™.
Recorremos a FREIRE (1967: 107), que, enquanto propagador de uma educagfio, vista

como uma relacio horizontal, afirma

nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Por isso 36 o didlogo
comunica. E quande os dois polos do didiogo se ligam assim, com amor,
com esperanga, com fé wm no outro, se fazem critices na busca de algo.
instala-se, entdo, wma relacdo de simpatia entre ambos. 56 ai ha
comuricacdo

Gostariamos de observar gue, possivelmente, poderiamos colher, na tradigic da
cultura cristd, a idéia do mestre (GADOTTI, 1985: 115), como uma sintese dialética entre
as concepgdes de professor e educador, porgue nessa estBo reunidas as idéias de
amorosidade e sabedoria, postas ao servigo do discipulo, agui considerado “amigo”.

Os quatro pilares da educacdo, apresentados no Relatério para a UNESCO (1998:
$9/101)) trazem elementos. com os quais pretendemos dialogar. O documento nos diz que a

educaciio

deve organizar-se em torno de guairo aprendizagens fundamenitais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada inidividuo, os
pilares do conhecimento: aprender @ comhecer, isto € adguirir 0s
instrumentos da compreensido; aprender a fazer, para poder agir sobre o
meio envolvente; aprender a viver jumios, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; finalmente, aprender g ser,
via essencial que integra as trés precedentes. {p. 90)

Para os especialistas que redigiram o Relatério, 2 escola € o dmbito préprio em que
acontece a primeira das aprendizagens. Observe-se, contudo, que € para a iltima das tarefas

propostas - aprender a ser — que convergem todas as demais. Somos da convicgo de que a

92 SILV A (19%4: 109/110) utiliza a expressio “professor apaixonado” definindo-o como: “dquele que é capaz
de fazer a rentncia ao aluno e perdé-lo no crescimento de suas proprias idéias e pensamentos (do aluno). E
aquele que pode sentir prazer nas diferencas, nas divergéncias de idéias ¢ pode conviver com estas, amd-las e
transformar-se. Viver wma relagdo de reciprocidade. Transformar-se, ndo para ser igual ao outro, mas para
pensar, para crescer, para desenvolver-se, concebendo-se como ser inacabado que abre mdo das certezas e do
proprio saber, da propria onipoténcia. A consciéncia de sua ignordncia pode se tornar o principic de sua
sabedoria. E aguele que é capaz de amar o outro na diferenca propria do outro, € capaz de perde-lo como
discipulo e como extensdo de si proprio, mas ganhd-io como colega pensante e independemte. E, ao mesmo
tempo, € capuz de reconhecer g dependéncia da relagdo formativa, que se dd na medida em que o curo é
imporiarite pava haver o didloge, o conhecimenito, para se articular idéias, sendo um o interlocutor do oufro.”

149



construgio do ser — que, no caso do homem e da mulber, implica em sua humaniza¢io,
concomitante 2 humanizacio do mundo — é o norte que mobiliza a vida de cada um. Do
ponto de vista existencial, nunca somos, plenamente: estamos sendo”. Sendo, nos
construfmos, caminhameos para a grande ¢ inesgotavel sintese. Decerto gue i5S0 ndo se
aprende na escola. N&o ha licdes acabadas, nem formulas mensurdveis. No se € mais ou
menos ser. Estaria, entiio, o professor isento desta tarefa?. Sendo ecle “transmissor de
conhecimentos” — em nosso coneeito, ele no estéd reduzido a esta tavefa — estaria, entfo,
liberado da missdo de formar para a vida? Em nosso juizo, dado que acreditamos ensinar
mais pelo que somos € fazemos do que medianie o nosso pronunciar (LULJPEN, 1973: 18),
ele, também, & educador, neste aspecto.

Ora, como ser educador desta tarefa na qual, também, SOmMOS para Sempre
aprendizes? Consideramos que, através da organizacio de nosso trabalho e da convivéncia
que ele implica, ensinamos a ser, & medida que aprendemos a ser”’. Sermos gente com €
para o outro. Estarmos abertos ac dislogo, sensiveis ao clamor abafado, & dor que explode,
4 emocio que aflora. Profissionais, sim! Buscando a nossa formac8o, continuadamente,
organicamente estruturados, na luta por salarios e condicdes de trabalho que nio maculem a
categoria, nem coisifiquem o humano. SOUZA (op. cit.) ressalta que “o trabatho docente
desenvolve-se no interior da acio politica, propiciando o seu desenvolvimento, nfo em
relagio aos alunos, mas no interior de uma sociedade e por meic desse alunos”. Assim,
concebemos profissionais que , antes, sac pessoas, gente. Homem e mulher em construgdo
no interior de uma sociedade.

Nossa discussfio, quanto a este assunto, nfio visa, conforme declaramos em capitulos
anteriores, em nenhum momento, a nos enfileirarmos, entre 08 ardorosos defensores da
idéia de gue a profissionalizacfio docente indica sua postura de distanciamento, enquanto
educador. Por outro lado, aceitamos o alerta de COSTA (1995: 235), no que concerne 2
considerar as atuais condigdes do trabalho docente ¢ o lugar que a escola ocupa, hoje, na

sociedade, sempre que tratarmos de sua profissionalizaco. Entretanto, nosso entendimento

% w0 sep-ai é Sendo que em seu ser se relaciona compreensivamente com esse ser. Assim fica indicado o
conceito formal da existéncia. O ser-ai existe. Ele é ademais o Sendo que eu mesmo sou. Ao ser-ai existente
pertence g unicidade como condi¢do da possibilidade do auténtico e inauténtico”. (HEIDEGGER: Ser ¢
Tempo. p. 168 apud LULJPEN, 1973:18).

% para GADOTTI (op. cit.: 118) "o gue mais se exige do mestre niic é gue seiba mals em fermos
guantitativos, 0 que seria dificil de se verificar, mais exige-se que seja mais”. (grifos do autor)
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¢ de que falar, no professor como educador, nfo ¢ uma mera retérica, mas a sinalizagio de
urna necessaria superacdo dialética das préaticas e idéias postas pela histéria recente. A esse
respeito, sentimo-nos inspirados pela ANFOPE (1989: 13} que nos da um extraordinario
perfil do educador. Vejamos:

O educador [ ... ] é aguele gue: - tem a docéncia como base da sua
identidade profissional; - domina o comhecimento especifico de sua dreo,
articulado ac conhecimenio pedagigico, numa perspectiva de totalidade
do conhecimento socialmente produzido, que lhe permite perceber as
relagdes existentes entre as atividades educacionais e a fotalidade das
relacbes socials em gue ¢ processo educacional ocorre; - ¢ capaz de atuar
como agente de transformagdo da realidade na qual se insere.

Finalizando a discussiio sobre a questfio da amorosidade, enfatizamos: ela nfio indica
conivéncia ou licenciosidade, tampouco rende-se & utopia de um alumo, ou professor,
idealizados em abstratos tratados que nfo levam, em comta, o cotidiano, com suas
contradices. Trata-se de aceitar o diferente, de conviver, conflitivamente, com ele; vale
dizer, reconhecer que &, na diferenca, que poderemos crescer (FREIRE, 1995: 73), por
recusarmos a manipulacio (Idem, 1987: 203), por resistirmos ao autoritarismo.

A amorosidade indica, ainda, 0 compromisso do professor com seu aluno, expressio
do seu projeto historico.

Quanto mais tinhamos ¢ cuidado de observarmos, atentamente, 0 comportamento do
estudante, quando se referia ac docente, mais tinhamos clareza de que sua fala nfio era a
exteriorizacio de um discurso vazio, desprovido de alguma experiéncia. Ao contrario,
testemunhdvamos a leiturizagfo do vivido, muitas vezes confradizendo um pretenso
discurso oficial, ou, até mesmo, suas declaracdes formuladas nos questionarios

Tniciamos os questionarios, basicamente, apresentando a mesma questdo a todos os
periodos/niveis de escolaridade: “o que significa para vocé ser professor?” Assim o fizemos
com a convicgdo de que o universo de nossas relacdes, nfio somente estd permeado por uma
concepedio de homem e mundo, mas também, e, sobretudo, pela idéia que nds fazemos de
nds mesmos, nesse munde por meic do qual, mediamos nosso fazer e agir.

Ao pedirmos que indicassem suas concepgdes em torno de elementos que
identificam o professor, possibilitamos, ainda que sem uma intengfio, previamente,

deliberada, um julgamento dos estudantes sobre seus professores ¢ suas percepgles
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individuais. Aflorou toda uma histéria de encontros e desencontros, nem sempre
conscientes — mas nfo menos relevantes -, presentes no relacionamento vivenciado na
escola, na propria historia de vida dos depoentes, e, mais especificamente, na experiéncia
professor/aluno, mediada pelo trabalho pedagbgico, desenvelvido na sala de aula,
formador, para o estudante, de um determinada identidade™.

Os sujeitos dos quais tomamos a fala, quase sempre, reagiam, de forms diferente,
quando sbordavam alguma experiéncia pessoal, mais significativa para a sua vida. Uma
aluna, numa longa confabulagio sobre o estdgio, revelou-nos sua indignagdo pelo fato de
existir, no entorno da Universidade, toda uma industria montada para produzir monografias
e, até, relatérios de estégio. ORLANDI (op. cit. : 17) propde que “tomar a palavra € um ato
social com todas as suas implicagbes: conflitos, reconhecimentos, relagfes de poder,
constituicio de identidades, etc.” No caso em questdo, pudemos observar o gestual e a
entonacdo da voz da estudante que se fizeram graves, anunciando a relevineia Go tema.
Juntavam-se ai, além de sua perplexidade de estudante, a frustragho para com um projeto
existencial que lhe parecia ser “o” caminho. Conchiiu, dizendo-se prejudicada por tal
“empresa”, dado que os professores atribuem aos seus usudrios “nota” semelhante aos
demais que dela nfo langam mio.

Uma estudante considerou que “os professores da licenciatura sfo excelentes, tém
uma visdo ampla e moderna”. ¥ de notar que, nesta etapa de nossa conversa, ainda n2o
haviamos colocado a questio da relaglio Disciplinas pedagogicas/Disciplinas filostficas,
mas, podemos observar que a universitiria se antecipa, e, a0 falar sobre a relagéo
professor/alunc, enfatiza os docentes de licenciatura. Devemos assinalar que, em diversas
situages de nossa pesquisa, colbemos que, em geral, 0s leenciandos consideram “muito
bons” seus professores e tecem elogiosos comentdrios, quando tratam de alguma Disciplina
especifica. Trazemos um outro testemunho, colocado em entrevista, que vai na mesma

direc@o:

% GARRIDO {1997: 49) explica que a identidade profissional ¢ construida “a partir da significagdo social
da profissdo; da vevisdo constante dos significados socials da profisséic; da revisdo das tradi¢des.| ... ]
Constroi-se, iambém, pelo significado que cada professor, enguanto ator e aulor, confere d atividade docente
no seu cotidiano a partir de seus valores, do seu modo de se situar no mundo, de sua hisioria de vida, de suas
represemtacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido gue tem em sua vida o ser professor.



Olha, existe uma relagdo boa por parte de alguns professores. Esse boa eu
boto entre aspas porgue existe ao mesmo tempo um certo disianciamento.
A proximidade ¢ bem maior dentro da licenciatura. Na graducgio hé wm
certo distanciamento e esse distanciamento € muito prejudicial. Eu poderia
até usar a palavra, um fonto pesada, existe wm cerfo preconceito, wma
certa hegemonia. Eles acham gue todo mundo 56 sabe de determinadas
coisas e seguem com Se isso fosse verdade. Ndo hd por parte dos
professores um diagndstico do aluno que ele estd encontrando. (sic.)

Na mesma perspectiva, um entrevistado opinou sobre 2 questio: “a gente tem mais
essa relag@io com os professores da licenciatura. Na Filosofia, geralmente, € aula expositiva,
o professor falando o tempo inteiro € o aluno escutando™. Mister se faz informarmos que
essas entrevistas, das quais apresentamos os trés tltimos registros, foram realizadas numa
Universidade, onde 0 graduando ingressa no Curso de “Filosofia pura” e, ao concluir, se for
sua opclo, segue para a Faculdade de EducacBo onde fard sua Licenciatura. Porém,
poderiamos considerar, desde ai, a fragmeniacBo que parece emergir desses
posicionamentos.

QOutro dado que merece registro, foi nossa constatagfio de que os alunos nfo
suportam injusti¢as, mas nada fazem para reverterem situacdes, abertamente, contrarias aos
principios bésicos da justica. Na maioria das vezes, indicam que determinadas situacBes
“sdo assim mesmo”, eles estfo, apenas, de passagem pelo Curso e saberfo “se virar”
depois.

Conseguimos observar, das infimeras conversas informais®™ mantidas com os véarios
sujeitos de nossa pesquisa, uma “oficiosa” - dizemos oficiosa, porque nfo registrada, ao
menos nos termos em que eram expressadas, em nenbum momento em que foram
convocados a formalizarem seu discurso -, insatisfacBo para com o gque alguns
denominaram de “centralismo burocrétice™ e, outros, de “autoritarismo pedagégico”.

Interpretamos que os varios rétulos se destinam 4 mesma direcfo: & critica a uma pratica

Assim como a partiv de sua rede de ralagbes com outros professores, nas escolas, nos sindicaios e em outros
agrupamentos”.

% Permitimo-nos registrar quiic salutares foram, para nosso crescimento pessoal e profissional, as relagBes
que mantiveros, ac longo dos trés anos de atividade de investigagio, & margem do “trabalho formal da
pesquisa”. Refirimo-nios a conversas efémeras, nos corredores, passar d’olhos ligeiro em avisos afixados nos
quadros espathados a0 longo das Faculdades, visitas as bibliotecas, assisténcia passageira e despretenciosa a
aulas, refeicBes solitdrias nas cantinas ¢ escuta casual de confabulacies de alunos entre si ¢ de alunos com
professores. Certamente derivam dai preciosas informagfes que consideramos pertinentes para a feitura deste
frabalho..
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centrada na burocracia académica e na pessoa do professor € ao desejo de uma interagio
mais significativa, em todas as dimensfes do seu Curso.

Praticamente em fom de desabafo, um estudante confabulando conosco, expressou
que os professores sfc preparados, de maneira autoritdriz, no decorrer do Curso e que “o
professor 50 é preparado (e mal) na pratica”. “O professor nio € o dono da verdade”, falou
outro. “Precisa ter bom senso ¢ acompanhar © aluno em seus questionamentos™, argumenta.

Existe uma aparenie coniradicdo no fato de gue estudantes vinculados a um curso de
Filosofia facam crifica dessa ordem. Ou seja, insinuem a existéncia de “donos da verdade™.
Nio € a Filosofia, primeiramente, uma atitude de abertura diante da realidade e do outro?
Ademais, se formos comparar os depoimentos dos discentes com aquele oferecidos por
seus docentes veremos, claramente, instalada uma contradicSo, gue nfo se justifica,
alegando a diferenga.

Referindo-se &s varias interagBes que s3o necessarias ao trabalho, desenvolvido em
sala de aula, OLIVEIRA (1995: 122) reflete que , neste espago escolar, a agfo e a palavra
niio podem ser exclusividade do professor. PropSe que “0s alunos t18m nf#o s6 de participar
mas, mais gue isso, tém de interagir, 0 que s6 correra 4 medida que sejam verdadeiramente
sujeitos de sua aprendizagem”.

Esta dimensfo do trato pedagégico pareceu, significativamente, importante para os
estudantes, a tal ponto, que uma aluna, indagada sobre o que considerava como sendo os
aspectos mais fortes de seu Curso, respondeu sem hesitar: “bom entrosamento
professor/aluno e valores humanos apresentados por alguns professores”.

Qutro aspecto da relagfio professor/aluno pode ser analisado, fora do restrito espago
da academia. Para exemplificarmos: analisando as condicBes em que ocorreu seu Estagio

Curricular, um jovem escreveu:

Na realidade o estagio ndo contribuiv para minha formagdo como
professor visto que, na escola do meu “estigio obrigaiério” s6 tive
“impressbes” ruins sobre o ensino de filosofia. Alunos gue ndo tém
interesse algum, parecem estar l4 obrigados, por falta de opcdo; mas, em
geral, até o professor ndo tem muito interesse em ensinar. Se fosse encarar
o estdgio como realidade para lecionar, jamais teria a “coragem” de
enfrar em uma sala de auia. (sic.)
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Diversos estudantes alegaram um certo desencanto, ao presenciarem o trabalho
operado com o ensino de Filosofia, no Ensino Meédio. Alunos desinteressados e,
aparentemente, forcados a estarem numa aula gue ndo thes diz respeito € professores
desmotivados. Segundo aquele testemunho, nfo da para encarar o estigio como pardmetro
para o ensing.

Essa questio, do Estdgio Curricular, esteve, explicitamente, em 1nossos
questiondrios e, algumas vezes, presenfes as entrevistas. Inguiridos, nos guestiondrios,

sobre sua contribuicio para a formaciio docente, os universitarios consideraram qgue

& possibilitou a aproximagdo ao universe da sala de aula, enquanto
observador, critico, o que favoreceu a percepgdo de ervos, de acertos,
como também auxiliam o aprendizado;

& ajudou a discutir na teoria o gue ey jd sabia na pratica;

& me deparei com situacBes que jamais poderiam ser ensinadas na sala
de aula;

& permitiu que eu compreendesse as diferencas enire teoria e pratica;

& contribuiu na formacdo de como olhar os conteidos, os objetivos e
estrafegias;

& possibilitou-me conhecer as salas de aula, “qvaliar” a relagdo
professor/aluno e verificar se realmente darei continuidade (ou inicio) a
carreira do magistério;

& oportunidade de lecionar e adquirir experiéncia

Esses registros deixam emergir a idéia de que o estagio ¢, finalmente, a prética que
chegou depois da teoria. Nesta mesma linha de reflexso, Helena FREITAS (1996: 31)
mostrando as contradigdes que pairam sobre o estagio curricular, explica que ele ¢ tido
como “tibua de salvacio na formagfo teoria/prética dos alunos, futuros professores”. Para
nds, eles desvelam, ainda, uma relagio que o estagidrio mantém, desde a sua condicdo de
universitario, ao fazer o reconhecimento da sala de aula. Neste momento, verifica-se que
vérios aspectos so aventados, inclusive o que diz respeito & relagdo professor/aluno.

Trazemos, a baila, um testemunho, esse oferecido em entrevista, porque coloca para
nés, além do slemento trabalho, como impedimente para o estégio, o fator da receptividade

mesma dos alunos e das condicBes em que o estagio se realiza

O meu estdgio eu tive que interrompé-lo por questdo de trabalho. Eu
comecei g assistir umas cinco ou seis aulas... Eu ndo tive operiunidade de
dar aulas mas percebi que vai ser muito dificil para mim. Estava numa
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Escolg Estadual, numa salag com sessenia aluncs, numa matéria da

Filosofia gue os alunos nfio entendem wnem porque e para que eles tém
Filosofia. (sic)

Fssa estudante reforga, ao nosso ver, a questdo da motivagdo do estudanies, na
receptividade de uma Disciplina. Além do mais, situa a realidade de uma sala superlotada
onde o professor deve desenvolver o seu trabatho. Parece dificil travar relagGes pessoais €
significativas, num ambiente desses.

Um nova questdo, & qual rapidamente fazemos alusfo, diz respeito & postura do
proprio graduando, frente gos limites ¢ desafios do seu Curso. No espago limitado em que
huscamos manter contatos informais € pa sistematizagio dos dados oferecidos, percebemos,
em muitos estudantes, um posicionamento individualista, concretizado na convicglo
verbalizada de que tudo “dependia deles”. O Curso dependia deles, o aprendizado, também,
os rendimentos escolares idem, o &xito profissional da mesma forma. Tal posicio estd
representada na expressiio do estudante: “para mim o verdadeiro professor se forma
sozinho, estudando por conta propria”. Quase wm “salve-se quem puder” porque o “Yitanic”
da Licenciatura esta afundando. Ainda que mos pareca verdadeiro que € o estudante, em
Gltima instincia, responsavel pelo seu proprio processo formativo, temos a considerar que,
possivelmente, atitudes isoladas e concepgdes individualistas sfo reflexos do fragmentado
relacionamento enire eles e seus professores. Obviamente, que tal postura € incentivada
pelo préprio jogo da sociedade capitalista.

Nio obstante, outras informagSes, proveniemtes desses mesmos estudantes,
demonstram que os docentes estfio investidos de “grande responsabilidade™ ~ praticamente
mais de 50% dos respondentes dos questiondrios, enfatizam, de igual maneira, a
interatividade e o papel politico que ai se imbricarn. Um estudante mineiro explicitou,
assim, a responsabilidade do professor: “dependendo de minha relago com a classe, tudo
aquilo que eu disser poderé vir a ter um grande peso na vida dos alunos”. Uma graduanda
escreveu que “antes mesmo de querer ser professor € preciso ter claro que se tera em mios
pessoas muito influenciaveis e que, a opinifo do professor contard muito”. Na Licenciatura

de Sao Paulo, uma jovem expressou sua opinido:

O professor de fato é aquele que se mantém integro no seu desempenho
profissional ¢ que diante de toda situagGo referente & sala de aula se
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posiciona como neufralizador ou seja, fola de igual para igual com todos e
Jamais sente-se colocado no ‘“pedestal”. Lomentavelmente dentro do
maravilhoso Curso de Filosofia tive poucos bons exemplos de professor...”
{sic. ).

Dizendo ser fundamental a relacBo professor/alunc e considerando o primeiro como
“orande mediador”, um discente declarou, em sua entrevista, que “quando vocé v& um
professor que € bom, que dé uma aula bem, vocé desperta aquele sentimento: pbxa vida que
legal, eu quero ser t8o bom guanio ele &, eu quero explicar t8o bem guanto ele explica”
(sic.). Este estudantie continuou falando para nos explicar que nascem, assim, os ideais,
capazes de projetarem um profissional para o futurc. Finalmente, socializamos o que
sscreveun um aluno para justificar por gue na sua opinifo, Didética e Prétice de Ensing
foram as Disciplinas gue mais contribuiram para sua formacfo pedagdgica: “professores
que sfo felizes e orgulhosos de serem professores além de bons profissionais”.

As conclusbes do relato da pesquisa de PIMENTEL (1993: B7/88) taz um
testemunho ilustrativo desta convicgdo, afirmada pelos estudantes

Vejo, entdio, que os professores pesquisados e o relato que fago de sua
pratica, caminho de conscientizacdo, podem contribuir, € muito, para que
os cursos de Pedagogia e de Licenciatura tomem a feicdo que lhes é
propria. Poderiamos argumentar que esses professores, na sua maioria,
ndo fizeram nenhum curso de educaglo, e os que o fizeram criticam-no
duramente. Alguns deles, pela propria histéria de vida, pela experiéncia de
serem cidaddos, pela abertura da consciéncia presente no mundo, por
possuirem um pensamento cientificamente fundamentado, chegaram a um
conceito de conhecimento e ensino comprometido com a realidade. Com
isso, fizeram do ensino de sua disciplina especifica o veiculo de formacdo
do homemy/sujeito. (grifo nosso)

A autora conclui que & maneiva de ser ¢ de educar destes professores podem
contribuir para a formagdo do educador, “pois, com sua trajetéria de construclio de si e do
outro, concretizaram uma nova proposta de Pedagogia”. (Idem: 88) Os questionarios ¢ as
entrevistas, que realizamos, apresentam o professor, inclusive, como “modelo de conduta
moral” e “esteio profissional”.

Alunos egressos de outros Cursos e/ou retornando & Faculdade, apds uma grande

jornada de trabalho, como docente ou técnico em Secretarias de Educagéo, relataram fatos
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de professores que marcaram suas vidas e a de seus companheiros, comparandoc-o0s com os
atuais.

Um estudante carioca professou: “sinto-me preparado para ser professor porgue
tenho cerfeza hoje de quem eu sou e o gue vou fazer dai por diante”. Nessa sala,
recolbemos o testemunho seguinte “o professor queira ou nfio a todo momento ele estd
passando regras de comportamento, também gue se preocupe com sua conduta”. Esse
aspecto da conduta encontra eco, em vérias outras observagdes.

Cremos encontrar, na declaragio desses estudantes, uma resposta fundamental ao
trabalho escolar. Primeiramente, hé uma resposta, instalada no horizonte da vida: “estou

b1

preparado para ser professor...”, “sei quem sou e o que guero”. S#o, obviamente respostas
provisorias, mas, que denotam {;_u%;e significativa fol para esse aluno, sua experiéncia
universitaria. Do outro lado, temos um universitdric lembrando que a conduta para ser
“passada” deve ser vivida. Pareceu-nos que, se na sua visfo o professor, sempre, estd a
passar conduta, € porque, para ele, o trabalho docente nfic se limita 2 sala de aula, nem a
transmissdo de conhecimentos, o que parece nfic ser um despropdsito, mas essencial.
Apesar das queixas apresentadas e de uma certa postura individualista constatada;
além de alegar a responsabilidade, devida ao docente, segundoc manifestou-se nos
questiondrios e entrevistas, ha uma forte tendéncia para atribuir, ao professor, um papel,

predominantemente, ativo. As franscri¢8o abaixo ilustram mais essa conclusfio:

E ensinar, ¢ tirar o escuro da ignordncia que forma o individuo subalterno,
escravo de sistemas e levd-los através do saber para o conhecimento de si
mesmos e do mundo que o cerca. E dotd-lo de wma capacidade critica. E
Jazer com que as desigualdades sociais baseadas no capitalismo sejam
diminuidas através de seus ensinamentos. (sic.)

E ajudar a formar o cardter do aluno... porque, depois da familia, e muitas
vezes substituindo a mesmea, o professor é o referencial[ ..] ¢ ser
responsavel em direcionar... (sic)

Tem a meta de aumentar a visdo de mundo dos alunos... (sic.)

E ser responsdvel direto pela Jormagdo humana, cultural, psicoidgica de
cada um dos alunos. Creio que é levar o aluno a reconhecer-se,
reconhecer o outro e ¢ meio em que se insere. E levar cada aluno a
desenvolver suas capacidades quer psicoldgicas, quer Idgicas, ao méximo
possivel. E direcionar toda a educagdo ou a Jormacdo para gue se tenha



ou se dé subsidios para o aluno encontrar para si 0 “homem completo”, ou
sefa, aguele que se conhece e pode elevar o5 outros. (sic.)

O primeiro registro reporta-nos & antigtiidade cléssica, quando acs pedagogos eram
atribuidas tarefas similares: conduzir, “tirar o escuro da ignoréncia”. O velho Sécrates
ensina, no Hvro VII da “Republica” platdnica, “a alegoria da cavernz”, que todo o©
conhecimento termn, no seu cume, o conhecimento do ser. Destarte, diz-nos ABBAGNANOG
(1981: 155), “a educagio, consistird, pois, em fazer o homem voltar-se da consideragio do
mundo sensivel para a considerago do mundo do ser; ¢ em conduzi-lo gradualmente a
avistar o ponto mais alto do ser, que € o bem”. Deverd levar 2 construgBo de um ethos e
orientar-se por uma €tica e uma teleclogia que levem, em consideragio, ¢ sentido ¢ a
direciio do ser, na dialética de sua superagéo.

Para o estudante, o conhecimento € mediador de inclusfo, pode diminuir as
desigualdades. Acreditamos que a educagfio e a cultura poderfio dar efetivo contribuio 2
construcio de um sociedade nova. Outrossim, sabemos néo ser, 2 educacfio, uma panacéia.

Caracteristica comum dos depoimentos colhidos ¢ socializados acima € a delegacio
extremada de poderes ao professor. Ele ¢ “condutor”, “formador de carater e de consciéncia
critica”, “aquele que conhece...”. Majoritariamente, usa-se o termo “ensinar,” quando € para
referir-se ac docente. Confere-se, a ele, o compromisso da “permanente atualizago”, da
“incessante busca de conhecimentos”, de “estd sempre se atualizando”, etc... enfim, o
professor é um pogo de sabedoria, disposto a ativar seus neurdnios, a qualguer mormento.

Dentre as conversas ocorridas, paralelas & pesquisa, potamos que um Certo
comodismo, da parte dos discentes, ¢ justificado, quer devido ao cansago com que chegam
4 Faculdade, quer dado a falta de tempo para ler e realizar atividades fora da escola. Assim,
ficou a sensacBo que deixam as “coisas rolar”. Cumprem as exigéncias burocraticas da
Academia e acompanham, rigorosamente, passo a passo, cada etapa desta burocracia. Isto
sim, parece, deixa-los seguros.

Para reforcar, mais ainda, nossa leitura de que hd um idealizacfio esmerada do
professor, trazemos, 4 baila, a visdo que os questiondrios deixam aflorar, guanto ao

conhecimento gue os licenciandos manifestam, sobre a identidade destes:
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& E vocacionado,

& Aprecia o que esid fazendo,

& E transmissor { repassador) de conhecimentos,
& Aquele que molda o estudante,

& Ewnsina a pensar ¢ aumernia a visdo de mundo,
& Sabe formar e informar, modelo de conduia,
& Suscitu e proveca conhecimentos no aluno.

& Tem muitos conhecimentos acumulados,

& Busca incessantemente o conhecimenio.

Cremos ser importante informarmos que os estudantes pesquisados sdo, em sua
grande maioria, de Cursos noturnos. Tanto na PUC/SP quanto na PUC/MG, realizamos a
pesquisa a noite. Isso significa que s#ic trabalhadorss que ocupam suas noites “fazendo a
faculdade”. Como 2 dissemos, ¢, proporcionalmente, grande a queixa de “falta de tempo”,
prestando-se como argumento, para qualquer coisa, o trabalho. E este nfo encontra espaco
no Curso, nem nas “praticas”. Escutamos wm alune desculpar-se com o professer por ter
“perdido” o Estdgio de Prética de Ensino em Filosofia I: “¢ que arrumei um emprego de
professor de Filosofia ¢ af tive que abandonar a pratica”.

Queremos deixar dito que, assim como ha estudantes que julgam muito bons os seus
professores, embora censurem o distanciamento que mantém deles ¢ recusem algumas
praticas tidas como autoritdrias, bd, também, aqueles que reservam, para si, um lugar
dindmico no gue tange ao seu relacionamento com o professor. Nossos questionarios t€m os

assentamentos seguintes

# Orientador e amigo,

& Apontar caminhos,

& Trocar conhecimentos,

¢ Compartilhar o saber

& Ajudar o aluno a crescer através de suas proprias indagagdes,

# Ensinar e aprender ac mesmo tempo,

& Abrir caminhos para que o aluno construa seus proprios conhecimentos,

& “o professor néo pode fazer mais do que dar pistas”.
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Essa vis@o, aparentemente, diferente entre o corpo discente consultado, aparece,
exatamente, conforme apresentada. Heterogénea, pas trés Universidades. Consideramos,
como previsivel tal comportamento, porque faz emergir um conflito, instalado no interior
dos Cursos que, embora nfo se revele em toda sua profundidade, estd, ali, contido ¢, as
veges, sob controle.

Quando indagamos aos estudantes, em guestionirios e enirevistas, acerca das
Disciplinas, julgadas mais Importantes, no seu processo de formacHo, alguns, ao

procederem a indicaclo, apresentaram justificativas do tipo:

... Nio sei se foi pelo fato de ser ministrada por um mestre (grifo nosso)...

(sic.)

. o mais importante foi @ maneira como o professor fransmitin o
conteudo. (sic.)

... porque me proporcionoy wm aprendizado muifo além da teoria sobre o
gue é educar, talvéz nem tanto pelo conteddo da matéria dada mas, sem
divida, pelo exemplo do professor que tive. (sic.)

... hd professores bem dispostos a ensinar. {sic.}

Ressaltamos, prestes que estamos para concluir essa primeira fase, que esses
sestemuphos enfatizam, para nés, o quc importante, muito embora delicada, é a boa
interagfio do professor com seus alunos, nNo Processo formativo escolar. Com certeza, essa €
uma experiéncia gratificante para ambos. Os dois ensinam e aprendem, {rocam
experiéncias, elaboram conhecimentos, fazem descobertas. Reconhecemos que a defesa da
necessidade deste tipo de relacionamento — respeitoso ¢ cordial (FREIRE: 1996:66) - ndo
pode desconsiderar os conilitos, as diferentes aspiragdes, decorrentes do lugar social e
politico que gera o posicionamento de cada um, até mesmo, as peculiaridades presentes a
cada individuo. Entretanto, quer nos parecer que ¢, exatamente, €55¢ conflito, a mola
propulsora para que a interagfio se faca salutar. N#o propugnamos a pura € simples
constatagiio do conflito, antes, referimo-nos ac seu enfrentamento, com todas as suas
consegiiéncias e superagdes dialéticas, no movimento do proprio trabalho pedagbgico.

Refletindo acerca da guesto da pratica avaliativa, em sala de aula, ¢ reafirmando a
premencia de uma avaliagdo, dirigida ao processo de cophecimento da Escola, como um

todo, FREITAS (1995: 234) expBe que a questdo da relacio professor/aluno, neste &mbito
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do trabalho pedagdgico, diz respeito ao Projeto Politico-Pedagogico. Conforme
declaramos, ndo nos parece possivel um relacionamento mais efetivo - e intencionalmente
voltado para o desenvolvimento de um trabalho que assegure uma pratica pedagégica
diferenciada - sendo dentro do contexto de tal referencial.

Prestes que estamos 2 adenirar na temética seguinte, porém, compreendendo a
necessidade de organizar, mais resumidamente, 05 dados trabalhados, lancamos méo de
uma questio gue nos mediard, neste esforco: guais sio as problematicas gue fluem desde
nossas sistematizaciic da pesquisa no que fange i relacio professor/alane?

Primeiramente, encontramos um conflito, instalado que se expressa nas diferentes €
contraditrias visBes que os alunos emitem, quanto a seus professores € que os professores
claboram acerca de sua propria pratica. Ligada a esia questdio, notamos gue 330 diferentes
os posicionamentos, dependendo da esfera de atuacio do docente, com o estudante, se na
Licenciatura ou Bacharelado.

Percebemos, também, que esie relacionamento oscila entre uma concepgio,
radicalmente, idealizada e outra que denuncia o qutoritarismo. Uma idéia que preconiza o
docente como “dono da verdade” e “condutor do carter” e outra que o faz “companheiro”.
Hé uma perspectiva de leitura da relagfio professor/aluno, desde praticas pontuais,
assinalada na colocacic desse ou daguele docente ou prética especifica ou, ainda, de
Disciplina; e ouira que vislumbra ¢ contexto mais global do Curso ¢ da organizago do
Departamento/Faculdade, geralmente mais critica ¢ exigente.

Finalmente, poucos sdo os estudantes que encaram 2 questdio politica da discussdo;

isto é, a concepgao profissional do docente ¢ do seu proprio desenvolvimento profissional.

1.3, “RECLAMEMOS DOS GREGOS”

Esta reacdo foi sacada de um estudante. Quando solicitado, no questionario, a
descrever a RELACAQO TEORIA/PRATICA, durante o seu curso de Licenciatura em
Filosofia: “h4 uma distdncia muito grande entre teoria/prética. Pelo fato da propria historia

da flosofia privilegiar a teoria ¢ esquecer & pratica. Veja portanto, que ¢ um problema de
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fundamentacfio episteroldgica ( de arché filoséfica)”, concluindo com 2 recomendagcio:
“reclamemos dos gregos”. Conclui-se, daqui, que a Filosofia € uma ciéncia,
eminentemente, tebrica e que a génese dessa situacio estd no seu bergo helénico.

Demonstraremos, através da apresentaclic e anslise dos nossos registros ¢
documentos, que o problema da relaciio teoria/pratica parece indissolivel””, na atual
estrutura dos Cursos de Formagio de Professor de Filosofia®, embora se diga que esia tem
sido uma preocupago constante dos educadores (RIANI, 1996: 26).

Propositadamente, evitamos utilizar a expressio Licenciatura, licenciado, Nessa,
parece haver urna sacramentalizacio da dicotomia teoria/pritica. Isto €, alguém que é
bacharel em alguma coisa — tem a teoria - recorre 4 educagio para tirar uma licenca — fazer
a pratica - € com ela poder ensinar (ANFOPE, 1998: 36). Na imagem de um depoente: “¢
como se as disciplinas pedagdgicas fornecessem toda uma estrutura de funcionamento e 2
Filosofia chegasse com a casa e colocasse em cima”. A esse respeito, a observacio de
FREITAS (1992: 12) € a seguinte: “O problema fundamental, parece-nos, esta relacionado
com o fato da estrutura universitéria organizar seus cursos de maneira etapista: primeiro a
abordagem teérica, depois a prética. Separam-se elementos indissocigveis como se o
conhecimento pudesse primeiro ser adquirido para depois ser praticado”.

Na verdade, ao relatarem, em entrevista, a forma de organizacfio dos Cursos — “da
licenciatura” — em Filosofia, os Chefes dos Departamentos nos deram conta dessa
dissociagdo alegada por FREITAS, pelo menos segundo nossa compreenséo. Vejamos os

relatos abaixo:

A PUC ainda tem um sistema de ter separados, de um lado o bacharelado,
que estd ligado ao Departamento de Filosofia, que por sua vez faz parte du
Faculdade de Comunicagéo e Filosofia, e estd num centro universitdrio
que & o Centro de Ciéncias Humanas. O curso de Pedagogia faz parte do
Centro de Educagiio onde temos a Faculdade de Educagéo, gue gferece o
curso de Pedagogia e uma organizagdo que se chama Plano Geral de
Licenciatura. Esse Plano Geral atende aos alunos de todos os cursos da
universidade que se destinam ac magistéric... (sic.)

A licenciatura, na PUC, ¢é organizada em oito semestres no turno da noite.
Os dois primeiros periodos sdo bdsices. Os outros seis restantes sdo as
disciplinas mais especificas que vdo se desenvolvendo através de dois

7 Estudos recentes (NADAL 1990; FRIGOTTO: 1994; FREITAS: 1992; BUFFA E NOSELA: 1984,
GATTI: 1997, entre outros, mostram que ndo logramos avango na superacio deste problema.

% Um estudante registrou “perceber um abismo gronde entre uma e oura’”, outro argumentou que essa € uma
relaclio “mudto pouco wada”




eitos temdticos. Um eixo temdtico e um eixo da hisiéria da Filosofia. Ao
mesmo tempo nos oferecemos bacharelado e licenciatura. (sic.)

Assim, fica, desde ja, demonstrado que a propria estruturaclio dos Cursos™
caracteriza-se por essa dicotomia, instalada entre a teoria e a pratica. Esse carater de
fragmentagdo dos mesmos ficard, ainda mais, evidente, quando tratarmos da relagio
formacio especifica X formacfo pedagégica. Entretanto, tendo em conta que coletamos
muitos depoimentos, apontando, enfaticamente, o cardter tedrico do Curso de Filosofia -
enquanto ou megava ou relativizava a importancia da relagfio prética/teoria/pratica —,
chegamos & conclusio de que essa situaco ¢ reflexo da supervalorizagdo da teoria em
detrimento da pratica ¢ “revela-se como parte da desvalorizaciio do trabalho manual, em
relacio ao trabalho intelectual, no processo de divisio do trabalho na sociedade capitalista™
(FREITAS, 1996: 86); e, ainda, visualiza que, no conjunto das agles desenvolvidas pela
Instituico de Ensino Superior, a docéncia permanece ocupando o lugar de atividade
“menos nobre” (CANDAU, 1987: 56).

A preocupagdc para com a relacdo teoria/pratica esteve presenie, nos VArios
momentos da pesquisa. Tanto naquele destinado 2 aplicacfio de questiondrios, como no do
recolhimento das entrevistas. Estudantes e professores, quase sempre, que argiidos,
fizeram-na vir 4 tona. Uma estudante foi taxativa: “eu vejo claramente que nAo ha esta
relaciio, Ficamos no plano tedrico, no plano das idéias.” THo grande foi sua recorréncia, em
todas as respostas oferecidas, que concebemos encontrarmos, nela, um ponto seguro de
apoio, para sistematizacgo ¢ analise dos dados

Explicamos, anteriormente, que ndo se trala de uma categoria escolhida,
aleatoriamente, €I CONVErsas casuais ou em exercicio de elaboraciio a *posteriori”; bem
diferente, apareceu no propric processo de pesquisa. Matutamos seu alcance € com O
processo, quase, finalizado, tivemos a certeza de sus validade para nosso propoésito.

Nosso trabalbo de elaboragiio para organizarmos e analisarmos 0s dados, na

perspectiva da interagio professor/alunoc, fez emergir esta tematica. Senfio vejamos.

* Segundo GUSDORF ( Apud GADOTTI, 1985: 21) “Fracionadas em Faculdades, em Departamentos g em
Institutos, as Universidades tornaram-se prisoes celulares do conhecimento. 4 reforma das estruturas deve,
em particular, suprimir 05 sistemas de divisbes estangue que separam cada professor, cada estudarie de
sodos os ouros. (O regime de estudos deve preservar a polivaléncia dos saberes, sublinhar a
complementariedade das perspectivas culturais.” Na verdade, essa estrutwra reflete, &c nosso ver, 2
departamentarizagio do saber processada no interior das Universidades, expressao da divisgo do trabalho.
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Verificamos que ao professor é colocada a grande responsabilidade da formacdio do
alunado. Percebemos uma, quase, auséncia de “lugar” para o estudante, diante de um
docente, 180 radicalmente, pleno de saber e de poder. O “saber” do professor € sempre
ressaltado. Recolhemos de um guestiondrio, a informagfo de que “a relagfo teora/pratica
depende exclusivamente do professor”. Sendo assim, quisemos averiguar como se da a
articulacfo teoria/pratica, em seus Cursos.

Instado a pensar sobre 3 relacfio teoria/pratica um depoente escreveu .

Muito superficial. Trabalham como se ao enirarmos numa sala de aula
entrassemos no paraiso. Muitos professores parecem que nunca estiveram
numa sala de aula. Professores académicos sdo muito distontes da
realidade social do aluno na grande maioria. Acreditam, ndo sei porgue,
gue trabalhamos com criangas e adolescentes bem nutridos, bem vividos.
Pintam um mundo colorido que ndo corresponde d realidade. (sic)

O testemunho desse estudante denuncia uma falta de integragfo ainda maior: aquela
que extrapola o interior da escola e dirige-se 4 relagfo mantida entre os Cursos de formacéo
de professores e os sistemas que os absorvem (CANDAU, 1987: 56). Essa postura ¢,
evidentemente, sinalizadora de descompromisso. A este propésito, RIANI (op. cit.: 27)
reclama que “os curriculos das varias institui¢bes de ensino superior precisam ser revistos
em seus principios tedricos e préticos, mas nfo de forma ideal, pois, quando trabalhamos
com o real, a situacio torna-se complexa e paradoxal”, conforme atestam as falas que
trouxemos 2 baila.

Um dos posicionamentos que encontramos reza que, mesmo o professor querendo
reunir teoria e pratica, dentro da sala de aula, “¢ muito complicado”, porque “€ dificil
reunir teoria ¢ pratica fora da realidade do aluno”. Noutra ocasifio, percebemos a
idealizacdo dos alunos, segundo o depoimento acima, ao tratar do estdgio supervisionado.
Ora, como somos contririos a ambos os tipos de comportamento, encontramos em
MARQUES (1992: 88) uma anotagio, com 2 qual sintonizamos: “nfio se fard ensino de
relevancia social através de préticas, artificialmente induzidas, de préticas provocadas ou
realizadas em contextos alheios s experiéncias de vida e trabalho dos alunos...”. Além do
mais, entendemos, com MACLAREN (1997.: 248), que a Pedagogia, baseada na

experiéncia do aluno, nos encoraja a analisarmos as formas de conbecimentos dominantes
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gue as configuram, enquanto Thes favorecem a possibilidade de as analisarmos,
criticamente.
Algumas informagBes das entrevistas, com discentes do oitavo periodo, ajudarfc a

desenvolver nossa reflexéo.

O estdgio me revelov wma distdncia muito grande da teoria para a prafica.
ixic)

Em termos pedagdgicos... eu gosiaria que fosse uma coisa mais voltada
para a reclidade, que eu tivesse uma prética. E ndo tem. Nés ficamos
muitc em sala de aula. Muito mesmo! O que nds temos sdo somenle as
matérias pedagdgicas, mas, que ey sinto que sdo muito vagas. Eu gostaria
de ter mais. A gente se prende muilo & teorid e ndo tem um espage paré a
pratica. (sic.)

Minha formaciio pedagdgica deixa mulio @ desejar devido até mesmo a
estrutura do préprio curse de Filosofie, e deixa a desejar na questdc
prética. Eu diria até que no dominio de palco mesmo do professor. Eu
acho que a coisa funciona por ai. Nio bate com o aluno. Vocé sai do
oitave periodo para encarar wma twmd de segundo grau e ndo estd
preparado para isso. {sic)

Percebemos, no primeiro registro, transparecer o carater desvelador do estégio para
o estudante: teoria e pratica sfo realidades distanciadas. Nos dois seguintes, encontramos
depoimentos, revelando que ¢ excesso de teorias, em detrimento da prética, leva o jovem
universitario a assumir sua falta de preparc para o trabalho pedagdgico™.. No geral, os
restemunhos dos discentes mostram, nitidamente, ndo apenas a dicotomia teoria/pratica,
como também sugerem a auséncia da prética. FREITAS (1993: 57/58) diagnosticou que a
prépria organizagio universitéria esta montada, em cima dessa racionalidade. Sendo assim,

“os cursos € aulas comegam, em geral, com teoria e depois vdo passando
para aspectos prdficos. Alguns nem chegam a ela, ficam na promessa. Ndo
conseguem dar conta disso. Teoria e prdtica estdo dicotomizados, estdo
separadas, desarticuladas no interior dos curses de formacdo de
educadores”

Uma possivel justificativa, para as posicdes acima, estéd consignada na visdo que

1ém, os graduandos, da prépria natureza do Curso de Filosofia. Um entrevistado nos falou

190 Dscorrendo acerea desse assunto SANTOS (1996: 307) informa que “c leifura de diferentes pesquisas,
sobretudo de dissertagbes no campo da prdtica pedagdgica do professor, ou mesmo as PESqUISGS que
rabalham com egressos de diferentes Cursos mostram que o3 pesquisados consideram que Seus Cursos nac
preparam para a pratice”
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que “o curso de Filosofia ¢ tefrico ¢ a pratica se da depois, em sala de aula”; outro,
ponderava: ““muita coisa que a gente aprendeu na teoria € dificil colocar na pratica”. Como
vemos, nem sempre enxergam-se problemas, al. Um estudante carioca registrou, em seu
questiondrio: “o mais forte aspecto para mim (do curso) talvez seja a teoria em uma forma
geral”, embora lamente o excesso de aulas expositivas, sugerindo que deveriam ter
acontecido mais debates. Outro mais, afirmou nfio encontrar possibilidade de prética, na
Filosofia, pois “o pensamento filosdfico é teoria”. E verdade que o contetido trabathado em
sala de aula € fundamental, mas ndo € suficiente para formar o professor. Além do mais, na
verdade, a queixa quanto & fragmentac@io teoria e pratica € geral ¢ nSo hé nenhuma
dimensgo do trabalho pedagdgico, desenvolvido, que dela escape.

Na linha da critica de FREITAS (op. cit) 4 organizacio das Licenciaturas, na
estrutura umiversilaria, escutamos, de uma coordenadora de Curso, que essa concepgdo de
Universidade, organizada em Departamentos, representa alguma dificuldade para didlogos
interativos, no interior da burocracia académica.

Nio obstante reconhecamos empecithos estruturais, neste aspecto da articulacio
teoria/pratica, algumas vezes, tivemos a impressio de estarmos diante de alguém que diz:
“olba, me desculpa, mas vocé vendeu a receita errada. Fizemos as iguarias, mas safram
completamente diferente do indicado™. Isto é, ac criticarem a dissociagfio entre teoria e
prética, tomam a teoria como absoluta, e, igualmente, a pratica. Leva-se em conta, a0 nosso
ver, que todo aquele “receitudrio” pedagdgico deveria unir-se ao abecedario filoséfico, para
produzir uma ¢ria como, por exemplo, uma excelente aula, 14 na escola média. Nem sempre
sabemos, ao certo, com que conceitos as pessoas estdo trabalhando ao se referirem & teoria

e pratica. A este proposito MARQUES (1992:87) escreve:

Ndo se podem, em nenhum momento, separar teoria e prdtica, come ndo se
podem elas confundir como se ndo fossem uma e outra distintas, quer em
suas positividades, quer na negagdo que fazem uma da outra. Nem a
pratica ¢ realidade pronta e indeterminada, nem a teoria ¢ sistema
auiénomo de idéias. Se a prdtica é acdo historicamente determinada,
produio e produtora, ao mesmo tempo, da existéncia real e concreta, a
teoria nde € sendo revelacdo das determinagles historicas da pratica,
delas insepardvel, mas delas distintas enguanto negagdo de realidades
postas em separado e acabadas e do esquecimento das determinacdes da
pratica.
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Entrevistada, wna aluna do oitavo periodo disse

Como sempre eu acho gue estou repetindo uma experiéncia gue jd fiz hd 30
anos aivds. De ser formada arvificialmente. 4 formagdo que o gente fem €
uma formacdo que na prdtica ela nio se constaia. Na prdtica gue eu digo,
na prépria vivéncia escolar da gente. Em rermos de marérias pedagigicas
se fala uma coisa e a genie vivencia oulra coisa. Os professores que nos
temos, eles, absolutamente, nio sabem por onde passou a diddtica [ ...] Eu
nunca vi, na prdtica educacional, aiguma oportunidade que se aplicasse
aquilo que foi dito que deveria ser feito. Entdo, & tudo uma mentira. (sic)

Pensarmos esta relagdo dentro do contexto social, sobre a gual tivemos oportunidade
de discorrer, no primeiro capitulo, € o mnosso propésito, também, desde o quadro de
ceferéneins situadas, nos capftulos precedentes. Concebemos refletir  a  relagBo
professor/alunc ciente de que esta nfio € uma relagdo ahsoluta resolvida, romanticamente,
no imterior da escola ou sala de aula. Fizemos consideragfes, intentando demonstra-ia, a
partir de sua conflitucsidade e, inclusive, dos faiores externos que. também, a condicionarm.

A mesma coisa se diga para esta ocasific. Em nenhuma hipGtese, desejamos
absolutiza-la ou traté-la fora daquele que tem sido o nosso foco de leitura: o entendimento
que tais relagGes se operam, num contexto concreto, ¢ nio podem ser lidas, isoladamente.
N&o por acaso, uma escola, ou professor/a, prioriza esta ou aquels dimensio do
conhecimento e de sua construgo. Ja o saber popular reclama que “nada acontece por
acaso”. Nessa perspectiva, assentamos nosso eixo interpretativo. Primeirc, afirmando a
necesséria contextualizaciio de nossas analises; segundo, expressando que ha Interesses
determinantes das politicas governamentais; terceiro, assinalando nossa suspeita de que,
mesmo politicas apareniemente, “inofensivas”, esitiio carregadas pelos interesses —
estratégicos - dos que fazem da educacio uma “peca” no jOgo.

Outrossim, ao tratarmos da relagéo teoria/pratica, ndo intentamos estabelecer, ainda
mais, sua dicotomia (MARQUES, op. cit.: 81), senfio, ajuizarmos, criticamente, as préticas,
relatadas para aprendermos mais sobre elas. Queremos dizer, movemo-nos, na busca de
proceder & sua reconstrugio tedrica, para a produgdo de conhecimentos novos.

E importante notarmos que, ao falar dessa relagfo, o professor, mais uma vez, esta
sendo avaliado € apontado em suas contradicbes, pelos seus alunos. Encontramos, por

exemplo, que “hé ainda muitas teorias e preocupacdes do professor em concluir o programa
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da disciplina que the € peculiar™”

. Colhemos, de um entrevistado, a opinifio de que “as
disciplinas precisam de prética, senfio elas morrem”. Falta, porém, um olhar mais
aprofundado para o todo do Curso e da prépria Instituicio que o mantém.

Um lcenciando, alegando nfo haver nenhuma ligaglo entre as Disciplinas
especificas ¢ as Disciplinas pedagogicas, relatou que, no seu Curso, “cada professor estd
preocupado com a sua matéria, e pronto.” A propésito do docente cujo comportamento
enseja, exclusivamente, concluir o contelde programético de sua Disciplina,
aparentemente, s&o muitos os gue assim procedem. assumimos a indagacio de GATTI

(1997: 55)

Como esses alunos poderdo fozer as pontes necessdrias para wma prdtica
gue deve integrar, sob nova sintese, técnica de comunicacdo € ensino com
conteudos que tém sua propria logica, se toda sua formagdo foi feita sob a
forma de “vasos n@o comunicantes”, onde seu professor também ndo faz
as pontes ¢ onde 0 sentido da realidade, que ¢ totalizadora, estd ausente?

Avancando na anilise do material coletado, constatamos, na fala e na escrita de
véarios universitarios, uma identificacfio constante — ou uma reduco ~ da prética a pratica
de ensino. Encontramos queixa para o fato de “a pratica se ser realizada apenas no final do
curso” (sic.), (FREITAS, 1996: 68), ¢ a proposta de que ela “deveria acompanhar ¢ aluno
desde o quarto periodo”. Também, houve quem argumentasse que nfo “fez a pratica” para
ndo responder 4 pergunta. Cabe, entfio, a recomendacio assumida pela ANFOPE (1978:6),
do 1 Semindrio de Educacio Brasileira: “desde ¢ inicio haja vinculag8io entre a parte prética
{ estagios, pesquisa de campo etc) e as teorias que se aprendem na Instituigdo”. Nesse
mesmo tom, FAVERO (1987: 556) escreveu

{ ... ] 0 estdgio ndo temn cumprido sua fungdo real de mediagdo entre teoria
e prdtica pedagogica, ou seja, o lugar do relagdo de umidade entre
conhecimentos tedricos e o trabalho concreto. Ao contrdrio, é percebido
como um merc mecanismo de gjuste para solucionar o problema da
desarticulacdo entre teoria e prdtica. Sugere-se. portanto, gue o esidgio
seja feito ao longo do curso de forma a orientar o licenciando para ser
capaz de analisar, criticar e propor prdticas educativas inovadoras.

101 A este respeito gostariamos de assinalar que encontramos no relato de ALVES e GARCIA (1995: 77),
sobre o trabatho desenvolvido pela Universidade Federal Fluminense em Angra dos Hsis, toda uma
concepgiio do conhecimento que incorpora, enire outras, esta perspectiva praxolbgica, demosnstrando
existirer formas alternativas pars trabalhar o conhecimento, mesmo no bojo dz estrutura académica.
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Nio concordamos com essa posigdo que faz de pritica ¢ estagio uma sé ¢ mesma
coisa (ALVES e GARCIA: 1995: 78/79). Lembramos BEHRENS (1991: 9), ac defender
gue “a pratica estd interligada ao dominic do conteGdo. Esse pressuposto, além de
essencial, pode represemtar um ponmto de partida para a superagio do dualismo
teoria/pratica”, com © que estamos de acordo, por nos parecer wma observagdo coerente.
Assim, a relacio teoria/pratica “deve ser trabalhada a0 longo do curso permeando as
diferentes disciplinas”. (CONARCFE, 1988: 7}

Qutras atividades pedagdgicas sfio, igualmente, tidas como 2 prética. Por exemplo:
serminarios, discussBes em sala de aula, etc. Embora exista, também, quem expresse o
contrario.

Justificando a indicagfio de Teoria do Conhecimento, como uma das Disciplinas

mais importantes em sua formago, o estudante argumentou da seguinte forma

Esta Gltima veio marcar bastante a minha histéria de educador, pois five a
oportunidade de fazer a ligagdo da teoria com a prdtica. Mais tenho que
aqui dizer que: a prdtica é um processo continuo que ndo se fecha nas
aulas de pratica, mas dentro da sala de aula, na relagdo professor/aluno,
aluno/professor, professor/mundo, mundo/professor. Ou seja: € a
construgiio do conhecimento no mundo, com o munde concreio (grifo do
aluno), com o homem que anseia descobrir-se no mundo.” {sic)

Ouiro aluno, ao apontar algumas outras Disciplinas, como de grande valor, trouxe
como argumento para suas escolbas: “... pela facilidade de aplicagdo prética em sala de
aula”, reconhecendo algumas préticas diferenciadas, no interior do seu Curso. Noutro
depoimento, uma discente diz que a didatica foi importante, para ela, dado que “¢ o lado
pratico e também tedrico da profissdo”.

Temos, como consensual, entdo, que, segundo os testemunhos desses estudantes,
existem possibilidades ao docente de estabelecer relagbes entre teoria/pratica, quando
trabalha um contetido especifico. Esta, inclusive, foi uma recomendacfc expressa da
CONARCFE (1989: 24), por entender que a relagdo teoria/pratica “perpassa todas as
disciplinas do curso...”

Entendemos que toda Disciplina carrega, em si, uma dimens3o tedrica e prética.
Decerto, nos posicionamos contrdrio & disciplinarizacdo hermética do conhecimento,

praticada em nossas escolas, dado que, em certo modo, 580 sinalizadoras da dicotomia
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teoria/pratica; porém, vislumbramos, no horizonte do trabatho interdisciplinar, perspectivas
para sua superacido. Entretanto, essa pulverizacfo do conhecimento, em Disciplinas
particulares, nos parece mais complexa, quando materislizada em torno da Filosofia.
Contude, sendo essa a praxe, defendermos imperioso o esforgo para o estabelecimento, no
corpc dessas Disciplinas, das relagBes possiveis. Neste caso particular, deveriamos
movimentar nossa curiosidade desde guestes come, por exemplo: Qual € a dimensdo
pratica da Filosofia? Nfo nos ¢ dado como supérfluo sugerir tal procedimento pois, nesse
caso, nossa referéncia imediata € a alardeada “natureza tedrica” do Curso de Filosofia.

Ora, tanta teoria, que nos daria, inclusive, o direito de uma reclamacfio aos gregos,
poderia, certamente, possibilitar, aos estudantes, estabelecerem milktiplas e diferentes
relagBes com a prética.

Um professor, que entrevistamos, ofereceu o seguinte depoimento

..Na universidade tudo é teoria. A prdtica que ocorre aqui é a nossa
pratica de aula. Mas, na prdtica de aula, ao trabalharmos o teorig,
gquando a gente fala para os alunos a respeito de como acontecem as
aulas, por exemplo, no segundo grau, atual ensing médio, eu estou fazendo
uma teoria a respeito dagquela prdatica. A prdtica ndo estd acontecendo
aqui na sala de aula. Mas, é importante que a gente gue conhece aquela
pratica estabeleca wma relagdio com algumas referéncias tedricas. (sic.)

Para o professor, “nessa hora, de discutir as teméticas, seria adeguado, e pertinenie a

gente perceber de que prética se trata” . Segundo sua opinific

... primeiro é preciso comegar a definir melhor 0 que agente entende por
prdtica. Prética é aquilo gue acontece? Essa relagdo existe mas ela
precisa ser explicitada. Se for pradtica e estamos entendendo, a pratica que
eles vdo ter ac serem professores de filosofia dentro da sala de aula de 2°
grau, € uma pratica que prd eles ainda é um relato e quando muito € uma
observagdo esporddica no estdgio, mas ¢ preciso fazer essa ponte também.
Essas coisas eu discuto e acho que é importante estar ajudando os alunos
a estabelecerem essa relacdo das teorias que estdo dentro das
Universidades nos cursos deles com essas prdticas. (sic.)

12 Nesta mesma linha de pensamento do depoente, MARQUES (op. cit.: 87) defende: importa imtegrar
teoria e prdtica ao longo de tode o curso de formagdo e na dindmica do cwrriculo, de gue sdo porte os
estdgios em sua dimensdo formativa, ndo se omitindo a interrogagdo, a cad instante, sobre de que teoria e de
que pratica se trata, ante o desafio maior de um ensino de relevincia social indissocialmente ligado a
pesquisa e 4 mtuacdo integrada dos cursos com as organizagdes profissionais e com as demais agéncias
educacionais, gue thes proporcione condigfes para o enraizamento nas prdticas sociais de grupos concretos
no contexto e thes cologuem exigéneias acrescidas de reflexdo tedrica ¢ da comribuic@o das ciéncias,
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Revela-se, nestes depoimentos, que é possivel trazermos 2 préatica — histéria de vida
do discente - para a sala de aula, pela via do debate. A prética, nos parece, nio se detém ao
dominio do executar ou mandar fazer, Nesse caso, o docente socializa a experitneia,
desenvolvida em sala de aula. Aflora, em seu depoimento, que existem mediagbes entre
teoria e préatica, mesmo no trato com Disciplinas ditas “tedricas”.

Pensando em como 2 escola pode se constituir um espago para & democratizagio do
saber, socialmente elaborado, articulado ac projeto de democratizacBio da sociedade,
FRIGOTTO (1986: 207) defende uma escola “cujo conteddo se elabora tendo como ponio
de partida a prépria experiéncia e realidade da classe trabathadora”. Para BIZERRA (1996:
37) “trazer as experiéncias do aluno trabalhador ou filho de trabathador para a sala de aula
significa tornar conteado escolar a histéria de vida do trabalhador e sua classe”. Dessarte,
podemos pensar no trabatho como o conbecimento em sala de aula, como um processo de
reedice ou recodificagio, em que o vivido € teorizado, em atenclo a concepeles ou
objetivos definidos. (SANTOS, 1996: 308).

Sentindo a necessidade de fazer, a prética docente, apoiar-se num referencial
tedrico/pratico mais sdlido, SANTOS e OLIVEIRA (1996: 82) indicam que “¢ possivel
refletir filosoficamente sobre o problema do desemprego, por exemplo, partindo da
problematica da justi¢a e dos direitos do homem ( ou vice-versa), para alcan¢ar uma vis&o
fundamental sobre a questdo”.

De alguns anos para ¢4, tém-se falado, entre nos, sobre fazer a educagfo, desde a
ética dos pobres, dos marginalizados, dos excluidos. Mais e mais, a categoria negro,
mulher, pobre etc vio assumindo o lugar que lhes é devido, no processo educacional. Para
nés, essa ¢ uma congquista alcancada pelas proprias classes de excluidos, nfio representando
um mérito, a ser decantado, pelas cipulas, por incorporar, & educagfio, aquilo que lhe €
devido de direito. Queremos dizer com isso: é imprescindivel reconhecer que tais avangos
se tornaram possiveis gracas ao movimento social orgamizado, ndo podendo, porém,
significar o beneplécito dos que definem a politica educacional. Entretanto, em nossa
perspectiva, existem possibilidades para o trabatho pedagégico, de desenvolvimento de
uma pratica gue ndo, somente, inclua essas tematicas, como obieto de estudo, mas, até,
sobretudo, busque extrair, do préprio alunado, sua experiéncia pessoal de vida, no contexto

delimitado da sociedade capitalista. Outra guestdio, diz respeito ao tratamento criticc — mas
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nfio omisso — das demandas sociais, impostas pela nova forma de organizagio do Capital e

ao seu, avassalador, processo de globalizacZo.

Sobre a teoria, o docente tece as seguintes consideracdes

Ha também que explicitar o que estamos entendendo por teoria, é wma
brincadeira que eu fago com os meus alunos se receita de bolo é reoria ou
pratica, tem aluno que me diz que € pratica, tem aluno gue me diz gue ¢é
teoria e a gente comega o brincar se apenas lendo uma receifa de bolo, ¢
bolo vai aparecer. Da receita prd gue haja o bolo implica na prética de
Jazer ¢ bolo, implica nos materiais dos quais se faz o bolo. Como é que o
gente faz a vida, a vida implica: acdes, objetos, corpos e intengdes, ela
implica referéncias que déo caminho as intengdes. O que € teoria? O gue &
prdtica nisso? Eu, chamaria tudo isso de prdtica humana, que envolve a
teoria, que envolve as intengbes, que envolve as referéncias. (sic.)

A prética humana, nos diz o professor, envolve a teoria e a pratica, A vida inclui

diversos elementos gue, mesmo permanecende distintos entre si, interagem, formando um

todo. Nio hd como dissociar: sentimentos, emogdes, afetos, intengles, acdo. Seria como

nosso carro-de~boi, correndo veloz sobre duas rodas, sendo wma a teoria € a oulra a pratica,

ou vice-versa. Sem uma das rodas, o carro-de-boi ou nfo anda, ou se arrasta,

dolorosamente. I na verdade, o carro € wma totalidade orglnica que se articula, desde

realidades particulares. Porém, como pensa-lo, senfio em sua articulacfo dindmica?

Analisando a organizacfo do curso de Filosofia, nosso entrevistado explicou que

para os estudantes

...& uma grande supressa. Porque eles fazem um curso que a gente chama
de monogrdfico nas universidades, principalmente as mais fradicionais. No
curso de Filosofia eles trabalham por exemplo: Etica ou Teoria do
Conhecimento estudando algum filosofo. Principalmente agui, esgotam,
quando esgotam, um fil6sofo e ndo tém uma sistematizagdo em forno de
discussdes, problemdtica, conceituagbes, variagdes e abordagem daguela
temdtica mais organizada, ¢ quando vocé tem que organizar uma discussdo
com alunos de 2° grau, a respeito, por exemplo, Teoria do Conhecimento,
Etica ou Estética, isso exige que vocé temha em primeirissimo lugar
algumas problemdticas claras. (sic.)

Além da clareza da problemdtica, o depoente indica, como necessaric, que 0s

estudantes tenham “alguns conceifos que sirvam de bases para introduzir o aluno de 2°

grau” numa tematica especifica e as “referencias de quem pensou nessas teméaticas”.
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E ai, que eles comegam a perceber que aquele curso que eles fizeram no
bacharelado tem grande relagdo, ndo s6 com a prdtica da escola de 2°
grau, mas principalmente com a vida das pessoas, com a prdtica de vida
da sociedade. As referéncias éticas, epistemologicas, aniropoldgicas,
ontolégicas e estéticas presentes na forma de ser das pessoas dentro dos
contextos culturais diversos. Isso eu faco um grande esforgo para mostrar
a eles, ¢ é em decorréncia desse esforgo que a gente procura organizar 08
planos de ensino. Mas, ai, eles comegam a mostrar as dificuldades que
trazem, que é a insuficiéncia de uma formagdo mais completa, mais
sistemdtica, no campo préprio da filosofia. (sic.}

Identificamos, no que foi dito atras, a necessidade de sistematizaggio dos contetidos
apreendidos, para procedermos a0 irafo pedagégico, com os estudantes. Ora, por mais
ilustracio filosdfica que se proporcione a0 alunado, estd claro que esta, em si, nio ¢
suficiente para sua formacfo docente; mem mesmo do ponto de vista dos conteados
especificos da 4drea do conbecimento a que s dedica. Uma formac8o que cuide,
exclusivamente, do actmulo de informagdes, descurando de sua inerente dinfdmica de
construcio e reconstrugdio, nfo pode ser, a0 nosso VeI, alvissareira. Trata-se, nfo somente,
da metodologia de estudo e/ou da inserc@ic do discente, no processo de producfo de
conhecimentos, naguele determinado campo; mas do aprendizado gue aponta para
estratégias de sistematizacfio, analise, apropriagio e ressignificacdo dos novos
conhecimenios. Sem isso, a saber, sem uma sélida formacfio integral no universo
delimitado do saber, produzido no Ambito especifico de uma dada area de conhecimento,
torna-se, deficitéria a formacio pedagégica.

Mesmo com alguma raridade, encontramos posicdes similares a essa € concluimos
que h4 um espago possivel no trabatho docente, para a produgdo de comhecimentos,
capazes de superarem a aludida dicotomia, levando, em conta, 0s diversos aspectos do
conhecimento € da vida, em sua propria dindmica de produzir-se.

A guisa de conclusfio, colocamo-nos, mais uma vez, de acordo com FREITAS
(1992: 95/96), quande afirma

A formagdo do professor é preferencialmente vista como algo pratico. O
conceito de “prdtica social” tende a ser reduzido ao conceifo de
“problemas concretos”; e os ultimos orientam a formagdo do professor.
Com isso, a formacdo teérica do educador corre sérios riscos. E
importante salientar que muitos de nés colaboramos com esta visde,
quando simplesmente propomos uma invers@o de énfase no curriculo de
formagdo do professor, defendendo o predominio da “prética”. Em nossa
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opinido, nédo se rata de inverter o estado otual - mais teoria, pouca
prdtica.

A tendéncia de colocar a formaco tedrica na dependéncia dos problemas
pridtico, do dig-a-dia, eliming o formogdo tedrica, convertendo-o em um
proctitioner, um “pratfico”.

Com esse autor, afirmamos que o problema consiste em adotarmos uma nova
forma de produzir conhecimento no interior dos cursos de formagio do educador™(Idem).
Reconhecendo que ¢ puro antncio da dicotomia nfo representa, de per si, a superacfio da
mesma, ao contrario, enfatiza-a mais ainda, ele propde uma dindmica curricular que tome a
atividade laboral — dado que este retine em si tanto a teoria como a pratica - como principal

articulador do trabalho pedagégico. A este respeito, FREITAS (1992a: 13) esclarece

O trabalho estd agui colocado, também, por ter um potencial educative
muito grande, como tem side assinalade, insistentemente na literatura
educacional. E, finalmente, porque tem a ver com a nossa concepgdo de
profissional da educagdo, onde o trabalho pedagégico ( no contexto de sua
Jormacdo como educador) ocupa lugar privilegiado.

Finalmente, toda a discusséio elaborada em torno da relag8o teoria/pratica abre-se,
a0 nosso ver, numa ouira dicotornia, td0 grave quanto essa, no que tange a formacfo
docente. Trata-se da relacfo enire formac3o especifica/formacio pedagodgica.

Porém, antes de enfrentarmos a préxima tematica, movidos pela necessidade de
organizarmos, mais resumidamente, os dados, perguntamos: quais sdo as problematicas
que fluem desde nossas sistematizacfo da pesquisa, no que tange a relacio
teoria/pratica?

A conclusfio que se impde, mais claramente, desde nossa Otica: os Cursos de
Filosofia, invesiigados, estio marcados por uma tremenda fragmentacic enire teoria e
pratica, caracteristica inerente 4 prOpria estrutura organizacional dos mesmos. Tal
fragmentacio aparece, amplamente, defendida com a alegacfio de ser este um Curso,
fundamentalmente, tedrico. Embora, quase sempre, tenham, os depoentes, demonstrado
dificuldade e¢/ou confusfo para explicitarem um conceito adequado de teoria e pratica e,

algumas vezes, os tomem como pdlos antagbnicos ¢ cristalizados.



Varias sdo as ressalvas para com a forma como se processa o estagio curricular: ele
ocorTe, nos altimos periodos, o excesso de teoria nHo prepara o discente para ele, ha um
distanciamento, até mesmo no estagio, entre teoria ¢ pratica etc.

Fnfim, constatamos, em alguns dos depoimentos cothidos, wna sensagfo de
despreparo pois, segundo um licenciando, recebem wma formacio que “na préatica ¢la nfo

se constata”(sic.)

1.4, ... E IMPOSSIVEL PERCEBER QUE E UM CURSO QUE
VISA A FORMACAQ DE PROFESSORES”

Quando  procuramos especular em  10TDO da relagio FORMACAO
ESPECIFICA/RORMACAO PEDAGOGICA, colhemos wvérios testemunhos que

desvelam quio fragmentada ela esta acontecendo'™. O julgamento, acima, foi retirado da

seguinte colocagéo

Se nés excluirmos desses periodos, do primeire até o sexto, as matérias,
por exemplo, as duas de diddtica ¢ Filosofia da Educacdo, é impossivel
perceber que é um curso que visa a formacdo de professores. Ndo se
percebe em nenhuma das maiérias a énfase nesse sentido. Bom, no case,
os professores:” - Estamos dando aulas para futuros professores”. Ndo se
percebe isso! Especificamente agqui no [...], a Filosofie da Educacdo foi
excelente [ ... ] Entdo, no curso em si, analisando ele como o todo, a gente
nde percebe muite claro que a proposta principal dele é a formacdo de
professores. Ndo percebemos isso! (sic) (grifos nosso)

Uma vez mais nos deparamos com o probiema da fragmentac8o'™. Entretanto, desta

feita, ela ocorre naquilo que representa o amago, MESmo, de um Curse de Formagfio de

193 gANTOS (1996: 305) identifica este problema da desarticulagio entre o contendo especifico trabalhado
nos diferentes Institutos ou Departamentos ¢ a formagdo pedagégica oferecida pelas Faculdades ou
Departamentos de Educagio, entre outros, na titeratura especializada sobre os cursos de licenciatura. Os ginais
dessa fragmentac@o despontam “ng precdria formagdo tedrica e prdfica para o exercicio do magistério; jaita
de integragio entre as diferentes disciplings do curriculo, tanio na parte de formagdo especifica como
naguela voltada para a formagdo pedagdgica” eic.

%4 Fsse problema foi identificado por CANDAY (1987: 55/56) ao analisar diversos artigos. A autora discorre
acerca da falta de integracdo enire a Faculdade de Educaglo ¢ as demais Faculdades e/ou Institutos, relatando,
entre ouiras, 2 visdo de autores gue consideram esse fenbmeno na génese da separagio enfre teoria & pratica.
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professores: a necessaria articulaciio entre a formago especifica, ao nosso ver, prépria de
um profissional, habilitado para hdar com um campo particular de producfio de
conhecimentos, € a formacio pedagbgica, irprescindivel para o exercicio da docéneia.

Indagada sobre a participago do Departamento de Filosofia na formagio
pedagdgica de seus alunos, uma Chefe de Departamento nos informou: “a gente nfio tem
atuado diretamente. As disciplinas séo dadas pela Faculdade de Educacfio” (sic.).

A coordenadora de Curso, deste Departamento, nos cientificou quanto 2 dificuldade
que significa manter um didlogo enire as Faculdades de Educacio e Filosofia. Para ela a
guestdio resume-se assim: “como ¢ que nds do Departamento de Filosofia vamos ter alguma
influéneia sobre as disciplinas pedagdgicas que sfo oferecidas pela Faculdade de
Educacio?”. Continuow: “Essa troca, nic € que seja impossivel, mas é dificil, porque a
Faculdade de Educacio fornece ndo 56 para Filosofia. Ela fornece também para 0s outros
cursos que formam professores para o segundo grau”(sic.). Note-se que © problema €
colocado em torno das possibilidades de o Departamento de Filosofia influenciar a
formacio pedagégica; e nio, em termos de buscar caminhos para a interagio.

Em nosso juizo, parece correto considerar que este relacionamento €, deveras, dificil
e que ha situacSes conjunturais, obstaculando-o, ainda mais. N&o obstante essa ponderagéo,
os testemunhos coletados indicam mais que uma ou outra dificuldade de conjuntura,
apontando para uma maior complexidade do problema (MARQUES, 1992: 28). Por
exemplo, falta-Thes uma visdo de contexto que possibilite a elaboragio de projetos de acfio
sinalizadores de interfaces possiveis ¢ articuladores de interacSes pedagégicas, no interior
dos Departamentos ¢ de seus Cursos.

Inquirindo os discentes acerca desta quest3o, recebemos, de um deles, uma resposta,
a0 nosso ver, bastante significativa. Falando da importéncia, atribuida por seus colegas, as
Disciplinas pedagégicas, disse: “o nivel de importancia é de zero para baixo. Inclusive, a
presenca na sala de aula ¢ minima. E menos da metade da sala. E ndo ha uma preocupacio

por parte do professor em resgatar isse”(sic.). Um outro reforgou:

Ndo hé uma relacdio direta entre contetdos filosdficos e disciplinas da
Pedagogia. Parece claro que sdo duas coisas extremamente distintas. As
disciplings pedagdgicas que servem para formar o professor em sua
atuaglio mais tarde, e as disciplinas tedricas, filoséficas, que sdo aquelas
gue vocé precisard para lecionar. A diddiica serve para ensinar o genie
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como S€ comportar ao guadro T {sic.)

Observem-se as dicotomias teoria/pratica, especifico/pedagdgico presentes ao
registro desse estudante. Curioso, ainda, notar que nfio hd nenhuma preocupagdo em
discorrer sobre Filosofia e Educaciio, intentando encontrar interfaces. No seu dizer: “parece

claro que sio duas coisas extremamente distintas”. Vejamos a declaragio de dois docentes:

As disciplinas pedagdgicas ficam como se fossem estranhas no ninho;
quando ndo, jogadas prd escanteio. Por que &s vezes o proprio professor
se sente fora do contexto. Enido, por exemplo, o professor de Didética, ele
as vezes acaba por fazer dessa disciplina uma pega fora do jogo e
despertando desinteresse no alunado. (sic.)

Perguntamos: S&c estranhas em gue ninho? No da Filosofia? Quem e por que as
joga para escanteio? Serd mesmo o professor — e somente ele - © responsavel pelo
desinteresse do alunado? Os registros assinalados fazem emergir uma fragmentag8o
estrutural & nfio nos autoriza a debitd-la a esta ou aquela insténcia. Em nossa opinifio, um
procedimento que tenda a identificar responséveis, distanciando-se duma perspectiva de
totalidade, tende a acentuar as dicotomias, desvelando as grandes lacunas GATTI (1997:
52) na formagio dos licenciados, tanto no tocante a sua drea de formaggio especifica, como
no que se refere ao conhecimento pedagdgico.

Bem, vejamos o que disse o outro docente:

Infelizmente ndo hd relacdo nenhuma, especialmente dos professores do
Departamento de Filosafia para com os programas de licenciatura. De
modo geral um Curso ou outro tem interesse. O Curso de Filosofia
propriamente dito, [ ... ] ndo se interessa, ndo procura ligagdo com o
Programa Geral de Licenciatura... {(sic,)

Uma depoente classificou, como “estangues”, as relagles entre os professores da
Faculdade de Filosofia e aqueles, da Faculdade de Educagho. Dizia-nos: “os professores
t&m uma visdo diferente”. Ao seu ver, “nfio compartilham essa visdo de Filosofia no 1I°
grau”. Segundo ela, “eles estdo preparando o aluno j4 para o mestrado. Nunca trabalham
essa questdo pedagégica”(sic.).Conforme SANTOS (1996: 303), “faz parte do senso
comum académico que, geralmente, os alunos mais taleniosos ou com maior interesse

académico cursam o bacharelado, enquanto a licenciatura abrigaria aqueles que apresentam
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menor interesse académico”. Neste horizonte, enconiramos uma possibilidade de
entendimento do registro da estudante: os cursos de graduacfo em Filosofia nfo se
revestem de grande interesse, na formacfo de professores e, por isso, enfatizam, como
perspectiva para 03 graduandos, a pos-graduacio.

Pelo que foi possivel observarmos e, até mesmo, dadas as resisténcias que
enfrentamos, para levarmos a cabo nossa investigaciio, nos convencemos, quicd
equivocadamente, do lugar “pouco nobre” que ocupa, em nossas Academias, essa guestiio

103

da formagio docente’™. Nio nos pareceu, em nenhum momento, que houvesse gualquer
esforgo efetivo para uma formacfo mais integrada e dialogica. Ao contrario, as posicfes
s8o, sempre, no sentido de firmar mais ¢ mais 2 primazia do conteudo especifico sobre o
contetido pedagdgico sem que, ao menos, se proceda a uma discussfo mais profunda, em
torno da guestio.

O problema do relacionamento entre os professores esteve, via de regra, presente,
quando o discutimos. Mas, ao nosso ver, ¢le €, somente, uma face da problemética. Ndo
adiantara muito promover encontros ¢ reunides de trabalho, se dissociado de um projeto
pedagégico comum que articule € direcione o trabalho pedagdgico desenvolvido. Além do
mails, a0 nosso ver, € precise que o Departamento e/ou Faculdade — referimo-nos a
burocracia académuca — determine, claramente, sua posic8o quanto a esse tema da formacfio
docente. Nas Universidades, onde desenvolvemos a pesquisa, somente, uma deu-nos acesso
ac “Projeto Politico-Pedagégico™ institucional. Outra, tem um instrumento da
Administragiic Superior, denominado “Plano de Gestio™.

Reconhecemos nfo caber, neste momento, uma discussdc em torno do Projeto
Politico Pedagogico, até porque jé a realizamos, em capitulo precedente a este. Entretanto,
dado que temos um interesse particular no assunto, gostariamos de deixar registrado que 2
auséncia do mesmo ndo parece relevante nos Departamentos gque investigamos.
Gerabmente, planejam-se diversas atividades para serem realizadas, ao longo dos periodos

letivos; porém, ao nosso ver, séo eventos que obedecem, mais, a uma tradicfo de presenca,

05 A esse respeito GATTI (1997: 51) observa que "as Licencigiuras deniro das Universidades, publicas ou
privadas, raramente sdo alvo dg atengdo ¢ projetos”. Em sua opinifo, a formaciio do professor nunca ocupou
lugar privilegiado entre as politicas das Universidades tornando-se progressivamente um objeto de pouca
tmporténeia,
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com éxifo, do mesmo, ne campus universitarios e na cidade, do que, expressfio de uma
intencionalidade que perpassa uma concepeao globalizante do Curso.

Considerando essa “assumida” fragmentagfo, julgamos ser importante averiguarmos
o tipo de contetido que estava conseguindo mobilizar os estudantes ¢ 2 importancia que
atribuermn a este. Sendo assim, indagamos gquais eram as Disciplinas que julgavam mais
importantes para sua formagdo como professor. No quadro abaixo, temos a configuragdo
das respostas, oferecidas por alunos dos quarto e sexto periodos. A tabulagho abaixo,
considerando as 46 respostas, oferecidas a pergunia, em 735 questiondrios aplicados,

representa os valores absolutos & percentuais aferidos:

Antropologia Filosofica i5 33%
Historia da Filosofia i1 24%
Ltica 10 22%
Filosofia da Educacio 09 20%
Psicologia da Educagio 69 20%
Didatica 08 17%
Teoria do Conhecimento 67 15%
Introducio a Filosofia 06 13%
Metafisica 03 7%
Sociologia ‘ 03 7%
Metodologia 02 4%
Kstrutura ¢ Funeionamento do Ensino 02 4%
Quadro 3

Vale salientar que sete estudantes afirmaram que todas as Disciplinas s&80

igualmente importantes ¢ trés disseram que nenhuma contribuiu: “o verdadeiro professor se
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forma sozinho, estudando por conta prépria”(sic), ponderou um. Ainda, as Disciplinas,
Cultura Brasileira, Pratica de Ensino e Légica, receberam, respectivamente, uma indicagfo.

Em termos percentuais, considerando como 100% as resposta emitidas, temos:

s meis importantes (IV e VI periodos)

0%
e

4%, 2% 2%

17%

8% 4 3%

%

v}
Historia da Filosofia
Filosofia da Educacio
Didatica

Introducio 2 Filosofia

ropologia Filosdfica

Consultamos que motivacdes levaram a apontar, como significativa, esta ou aguela
Disciplina para 2 formacio de professor de Filosofia. Apresentaremos as alegagdes

oferecidas aquelas que aparecem, com maior pontuacio no quadro abaixo

ok
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v Fgz com que o individuo
saiba se situar no MURGC;

¥ Mosira como era importante
a Filosofia em épocas
passadas;

¥ Despertou uma consciéncia
maior em relagdo ac homem e
sug convivéncia na sociedade;

¥ Leva o homem a questionar
os problemas sociais €
econdmicos;

¥ Tem sido a responsdvel pelo
andamento dos periodos e de
seus respectivos futos, bem
como de seus pensadores,
proporcionando uma visdo
geral;

¥ Produz uma condi¢do de
relacionamento pesscal e
coletivo, sobretudo nos
aspecios social e economico €
culturais oferecendo-nos um
conteddo muito rico;

¥ Contribui para vencer a
passividade € o con 1fOrmismo;

¥ Descreve 0 processo
filosdfico sobre o contexto
historico;

¥ | como ey vou conduzir as
minhas agbes peramnie o ensing,
a aprendizagem e o0s alunos;

¥ E o estudo do ser, esséncia
de toda g exisiéncia;

¥ Traduz a condicdo humanga
de permanéncia (relacdo tempo
¢ espaco) do homem no Cosmo;

¥ Reune as caracieristicas,
objetivos e fundamentos pora
se consiruir um senso critico
mais qEucado e proveitoso,

¢ Trata da realidade posta ¢
da realidade simbélica;

¥ Situou minha visGo com
relaglo & histéria do
pensamento da humanidade;

¥ Tem fudo a ver com g
Jformagdo do homem e seu
relacionamento com 0 Guirs,;

¥ Trabalha o ser em sua
existéncia;

¥ Trata-se do conteddo;

¥ Ensing o entender ¢
respeitar 05 ouiros;

¥ Ensinou a olhar o mundo;

¥ Situg meu corpo no mundo;

v E um estudo fundamental na
Filosofia;

¥ Trata dos relagbes
fundamentais do ser humano;

v Discute a contigéncia, a
circularidade, o limite.

¥ (onstruiu um panoramao
global da evolugdo do
pensamento.

¥ Abre um vasto horizonte
para um bom relacionamento
professor aluno no trabalho
com o ensino de Filosofia;

¥ E fundamental para formar
o educador;

¥ Sistematiza valores,

costumes e habitos.

(uadro 6§

Necessario informar que as formulagBes presenies ao quadro 6 obedecem,

literalmente, & escrita dos discentes. Por termos uma listagem imensa de justificativas,

fizeros uma triagem, conservando aguelas que guardam maior COnsenso quantitativo, no

conjunto das respostas.

As justificativas para as indicacdes, segundo nossa compreensio, giram em torno de

trés blocos de preccupagdes: Primeiro, da formacio do individue — suas relagDes

fundantes, seu situar-s€ cOmoO pessca no mundo e na sociedade, sua condicdo de

contingéneia €

mutabilidade e a construgio do senso critico. Depois, da aquisicfio de

conteidos especificos — historia dos pensadores, suas idéias e o processo de sua

construgdio, oferecendo, ao aluno, um panorama que forma sua visSo, gquanio ao
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pensamento da humanidade. Finalmente, da formacio docente: a aquisiciio de contelidos
fundamentais para a docéncia ¢ o aprendizado da conduciio das acBes, em sala de aula, e de
elementos que permeiam a relacfo professor/aluno.

Segundo as grades horarias recebidas, mnas secretarias dos Departamentos
pesquisados, at€ o sexto periodo, com excecdo de wma Instituico, os alunes cursaram todas
as Disciplinas de Licenciatura, restando, somente, o Estdgio, ainda que este tenba sido
realizado por dois alunos que declararam ser portadores de Diploma. E importante essa
informac8o para podermos verificar a relevincia atribuida, pelos discentes, as Disciplinas
de Licenciatura.

Conforme os depoimentos dos estudantes, ¢ grande peso das disciplinas especificas
estd em Antropologia Filoséfica, Histéria da Filosofia e Etica. Em nossa percepciio, sio
essas gque, mals significativamente, estdo oferecendo comiefido de Filosofia aos
graduandos. Por outro lado, constatamos, o lugar, em nosso juizo, apenas razodvel, ocupado
pelas Disciplinas pedagégicas. Essa condigBio de razosbilidade vai aparecer, também, na
organizagBo dos hordrios de aula, onde, verificamos, que, ordinariamente, estio reservados
os tltimos horarios do turno para as aulas dessas Discipiinas.

Igual foi o nosso procedimento, em relagfio as turmas de oitavo periodo. Nestas,

aplicamos 37 questionarios e obtivemos 19 respostas. Eis a sistematizacio dos resultados:

Etica 08 42%
Didatica 07 379,
Amntropologia Filoséfica 06 32%
Histéria da Filosofia 06 32%
Filosofia da Educacio 05 269%
Metafisica 05 26%%
Teoria do Conhecimenio 04 31%,
Priatica de Ensino de Filosofia 04 219/
Psicologia Educacional 93 11%
Logica 02 11%
Lingua Portuguesa Y] 11%
(uadre 7

183



Obtiveram uma indicacfio, as Disciplinas: Metodologia do Estudo, Sociologia,
Filosofia Social, Estética e Filosofia Politica. Trés estudantes aludiram considerar todas as
Disciplinas, como importantes para sua formagfo. Um aluno fez o comentério seguinte: “as
disciplinas didatico-pedagdgicas, por sua vez, apesar de “acha-las” importantissimas, vejo
que ndo tem tido, nem por minha parte, aproveitamento, nem por parte do planejamento do
curso, uma grande énfase”.

Da mesma forma que no outro gréafico, consideramos em 100% as 19 respostas para

a representaglo grafica que segue

Grafico 2 - Disciplinas mais importantes (oitavo periodo)

297 4% 0%
4% 4% ) ’ 15%

394 13%

0%

12%

= Etica # Didatica Antropologia Filosofica
Historia da Filosofia # Filosofia da Educacio %= Metafisica

% Teoria do Conhecimento - Pratica de Ensino de Filosofia 2 Psicologia Educacional

@ [ogica Lingua Portuguesa

Junto @ esses discentes do oitavo petfodo, quisemos saber quais foram as
motivacdes para a indicagéo das Disciplinas. Organizamos, abaixo, 0 quadro, registrando as

respostas apresentadas, respeitando, integralmente, sua esctita, para as trés mais citadas
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O sentido de compartithar e | ¥ Professores gue sdo felizes ¢ | ¥ Ajudou a descobrir que nas
viver éticamente na sociedade | orgulhosos de serem relagles nunca existe uma

e com o educando; professores; verdade absoluta;

* Mostrou muito o futuro ¥ Permitiu a discussdo de ¥ Nos aproxima mais de nos
dever de minha fungdo; textos e temas educacionais; MESINOS!

v E wm dos principais ¥ Abordou assuntos que sdo ¥ Abrange ¢ ser na sua
fundamentos da Filosofia; do interesse da categoria, totalidade;

“ Estd diretamente ligada co | ¥ Trouxe subsidios para ¥ Possibilitou a pensar
bom desempenhio como pessoa, | resolver questdes que jd aprender a partir da reflexiio,
que G professor precisa ser conhecia da prdtica, do significado do homem no
para poder lecionar. conciliando feoria/prdtica. mundo.

Quadre 8

£ de notar que as Disciplinas Etica e Antropologia Filosdfica, que, nos quarto e
sexto perfodos, figuravam entre as trés primeiras indicagSes, permanecem na mesma
condigio. Também, Historia da Filosofia continua bem aceita, nesses oitavos periodos. O
gue leva a reforgarmos o lugar de destaque, ocupado por elas, no que tange 4 formagio
especifica dos estudantes. As preocupacdes, aqui, ndo diferem muito das anteriores, embora
acentuem, talvez, por influéncia do estagio supervisionado, timidamente, aquela referente 2
formacdo docente.

Continuamos a pensar gue o irabalho, com a formagfio pedagégica, ¢ reconhecido
como apenas razoavel - mesmo tendo colhido de uma aluna a certeza de estar
*“demasiadamente preparada” por conta da “énfase em disciplinas pedagégicas no decorrer
do curso” - devido ac fato de que a tendéncia dos depoimentos seja assinalar a falta da
énfase alegada.

Analisando, comparativamente, o quadro 3 com o grafico [, podemos verificar o
peso, conferido as Disciplinas especificas. Notemos que as "Didaticas", ministradas nos
?eri{)dos em questdo, ocupam, no chmputo total, conforme o grafico 1, 9% das indicacles,
e, na referéncia direta ao total de indicagdes, segundo o quadro 5, 17%. Entretanto, levando
em conta, a presenga da Filosofia da Educagfio, Psicologia Educacional e Estrutura e
Funcionamento do Ensino de i° e 2° graus, consideramos razodvel o perfil das Disciplinas
pedagogica.

Procedendo a mesma andlise, relacionada ao quadro 7 e grafico 2, respectivamente,

teremos que oOs possiveis concluintes, inguiridos, também, atribuem maior importancia as
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Disciplinas de contetdo filoséfico, fazendo subir a cotagdo das pedagdgicas com a
ascensdo da Didatica (37%) e, ainda, o aparecimento de Pratica de Ensino de Filosofia.
Obviamente, hi variaveis que explicam esse comportamento; de nosso lado, explicitamos
gue os estudantes do 6° periodo, ainda, estavam cursando Didatica II, enquanto esses ja a
conclufram, Possivelmente esse é um dos fatores que elevam o percentual da Disciplina.

Porém. se colocarmos os dois quadros em confronto com o8 respectivos graficos,
observaremos a determinacio das Disciplinas especificas, como as que apresentam melhor
performace, junto aos estudantes, no que tange 2 sua formagfo. Certamente, nfio poderemos
desprezar a concepedo que t&m Os estudantes, anteriormente relatada, quanto & natureza
tedrica da Filosofia.

Curioso que ficamos com as indicagdes da Disciplina Didatica — segundo lugar no
oitave periodo, enguanio nos quario & Sexto periodos, em que esta ¢ inistrada — ficou 1o
sexto, quisemos colher, dos discentes, algumas outras informagfes sobre a mesma.
Pedimos, entdo, que nos relatassem, um pouco, a experiéncia com seu estudo.

Logo de saida, um depoente foi taxativo: “nio citei didatica porque, em minha
opinido, nfio se pode ensinar a ser professor”. Sentimo-nos provocados por £sse
depoimento, visto que conferimos & Didatica um raio de atuagfio que ultrapassa a sala de
aula e diz respeito, diretamente, a organizagio do trabalho pedagdgico (FREITAS, 1995)
em sua totalidade. Para DOMINGO (1990: 130), ela “deve estudar as possibilidades de
estruturacdo e funcionamento de novas possibilidades docentes”.

Outros depoimentos explicam, da seguinte forma, o trabalho com a Didéatica:

Aprendi como se comportar na frente de um quadro, como dividir um
guadro [...] o que a pedagogia exige da genie como profissional, Como se
comportar na frente da sala de aula, a relagdo professor/aluno [...J essas
coisas... {sic.)

Fui preparado razoavelmente bem. Recebi o minimo para lecionar mas
acredito que esse miudinho seja suficiente. (sic. J

Nés estamos tendo agora no sexto periodo a Diddtica II. Na Diddtica I, nos
detivemos mais no estudo dos tipos de escola e vimos muito a questdo da
ideclogia. Nédo vimos a questdo diddtica propriamente dita. (sic.)

Aprendemos a fazer plano de curso, plano de aula. Aprendemos como deve
ser elaborada uma prova. (sic.}
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Gostariamos de observar que essas falas, tomadas em entrevistas, fazem aflorar uma
concepclio, fortemente, instrumental da Didatica — centrada na aula -, aparentemente
diversa, ao nosso ver, daguelas assinaladas no Quadro 9, onde transparece, inclusive, 2 boa
marca, deixada, no aluno, pela postura assumida por seu docente. Além do mais, pareceu-
nos relevante que, somente, referindo-se a essa Disciplina, aparega, pela primeira e Uinica
vez, um estudante gue faca alusfo ac fermo “categoria” significando o conjunto dos
professores, enquanto “classe”.

Constatamos um declarado conflito, guanto ao sentimento gue t8m os universitarios
em relagiio & Didatica. Uma graduanda foi incisiva: “o trabalho que nos temos, com a
Didatica, deixa a deseiar. Esté superficial. N&o estamos pegando questSes muito profundas.
Precisa maior clareza e objetividade”. Foram freqiientes as reclamagles, em torno de sua
prética, fundamentalmente, técnica. CANDAU (1884 21) conirapGe a essa postura que faz
da Didética uma Disciplina instrumental, uma didética fundamental, caracterizada por
“gsgumnir a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem”. Nessa perspectiva,

pareceu-nos relevante, para a ocasifio, a reflexfio de DAMIS (1987: 123)

O ensino de Diddtica, ao ser organizado e desenvolvido. enguanto voliado,
apenas para a operacionalizagiio do ensino-aprendizagem, desvinculado
do seu conteldo pedagdgico, tem contribuido para desenvolver, no futuro
professor, wma pratica pedaglgica mais conservadora ~ fundamentada em
receitas — que critica e transformadora.

Considerando os testemunhos de alunos que nfo viam diferencga entre a Didatical e
a Didatica II, no sentide de que “uma repete o que a outra dé sb que, a segunda, usa a
Filosofia como tema”(sic.), recorrernos a FREITAS ( 1995: 88/89) para quem a “didatica €
um corpo de categorias proprias do trabalho pedagégico”, mais que um receitudrio técnico
a0 servigo do professorado. Ele explica que “uma didética em particular ( na sala de aula)
passa a ser compreendida como resultante da unifio de aspectos especificos (oriundos do
contetido do que estd sendo ensinado) e aspectos gerais ou principios norteadores da teoria
pedagégica”. Nesse sentido, MARQUES (1992: 154) opina que “as diversas disciplinas do
curriculo se correlacionam e complementam [...] na unidade de contetido, forma e método

de cada uma™.
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Um depoente aproveitou a ocasific para dirigir sua critica, num ambito que

extrapola a experiéncia da sala de aula, enfatizando, mais efetivamente, a fragmentagio

Ima universidade gue se preze por preparar professores ¢ dentro dela ndo
existem professores diddticos, pedagdgicos, ligados & filosofia de uma
educacio plena. Inclusive posturas antl-pedagogicas € anti-didaticas. Isso
para mim é uma incoeréncia que ndo deveria estar acontecendo [...] Os
professores de didética sdo bons tedricos, a Filosofia da Educacdo é uma
coisa lindissima, mas s& que quando a gente fem aula de outra matéria as
coisas ndo se aplicam na prdtica. (sic.)

Este ndo foi o primeirc discente a fazer este tipo de gueixa. Vérios foram os que
alertaram para as contradices, contidas nas diferentes posturas docentes, bem como para a
desarticulagio, gquer seja dos professores de Disciplinas especificas ¢ Disciplnas
pedagdgicas entre si, quer seja entre essas duas areas do conhecimento. Tomemos, por
exemplo, 2 declaragio da aluna: “As disciplinas do curso de Filosofia ndo contribuiram
para meu estagio. As do curso de Licenciatura, sim”. Ressalto que, em varias coasibes, 08
alunos distinguem o Curso de Licenciatura do Curso de Filosofia ou da Graduaco como se
fosse uma outra coisa.

Entretanto, depoimentos dessa natureza revelam, ndo somente, 2
desarticulac@io das Disciplinas entre si, mas, ainda, a absolutizacdo, ou cristalizac8o, de
cada uma isoladamente, no processo do trabalho pedagbgico. SILVA (1993: 804) conchuin
que “a dificuldade de comunicacio entre as disciplinas do curriculo nfo ¢ apenas um
problema técnico de planejamento educacional. Ela reflete determinacdes de ordem cultural
mais profunda”. Pareceu-nos que as flas colhidas deixam pressupor uma ago pedagdgica,
concebida no interior da sala de aula ¢ essa como uma “caixa forte” onde nada ecoca nem
transborda, sem contudo, articular uma visfio exterior & sala de aula ou a escola. Nesse
sentido trazemos, 2 baila, a recomendagéo de FREITAS (1998: 6) “a didatica sem a visio
curricular torna-se miope. E o curriculo que faz a converséo da concepcio de homem e da
concepedio de educacdo no interior da agdo pedagdgica e, como tal, detém, igualmente, seu
potencial de critica. A didatica pode e deve igualmente fazé-lo mas ndo deve prescindir da
mediaggo curricular, sob pena de circunscrever-se 4 sala de aula™.

Por fim, queremos retomar a constatagio, j4 declarada athures, da falta de consenso

entre os depoentes. Nio obstante essa colocacio, pareceu-nos que, tendencialmente,
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dirigem-se, como foi possivel verificar no relato dos dados, para uma comum percepcéo da

fragmentac3io de seus Cursos, Vejam-se os depoimentos

“Para se dar aula vocé, no minimo, fem de iter bagagem tedrica e
pedagdgica e isto eu aprendi muito bem na escola”. (sic).

“Uma grande limitacdo foi o fato de tratar a Filosofia como algo gpenas
tedrico, longe da realidade”. (sic.}

“Aspectos essenciais pensc que seje a formagdo filosdfica especifica. Ndo
se pode deixar de lado a questéio do conteiido tedrico propriamente difo”.

{sic.)

Encerraremos a discussfo, em torno desta problematica, visando a sua melhor
sistematizacBo, recorrendo, novamente, 3 indagacfo: quais sfic as problematicas gue
fluem desde nossas sistematizacio da pesguisa, no gue {ange 3 relaclio formacio
especifica/formacio pedagégica 7

Deparamo-nos com Departamentos de Filosofia desarticulados dos Departamentos
de Educacdo, €, os depoimentos de docentes e estudantes, nos levam & conclusfio de que
nfio ocorre, de fato, no interior dos Cursos de Filosofia, uma preocupac8o significativa com
a formacdo pedagégica dos alunos, inscritos na Licenciatura. Baseados nesses mesmos
relatos, percebemos, também, que no préprio Curso de Filosofia, € timida a articulaglo
entre seus professores e as Disciplinas especificas. Ainda, segundo os discentes, falta, aos
professores do Departamento de Filosofia, o cuidado de conduzirem seu trabalho, em
atencfio aos estudantes que se destinam ao magistério.

Consideramos que tal fragmentacfio se verifica, também, pela auséncia de um
Projeto Politico Pedagégico e a tradigio de um planejamento, centrado na burocracia que
pontualiza agBes, quase sempre, desarticuladas de uma perspectiva mais ampla do Curso.

Indagados em torno das Disciplinas de mais importincia para sua formagfo docente,
os estudantes sinalizaram para Historia da Filosofia, Antropologia Filosofica e Etica, como
aquelas que conferem um conteddo mais significativo pare eles. Investigando as
justificativas de tal escolha, deparamo-nos com trés ordens de preocupacéo: da formagéo do
individue; da aguisicdo de contefidos especificos; da formacfio docente: Quanto as
Disciplinas pedagégicas, reservou-se, a elas, um lugar, apenas, razoavel, com destaque para

Didética, esta, porém, concebida de forma declaradamente técnica.
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5 EM BUSCA DA PARCERIA: A INTERACAO ENTRE O
ESPECIFICO E O PEDAGOGICO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Doravante, canalizaremos nosso esforgo para articularmos algumas proposighes,
referentes & Formagfio Pedagdgica do Professor de Filosofia. Porém, essa € uma pagina em
gherto, portanto, proviséria - atitude essa declarada em diferenies momentios dessa
producdo. Longe de nos, a pretenso de apresenmtarmos formulas, apontarmos caminhos,
como prontos e definitivos. N3o estamos tratando de coisas, falamos de pessoas € de
inferesses que mobilizam. Contraditério seria, enido, negarmos ¢ movimento que a todos
nos envolve.

Outro regisitc ¢merge, ©0mo necessario, para essa ocasido. Desde o inicio,
estabelecemos o propdsito de nfio ajuizarmos 08 Cursos investigados, no sentido de os
afirmé-ios, como bons ou menos bons. Acreditamos que todos fazem o methor que lhes €
dado conceber, ndo queremos dizer que ndo tenham limites superdveis. Se nfio os tivesse,
nio estariam vivos - a vida estd prenhe de possibilidades e, por isso, € permanentemente
desafiada a tornar-se melhor, Temos o maior respeito pelas InstituicBes que pesquisamos e
somos gratos a todas, até mesmo aquelas que nfo facilitaram nosso 20esso, porque,
indiretamente, cederam, com €532 postura, material para esse trabalho.

O processo de pesquisa captou falas especificas, de depoentes, articuladas com uma
visdo mais ampla do Curso. Por exemplo, uma estudante escreveu: “a formaglo do
professor de Filosofia deve estd contida dentro da graduacio. Nio se pode separar
totalmente a graduagdo da Licenciatura” (sic.). Dois discentes reclamavam da necessidade
de que sua formacioc pedagégica tivesse “um acompanhamento mais de perto”, “mais
pratica pedagbgica” ¢ “maior cobranga do professor”. Outro, ainda, vaticinou: “a formag&o
do professor de Filosofia deveria ser um pouco mais politica”. Registros como esses,
motivaram-nos a um exercicio te6rico/pratico de distanciamento dos dados, buscando
colher, neles, aquilo que os ultrapassa, indicando possibilidades de respostas.

Organizando algumas problematicas, identificadas no relato e andlise feitos,

provenientes da investigagio, deparamo-nos com wmn conflito instalado, po interior dos
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Cursos, que se expressa, nas diferentes e contraditérias visSes, que os alunos emiten,
quanto 2 seus professores e que sstes elaboram, acerca de sua prépria pratica. Constatamos
uma efetiva fragmentacfo, quer na forma de concepcio e organizago dos Cursos, quer no
tratamento das problemdticas, concernentes aos nossos pares de categorias; a defesa dessa
fragmentac8o revelou-nos, inclusive, alguns equivocos conceituais. Percebemos, também, a
desarticulacBo gue caracteriza o ordenamento dos Departamentos/Curses, na Universidade.
E, ainda, que no interior do Curso de Filosofia se aloja uma velada clausura, na qual nfo hé
mterlocugso entre filésofos, pedagogos e metoddlogos. Consideramos que tal fragmentacio
se verifica, também, pela auséncia de um Projeto Politico-Pedagdgico e a tradicfio de um
planejamento, centrado na burocracia.

Nosso proposito € ter presente, 2o longo das reflexSes que, doravante,
desenvolveremos, esses problemas, identificados na pesguisa. Nio nos reportaremos 3 eles,
vez por vez, €, necessariamente, nfo haveremos de fazer explicita alusSo a este ou aguele,
sempre gque ¢ ratarmos.

Como nfo intentamos articular uma nova formataco para os Cursos, no planc de
sua materialidade burocratica, senfio, construirmos linhas que apontem possibilidades de
reconfiguragfo, assinalamos nossa concordéncia com LUDKE (1994: 17), consoante que

estamos, guando escreve

As vdrias tentativas de superacdo dos problemas que vém envolvendo as
licenciaturas, através de mudancas no seu curriculo, ndo tém ultrapassado
muito os limites puramente formais. Enguanto perdurarem essas soluctes
formalistas, o resuitado continuard a ser uma simples justaposicdo entre a
formacdo pedagégica e a formagdo de contevdo. E precisc superar,
portanto, essa tendéncia, j& habitual, de wma reforma apenas formal,
buscando-se o produto de uma nova prdxis, através de um novo processo,
de wuma nova dindmica da vida universifdria. Isso provocaria,
provavelmente mais um desafio.

Essa autora defende que *“a competénecia bésica de todo e qualquer professor € o
contetdo especifico” (Idem), por isso, a formacio deve toma-la como ponto de partida
“para se trabalhar a dimensfic pedagdgica em intima relagfio com ele”. FREITAS (1992a:
15), porém, alerta que “a ideia de que o conteGdo garante a gualidade de ensino ¢ falsa”.

Ele advoga (Idem: 9) que é, na preparacfio para o trabalho pedagogico, que estd a porta de
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entrada para a formag#o do profissional da Bducacgdio. Eis que se configura, agui, nossa
preocupagio central: a formac8o pedagogica.

Sabedores que somos da inguestionavel relevincia do contendo especifico, na
formagdic de professores de Filosofia — nfo falamos em filésofos professores - nio nos
atrevernos a colocéd-la em questfio, e, se o fizemos, assaltou-nos a convicgdo de sua
fundamentalidade. Porém, nio € intento nosso discutirmos, doravamie, questdes peculiares
s0s Cursos de Filosofia, genericamente falando. Sendo assim, declarando como possivel
um exercicio — umicamente estratégico — de suspenséc desta analise mais global — mais
indiretamente filiados a ela — discorreremos, visando a organizar proposi¢es para 2
formaciio pedagégica dos professores de Filosofia. Dessarte, assumimos as indicagles da
ANFOPE, da Base Comum Nacional'®, e recorremos 2 literatura especifica, relativa 2
formacio docente, procedimento esse, adotado ao longo desse trabalho.

Intentar coniribuir para o repensamento da formagdo de profissionais da educagio
em Cursos de Licenciatura, ainda que com © olhar concentrado em uma area especifica do
conhecimente, é uma forma de resistirmos ao itinerério neoliberal, tragado para a
Educagdo, consignada, neste caso, nos discurses de ocasifio que propdem o aligeiramento
da formaciio docente, pretendendo desloca-la de seu “locus”, por exceléncia: a2
universidade., Representa, ainda, nosso contributo a luta pela valorizagho do professor.
Entendendo, por valorizagdio, todas as prerrogativas de sua natureza humana, o dever de dar
o melhor de si, no servigo que s¢ propde a presta.r'aos outros, ¢ o direito a wma sdlida
formagio integral, €, ainda, os principios da formaciio religiosa que marca nossa trajetdria
de vida.

Temos conhecimento das razdes historicas que determinaram a primazia conferida,
em algumas Universidades, aos Cursos de pos-graduaglo “stricto-sensu”, €,
consequentemente, porém, em menor escala, aos bacharelados. No seu bojo, permitimo-nos
identificar os tragos da divisfo social do trabalho e seu rebatimento, na divisfo do trabalho
intelectual. Grande dignidade atribufmos, ao longo dos anos, aos “doutos e sisudos

académicos” e suas infindéveis produgles. Mais visibilidade, ainda, conferimos aos

1% ( conceito de Base Comum Nacional de estudos visa & superagao de uma postura centralizadora e
autoritiria de curricnlo minimo. S&o eixos curriculares da Base Comum Nacional: a relagio teoria/pratica; a
solida formacBo tedrica ¢ interdisciplinar, gestdo democratica; compromisso social; trabalbo coletive e
interdisciplinar; formagio continuada ¢ avaliagio permanente. {ANFOPE, 1998: 8/11).
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excelentes Cursos que usuffuiram de suas presencgas. Na contramfo: o descaso para com 08
Cursos de formacgo de professores, acentuando o fosso entre os que produzem a Ciéncia e
aqueles que, “somente”, a ensinam. Concomitantemente: menor investimento académico,
maior desprestigio social.

Embora frente a grandes adversidades, uma Iuta incessante e organizada tem
resistido ac desmantelamento da carreira docente, no que tange & formacfio e valorizacio do
profissional da Educaglo. Juntando-se a esta, algumas experiéneias institucionalizadas
oferecem-nos alternativas para repensarmos os Cursos de Licenciatura'. Porém, nfo nos €
dado pensarmos “a Licenciatura”, como se seus problemas pudessem ser resolvidos,
basicamente, alterando-as. Conforme dissemos, anteriocrmente, temos a convicgdio de que hi
questbes estruturais que extrapolam o universo do Curso e da propria Instituicho
universitaria, conforme refletimos, em distintos momentos desse trabalho.

Organizaremos algumas proposig@es, visando a direcionarmos as discussdes que
seguem, certos de gque nossa pesquisa nos conferiu credibilidade para tanto. Contudo,
queremos refor¢ar: ao nossc entender, as proposigdes apresentadas inspiram-se, respaldam-
se ¢ visam seu retorno para ¢ chio da escola onde se processa a formagio pedagdgica do
professor de Filosofia.

Mister salientarmos: as reflexSes que desenvolveremos estio assentadas, ao
derredor das conviceles que fundam mnossa histéria de vida, construidas, inclusive,
conforme declarado, ao longo dos anos de trabalho universitdrio, na docéncia e na
administracfo acad€mica. Usamos colocar nossa pratica, como ponio de partida da
investigacio, e, agora, presies que estamos para nos dirigirmos a ela, com proposicdes de
novas praticas, necessario insistirmos no seu carater sempre mutdvel.

Imperativo se faz, antes mesmo de nos dar ao deleite de apontarmes perspectivas de
repensamentc dos Cursos de Filosofia, no que concerne & formacfo de professores,
retomarmos os objetivos assumidos para esse trabalho ¢ o direcionamento oferecido pelos
dados levantados, pois so essas nossas referéncias imediatas, nessa etapa do trabalho.

Nosso intento, declaramos athures, foi pesquisarmos a formagio pedagdgica do
professor de Filosofia, considerando as provocagles - aprendizados, questionamentos,

perplexidades etc - do trabalho que estamos desenvolvendo - em diferentes circunstancias e
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processos - desde alguns anos, articulando-nos as reflexdes e investigacSes elaboradas em
torno da problematica da formacio especifica versus formacio pedagégica. De forma que
delimitamos nosso interesse central & questfio de como estfo sendo organizados os Cursos
de Filosofia para darem conta da tarefa de, também, formarem professores.

Tentamos traduzir em questdes a curiosidade desde a qual organizamos nossa
pesquisa. A saber: Como o Curso de Licenciatura em Filosofia concebe e organiza a tarefa
de formar, pedagogicamente, professores de Filosofia? Qual € o especifico da Filosofia, na
formacgio de seus professores ¢ qual € o especifico do pedagégico? Como se tem dado na
prética o intercimbio entre estas duas dimensdes da formaggo?

Desenvolvemos, pelo caminho que nos parecen mais oportune, os dados
conquistados ao longo do processo de investigagdo. Certamente, baverd outras
possibilidades de tratamento. A nossa nos proporcionou verificar o quo ascertada era a
hip6tese preliminar, dirigida 4 fragmentagio dos Cursos investigados. Desejamos, agora,
apoiados em dados objetivos e no aprendizado, possibilitade, pela pesquisa, cumprir a
promessa de articularmos proposicbes.

Proposi¢Bes séo, para nés, indicativos de possibilidades de intervencéo na realidade
investigada. Consideramos, entretanto, qudio delicado ¢ operarmos nesse Ambito, visto que a
realidade nio nos & possivel apreendé-la como um "si" inerte e inoperante. Concebemo-la
como um movimento de sinteses ¢ antfteses que articula ser e vir-a-ser. Sendo verdade, ela
mesma, j4 ¢ portadora de possibilidade que lhe sfio imerentes. N&o poderfamos pensar
diferentemente. Somente aventamos possivel articular proposigbes, se essas afloram do
processo de leiturizaciio de um dado corte, que fazemos, dessa totalidade orgénica, que
chamamos realidade. Em nosso caso, trata-se de pensar a formacfio pedagégica do
professor de Filosofia, numa perspectiva de superacio das praticas, constatadas pela
pesquisa.

Nesse momento nio buscamos levantar teses e traté-las exaustivamente. A intuico
requer discutir "possibilidades”, deixando-as, em aberto, para fituras exploragGes. Por isso,
como no conseguimos entender o Curso de Filosofia, fora do contexio maior da Instituicio
Universitaria, primeiramente colocamos, em questfio, a urgenie necessidade de um novo

"status”, ou, mais abrangente, nova cultura universitaria. Para nés, experiéncias que ndo

197 pefiro-me as experiéncias da Universidades Federal de Mato Grosso, Minas Gerais, Rio de Janeiro;
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refletem a vontade e a decisBo da Comunidade Universitdria e de sua Administracfio
Superior, nascem fadadas a uma vida breve. O mesmo pensamos no que tange aquelas gue
ndo se tornam politicas instifucionals, vivem enquanto sobreviver a pessoa ou o grupo que
as defendem. Por isso, ¢ baseados no gue vivemos, vimos e ouvimos, advogamos
necessario repensarmos a propria instituigHo universitdria e seu projeto de sociedade ¢
pessoa humana.

Consonante e coerente com a guestio de concebermos, sob outros fundamentos, a
Universidade, estd a propria formatag8io burocratica e juridica, mediadora da organizagio
do trabalho pedagogico. Ao nosso ver, o Projeto Politico-Pedagogico de uma Instituigdio de
Ensino Superior e seu consegliente programa de desenvelvimento Institucional, sinalizam a
direcBio em gue se quer trabalhar, o que se almeja alcancar, critérios e principios para
definicio das mediacles necessérias, ao fim intentado e para que desejar alcangd-io.

No contexto da autoconsciéncia universitéria e de como essa organiza seu trabalho
pedagdgico, concebemos pensar a Faculdade ou Departamento de Filosofia. Ora, se a
propria existéneia de Departamentos € sinalizadora de uma clara definicdo politica
institucional, muito mais sua constituicfo orgfnica no seio da mesma. Consideramos
enconirar, nesse, uma estrutura "micro”, concretizadora da Academia como tal. E no
Departamento, ou Faculdade, que a Universidade acontece de fato. Dai sua importéncia
irrecusavel. Claro que estamos navegando, ainda, deniro de uma cultura que concebe
organizar o conhecimento em esitruturas departamentais. Embora essa nfo seja nossa
defesa, sentimo-nos obrigados a construir nossas proposicdes, desde os marcos objetivos
que enconiramos.

Com esse conjunto de consideracdes, passamos a discutir trés proposicBes que nos

foram inspiradas, pelo processo da pesquisa e pela leitura de seus resultados.

Universidade Aberta do Distrito Federal e Universidade Catélics de Goids.
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Pensamos em Universidades'™, como instituicBes que estao sende, construindo-se
no prépric movimento da Ciéncia, na sua phuralidade e pas contradigbes que a encerram.
Universidades, permaneniemente, provocadas, desafiadas a construirem, no hoje, 0s sinais
do amanhd - que Impacientes esperamos — anunciando, claramente, seu projeto histérico.
Convocadas a buscarem solugBes para os problemas que afligem ¢ ser humano, 1azi0 de
sua existéneia. NZo fora a teimosia do homem € da mulher em produzirem cultura,
mediados pela sua conflituosa relagdo com a natureza, € ela niio teria algum significado.

Esta claro que toda reflexfio desenvolvida, doravante, terd em vista a especifica
guesido da formagdo pedagbgica do professor de Filosofia. Imprescindfvel, porem,
discorrermos sobre o tema, navegando no contexio mais amplo em que ela se déa: a estrutura
académica. Nesse sentido, convém indicarmos que, intencionalmente, nfio iremos nos deter
sob aspectos que, aparentemente, POSSam acemtuar, mais ainda, a fragmentaco desses
Cursos. Assim, optaremos por enfrentarmos a temética, desde proposicdes mais
abrangentes, como esta acima anunciada.

Convém, entretanto, ressaltar, que a opgdo por iniciar propondo a urgente
necessidade da construgfc de uma nova cultura universitaria é, sinalizadora, da defesa que
fazemos da Universidade como locus, insubstituivel, de formacio dos profissionais da
educacio.

A instituic@io universitaria ¢ plural pela sua propria natureza, ndo adequa-s¢ a0 seu
espiritc modelos cristalizados ou normas, rigorosamente, pensadas, para encomendar, a
formatagio, em série, de um modelo de pessoa e sociedade. A experiéncia historica tem
demonstrado que, por seu pluralismo, ¢, por lidar com a feitura e socializagio do
conhecimento, ela & propulsora de desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Arautos que somos de uma educagéo, substantivamente, formadora de cidadfos
criticos, competenies nos afazeres especificos de sua profissio, consideramos que a
educacio, neste nivel da formagio humana e profissional - que respeita educador e

educando no processo de sua tecissitura - encontra, na Universidade, um lugar privilegiado
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dado, entre outras, suas possibilidades de didlogo multicultural, de ambiente fecundo para a
discussfio e articulacfio de respostas das demandas sociais e 3 missio de produzir e
preservar o conhecimento, patrimdnio da humanidade.

Neste horizonte, enfatizamos, o Projeto Politico-Pedagdgico!”, como um dos niveis
de articulag8o da Urganizaglo do Trabalho Pedagégico (FREITAS: 1995: 45). Por Projeto
Politico-Pedagdgico, entendemos a Organizacfo do Trabalho Pedagdgico, a partir da
realidade institucional, em sua totalidade, tendo, por horizonte, a conmstrucio do que
queremos € € possivel fazermos nas circunsténcias histéricas vividas. B planejarmos o
futuro, tendo, como referéncia, o presente.

Importante se faz salientarmos a construgfo do Projeto Politico-Pedagdgico, como
um processo. A idéia de processo indica a necessaria coordenacfio de articulaches que
favoregam a participacfo efetiva de todos que integram a comunidade académica. Processo
sugere caminhada, indica dindmica, tem um cardter de conclusio/inconclusiio que exige
paciéncia, disciplina, consisténcia.

Outra idéia cuja importéncia vale ressaltar € a do “coletivo”. Nossa experiéncia tem
indicado que, somente, mediante o esfor¢o e a competéncia em trabalharmos responséavel e,
interativamente, em grupos, nos tornamos, efetivamente, produtivos. O grupo cria raizes,
elabora cultura, internaliza principios. Consultores e especialistas t&m seu lugar, dentro do
processo, mas ndo s@o seus definidores, nem sujeitos. Técnicos s3o necessdrios como
assessores, ndc come condutores. Caminharmos, sozinhos, nfo parece tdo dificil, bem
como utilizarmos uma farta bibliografia, um bom programa de computador, manejarmos
técnicas de planejamento, manipularmos dados estatisticos, elaborarmos bons textos.
Teoricamente, tudo isto pode ser feito, no conforto do proprio escritorio. O problema, ao
que parece, € que este esforgo se revela indcuo, porque deslocado do contexto em que se
produz e da realidade a que visa a atender e nfio cria uma cultura, nem envolve a

comunidade, na sua concepcdo ¢ concretizagfio. Ao contrario, o trabalho coletivo torna-se

18 Nossa concepglo de Universidade contempla as posigdes de muitos pesquisadores, tais como: CHAUR
{1984, CURY (1992), ENGUITA (1994), PING (1992) SILVA (1993b) ¢ SAVIANI {(1994).

1% Fsta em moda falar em Projeto Politico-Pedagégico. A LDB exige, é um instrumento sinalizador da
qualidade {total), € um bom produic para o marketing institucional, e, além de fudo estd na boca de todo
mundo. Entretanto gueremos esclarecer que dele temos 2 seguinte compreensfio: trata-se da Organizagic do
Trabatho Pedagégico, desenvolvido pela instituiciio educacional gue define claramente o tipe de aglo
educativa que se¢ quer realizar, seus fins e pressupostos, visando & consitruclic ¢ A disseminacio coletiva do
conhecimento para o qual concorrem todas as agfes escolarss.
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instrumento de transformacio. “Dessa forma, tanto o dirigente pode cobrar coeréncia do
dirigido, como © dirigido cobrar do dirigente, bem como dos companheiros entre si’.
(VASCONCELOS, 1995: 145} O grupo é o lugar da construgio e € também o lugar da
emancipaco. Emtretanto, trabalhar, coletivamente, implica uma opcéo politica, uma vez
que 2 articulagBo de pessoas, somente, faz sentido, quando estas podem, efetivamente,
refletir, planejar, executar, avaliar coletivamente, isto é, participam de fodo o processo.
Porém, somente pessoas crificas, envolvidas com a pratica (¢ a teoria que 42 conta dessa
prética) poderfio elaborar projetos, consubstanciados nessa préfica e, por i530,
sransformadores dela. Trabalbar, em grupo, € exigente, requer pacincia, respeito pelo ritmo
do outro, persisténcia e, sobretudo, organizacio.

O trabalho de mobilizagio da Comunidade Académica, além de superar ©
corporativismo, impinge uma postura £tica, entre o8 parceiros. Além disso, significa que
esta organizagio politica da comunidade, em fomo do Projeto Polftico-Pedagégico,
vislumbra, como objetivo itimo, o compromisso com 2 formacioc integral da pessoa
humana. Lembrames, no entanto, que o que da vida a um Projeto Politico-Pedagogico ndio ¢
o seu registro num papel (documento formal), mas a participaglio coletiva ¢ responsével,
para cumprir OS COMPromissos assumidos, no dia-a-dia da comunidade universitaria,
encarando as dificuldades ¢ problemas, como um desafio para ser enfrentado e superado,
com a colaboracfo e envolvimento de todos.

Uma disposi¢o, mais que iS50, uma decisfo politica, poderia sinalizar uma guinada,
aa cultura da Academia: romper com a atual particdo da Ciéneia, em estruturas
organizacionais (Departamentos, Centros etc) e modalidades de abordagens (bacharelado
e/ou Licenciatura) e concebé-la de forma integral. Parece que cabe, a uma determinada
estrutura, uma correspondente concepgéo Hloséfica. Sendo verdade: gue idéias tém nossas
Universidades acerca da Ciéncia? Uma primeira resposta, pensamos, poderia ser
encontrada, visualizando a forma como se organizam para produzi-la. Mister recordar: 0s
dados que colhemos denunciam uma fragmentacio estrutural, proporcionada, pela estrutura
departamentai. Isso Heou muito claro, na fala de dois, dos trés Chefes de Departamentos
entrevistados.

Pensamos que, a todo diagnostico empreendido em torno de problemas, advindos da

realidade e praticas delimitadas, subjazem possibilidades - por isso nos ¢ dado ntervirmos,
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alterando seu curso. Assim, nfo nos parece um despropdsito buscarmos conceber estruturas
universitarias que superem a departamentarizacio do conbecimento, intercdmbiando seu
aparato burocrético atual por campos de intersec8o, vencendo a dispersdo curricular'’®, com
a qual nos deparamos. Propomes conceber ¢ conhecimento, em sua dindmica e totalidade,
viabilizando as interfaces que lhe s8o inerentes. Nio representa, a propostz, velada
pretensfo de romperos com a burocracia acad@mica. A experiénciz que temos, no
{rabalho aduministrativoe universitario, deixa-nos entrever a viasbilidade de iniciativas
organizacionais, nesse ambito especifico.

Defensores que somos do principio da indissociabilidade das dimensdes de
ensino/pesquisa/extensfo, no trabalho da wrbe universitdria, equacionamos, a este, igual
unidade entre o labor académico e administrative. Entre ambos, deve haver uma ordem tal
de sincronia que seus atores possam trabalhar ¢ produzir, sem estagnarem ou retardarem a
fluidez do material que lhes € proprio: o conhecimento - sua produgso e seus derivados, sua
socializacio, sua materializacfio nos servigos. Dessarte, concebermos células integrativas
que circulem, em Orbitas, € fagam dialogar conhecimentos, seria mais adequado, para uma
formago integral dos estudantes.

Sintetizando: imaginamos que poderiamos instituir estruturas integradoras em que
os elementos curriculares, acionados, interagissem numa perspectiva de totalidade,
organicamente articulados, de forma a encontrarem a superagio no curso dialético do seu
mesmo ser. leriamos, assim, um movimento de sinieses provisbrias e contipuas
problematizacBes. Isto €, se nos ¢ dado nomearmos este clemento de Teoria do
Conhecimento e aquele outro de Légica ou Etica, ou Metafisica, seja-nos proporcionado
apreendermos seus liames, no processo unificado de sua construgfic. Tal propésito
pressupbe a definicio de questes que nos parecem fundamentais, como por exemplo: ¢
que ¢, propriamente, essa drea do conhecimento, chamada Filosofia e como ela produz

conhecimentos proprios? Quais sfc as conexdes, semelhancas e dessemelhancas desses

10 Considerando essa tematica trazemos 2 baila as reflexSes de SILVA (1993: 804), dado que orientamo-nos
em direcio semethante: “o importarte € notar que a dispers@o curricular reflete a separagdo das instdncias
situacionais, ¢ o Filosofia pode, a partir dal, guestionar o separagc imterrogando as causas,
desenvolvimento e consegiiéncias do processo histérico, e refletindo acerca da maneira como a fragmentagdo
reperciule na consciéncia historica do homem comtempordneo. E pode fazé-lo precisamente porgue nela a
ideologia cientificista da objetividade do conhecimento ndo aiua como interesse. isio ndo significa dizer que
a Filosofia seja um saber desinteressado, porgue o seu interesse estd voltado para as questdes de fumdamenio
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conhecimentos? Que possibilidades de dislogos estabelecem entre si? Como podem
interagir com a realidade dada ¢ suas mais diversas leituras? Qutro requisito, a0 DOSSO Ver,
seria buscar meios de superar a excessiva disciplinarizagfio'' ¢ seu engessamento.

Mo interior dos Cursos de Graduagfio, darfamos preferéncia a processos coletivos e
integralizadores da produgio de conbecimentos. Nem teoria, antes, e, pratica, depois, nem
vice-versa. A Vida conversando com a Ciéncia ¢ a Cifncla dislogando com esta. 4 a
proposta dos especialistas do MEC, para as Diretrizes Curriculares aos Cursos de
Graduagio em Filosofia, defende, consoante nformamos alhures , uma formagfio basica
paritaria, para bacharelandos e licenciandos. “O licenciado nfio deve ser simplesmente wm
bacharel que adicionou disciplinas pedagégicas ao seu curriculo”, diz o documento.
Pensamos necessério oferecermos a todos, uma sélida formagho tedrica que articule 0s
contenidos proprios do seu processo formativo.

Os atuais convénios, amplamente celebrados em nossas Universidades,
indubitavelmente, constituem, hoje, grandes redes gue aproximam congéneres ¢ rompem
fronteiras, dantes, somente, imaginaveis. Tais redes de instituigbes seréo modelos para as
redes de intercomexdes de conhecimentos, em nossos Cursos, quando este viaja numa
estupenda velocidade, mundo afora, pela vias da "internet”, entre outras. Deveremos, assim,
cuidar de estabelecermos vias institucionais.

A proposta do estudo dos diferentes componentes curriculares que, pretensamente,
formam o corpo de um conhecimento, especificadamente, filoséfico, organizaria esses
elementos, como rotas que navegam mapeando - verticalmente - a totalidade deste,
identificando suas fronteiras e estabelecendo interfaces gue apontem para o estabelecimento
de dialogos com Ciéncias de naturezas distintas.

Entendemos que o trabalho, desenvolvido pela Universidade, se define pela
responsabilidade social que Ihe ¢ inerente, distanciado-se de uma perspectiva

especificadamente conteudista. Dessa forma, nio podera ela operar, dissociada de alguns

¢ do valor do comhecimenio, tanto no nivel dos processos epistemoibgicos como na esfera do ethos da
atividade de conhecer. (grifos do autor)

1 pyen BIZERRA ¢ CARVALHO (1996: 43) essa diluicio do saber em um grande léque de disciphnas
isoladas & expressfo da fragmentagio que fornece, ao graduando, umsa visdo parcial da realidade. Ainda,
segundo as autoras “¢ necessdrio compreender ainda que a fragmentagdo do saber alija as dimensdes politica
¢ social do processo educativo, dicotomizando teoria e pratica. Reconhecemos também gque, nesse coriexio, a
ciéneia reveste-se de seu cardter cientificista, predominando a razo instrumentad, caracteristica do modp de
prochugdo capitalisia’.
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relacionamentos indispensdveis, como: com a sociedade, como um todo, em atencio aos
movimentos sociais; com o trabalho produtivo e com a propria comunidade universitaria,
definindo formas de promover sua participacdo auto-organizada.

Precisariamos, possivelmente, superar a atual configuragfio de nossos Cursos,
oferecendo uma formacgfo integral semelhante para os alunos que se destinam aos
mestrados e doutorados e para aqueles que optam, claramente, pela docéncia, respeitando
as devidas necessidades de uns € outros e seus interesses imediatos. Dessa maneira, no
interior dos Cuwsos de Oraduaclo, poderiamos gerar espagos de interlocucdo,
institucionalizando efetivos gparethos de didlogos interdisciplinares, entre seus
especialistas, pedagogos ¢ metoddlogos. Objetivariamos trabalhar, por exemplo, a Histéria
da Filosofia, nfo como informes acantonados, mas como um todo que se articula e, no
mecanismo do processamento ¢ reprocessamento a ele inerentes, guarda afinidades para
com os interesses de todos. Pensamos - outra ilustragio - que um estudante podera cursar
Teoria do Conhecimento e Logica, estabelecendo pontes com z Teoria Pedagdgica, a
Psicologia da Aprendizagem'” e - por que nfo? - com o Estigio Supervisionado.
Necessariamente, nfo haveria por que rotularmos uma pratica de Licenciatura ¢ outra, de
Bacharelado. Talvez, houvesse como trabalharmos os contefidos de forma a levarem o
proéprio estudante, no decorrer do Curso, ndo antes do seu inicio, a definir sua opefo.

N#o desconsideramos as peculiaridades inerentes as diferentes formas de
exteriorizacdio do ser. Porém, se nos for possivel, através da abstragio, concebermos a
ciéncia COmMo UM Ser, €§se, certamente, trara a marca da mutabilidade e inconclusfio. Nessa
perspectiva, perguntamo-nos, com FREITAS (1992), pelas possibilidades do
estabelecimento de parcerias entre a formacio especifica, num determinado campo de
conhecimento, ¢ a formagfo de professores, para lidarem com esse conhecimento — ao
nosso ver produzindo-o, ainda que operando em outra ¢sfera - no trabalho pedagogico.
Entretanto, queremos enfatizar a docéncia, como base da identidade profissional de todo
licenciando (ANFOPE, 1998: 13).

112 pizemos absoluta guestio de incluir Teoria Pedagdgica e Psicologia da Aprendizagem num mesmo

exemplo para marcar nossa posicdo quanto a ambas, no sentido gue nfio sdo elementos curriculares
semethantes. Falamos em Teoria Pedagégica consoantes a FREITAS (19935: 92) pensando encontrar am sus
formulacio uma teoria que trate do trabatho pedagégico “formulando principics norteadores”. hmportante
esclarecer, para efeito do nosso exemplo, que com esse autor, acatamos a inclusio da Diddtica, enquanto
organizagdo do trabalho pedagdgico, como elemento integrador da referida Teoria.

201



A acentuagfio na docéncia, que tHo, enfaticamente, temos defendido, nfio indica
descuido ou mesmo desvalorizacio da formagso especifica. Ela esta posta, nfio como sinal
de privilégio dos contelidos pedagogicos, em detrimento dos especificos — isto seria fazer,
as avessas, o que hoje se pratica e nbs criticamos — ou esforgo corporativista que intenta, a
todo custo, cavar espagos — sempre mais restritos — para manter, no emprego, Oy, a0 menos,
justificd-lo, professores que trabatham com esse tipo de contetido. Em nossa vis#o, a
docéneia é o ugar efetivo da parceria entre contetidos, teoria/pratica, professor/aluno etc.
Alegévamos, nas justificativas de nossa problemética, que nfio existe professor de nada.
Quem ¢ professor, o é de alguma coisa. Se valido, no ha como concebermos uma
formacdo imicial que nfo vise a formar bem o estudante, tanto do ponto de vista dos
contetidos de sua area de conhecimento, quanto para seu desenvolvimento profissional, no
trabalho pedagdgico. Nessa otice, reclamamos a parceria, indicando que, ao NOSSO Ver,
ambito proprio em que ela pode se efetivar € na forma como concebemos € organizamos o
trabalho pedagdgico, na Universidade e em seus Cursos, tendo, em vista, a formaco dos

profissionais da Educag8o.

Justificando ser recorrente as falas de depoentes que enfatizavam a fragmentacio
entre teoria e pratica, julgamos oportuno elegermos esse par de categorias para nos auxiliar
na organizaclo e analise dos dados. Mas, o material colhido vais mais além, denota que a
dicotomia est4 internalizada no préprio discurso do estudante. Esses, por exemplo, mesmo
quando sfio criticos, distinguem "Licenciatura" da "Graduacio”, e, enfatizam, © carater
"edrico” da Filosofia para justificar as dificuldades encontradas com a "pratica’.

A pretensa unidade teoria/pratica que pudemos aferir, como aspiracdo comum 2
estudantes e professores, vez que todos denunciam a fragmentagdo, nos impele, ac nosso

ver, para novas formas de organizag8o curricular. No caso das Licenciaturas, pressupde

A énfase no trabalho docente como base da formagdo e fonte dessa forma
nova de articulaco teoria/pritica; énfase no desemvolvimenio de
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metodologias para o ensino dos contendos das dreas especificas; tomar ©
trabalho como principio educativo na formacdo profissional, revendo-se os
estdgios e sua relagdo com a rede publica e a forma de organizacdo do
trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa como meio de producdo
de conhecimento e intervengdo na prdtica social (ANFOPE, 1998 14)

Nosso foco dirige-se, mais precisamente, ao curriculo, articulado nas vérias préticas,
relagBes e atividades, que se dfo, no interior da Instituicio escolar, ¢ que, em alguma
medida, guardando as especificidades formais, sfio expressfio da prépriz forma de
organizacio social.

Concebemos ¢ cwrriculo enquante um instrumentic de organizaclio do frabalho
pedagdgico gue forma os discentes. N#o obstanie vejamos necessiric pemsarmos sua
ressignificagfio € estejamos indicandos a prépria concepedc do trabalho pedagdgice como
mais ampla. Quanto ao problema do repensamento do curriculo, D’AMBROSIO ( 1996
42) entende que

O ponto critico é a passagem de um curriculo cartesiono, estruturado
previamente & prdtica educativa, a um curriculo dindmico, que reflete o
momento sécio-cultural ¢ a prdtica educativa nele inserido. O curriculo
dindmico é contextualizado no sentido amplo. Mas o curriculo cartesiano,
tradicional, baseado nos componentes objetivos, conteudos e métodos,
obedece a definigdes obsoletas de objetivos de wuma sociedade
conservadora.

Uma breve digressfio acerca da categoria "trabaltho" pareceu-nos necesséria para
reforcar a compreensfio da Escola como local de trabalho pedagégico ¢ a defesa de sua
necessaria organizagfo desde a perspectiva da formacfio dos profissionais da educacgfio. O
trabalho, para nés, é inerente & propria natureza do ser humano. FREITAS (1991:10) o
explica como “a maneira como ¢ homem se relaciona com a natureza que ¢ cerca com o
intento de transformé-la e adequa-la as suas necessidades de sobrevivéncia”. Essa atitude
pratica de interagiio e transformagfio da natureza €, propriamente, o fundamento do
processo de elaboragfio do conhecimento { MARX & ENGELS, 1978: 24/27). Assim,
conforme escreve KUENZER (1997: 27), “O processo de produgfio do saber, portanto, ¢
social e historicamente determinado, resultando das multiplas relacGes sociais que os

homens estabelecem na sua pratica produtiva”. Entretanto, o trabatho ganha caracteristicas



particulares, ao longo da historia, pois se relaciona 3 forma como os homens se organizaim,

na estrutura da sociedade, de acordo com os interesses de suas classes. Essa autora assevera

Se o saber é produzido socialmente, pelo conjunios dos homens nas
relagbes que estabelecem no trabalho para garantir sua sobrevivéncia, ele
¢ elaborado, sistematizado, privadamente. Historicamente, a classe sociai
gue detém a posse dos instrumentos maierigis, e ndo por coincidéncia,
detém a posse dos instrumentos intelectuais que lhe permitem sistematizar
o saber socialmente produzido, wransformando-o em “feoria”.

Concluindo: o saber, socialmente produzido, transformado em teoria, tem, na Escola, ©
nicho de sua distribuicio. Para FREITAS {idem), a Escola “incorporou a divisdo enire
teoria e pratica de forma bastante marcante em sua organizaglo curricular”. Ela mesma
crescen, separada do mundo do trabalho '’

Dessarte, toda modificagiio, processada pa organizagho social, repercute na
organizacdo do trabalbo pedagbgico. Analisando as atuais condigdes de funcionamentc do
Capitalismo internacional e suas repercussoes no Brasil, FREITAS (1995: 94) alerta que ¢
capital visa a wm maior controle da escola para garantir a veiculagio do seu projeto politico.
Declara observar, no ambito de sua analise, uma retomada, no tratoc com o frabatho escolar,
a retomada do tecnicismo dos amos 70", que ele denomina neotecnicismo’”, cuja
caracteristica fundante ¢ “uma analise da educaglio desgarrada de seus determinantes
histéricos e sociais” (idem: 98)"°.

Nossa pesquisa detectou a condiciio de trabaihador de maioria dos nossos
depoentes. Relatamos os depoimentos fazemos mengao 0 quanto 05 estudantes, que cursam

a pratica de ensino, terminam penalizados, dada a sua condicio de trabalhador. Causava-

113 FREITAS (1991b) argumenta que se a escola nfio estd totalmente determinada pela sociedade, também
nfio estd totalmente livre. Dessarte, para pEnsarmos a Organizacio do trabalho pedagégico serd, ento,
necessério compreender seus limites.

114 Nos anos 70 o faz de conta da profissionalizacfio retirou dos curriculos as disciplinas de cunho humanistico
sintonizando o ensino para com a necessidade de, rapidamente, preparar técnicos que atendessem 208
interesses de expansio do mercado desencadeada pela redefinicio do “modelo econdmico”.

115 gxq sinais desse neotecnicismo: avaliagdo da escolas, avaliagho dos professores, distribuigiio de verbas €
saldrios de acordo com estas avaliagdes, revisfio curicular, énfase em uma metodologia pragmdtica e
despolitizada para obter resuitados em sala de aula. (FREITAS, 1991: 12)

16 parece importante considerar que o pico da crise do ensino de Filosofia nos anos 70 deu-se quando os
teenocratas da educagho, de entdo, cosideraram-na um conhecimento inatil, desligado da realidade e
improdutive. Segundo SANTOS ¢ OLIVEIRA (1996:75) chegou-se mesmo a cogitar sua suspens@o do
clenco de cursos universitdrios, para ser ministrada, unicamente, em Cursos de mesirado e doutorado, caminho
seguido por algumas Institigdes de Ensino Superior.
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nos espanto que o trabalho, profissionalmente, desenvolvido pelos discentes, representasse
problemas, para a dinfmica upiversitaria. Pois bem, o enfrentamento de tal situacio
obietiva, faz-nos trithar alternativas que indiguem caminhos de superacfo das dicotomias
presentes.

A proposigBo de que deveremos superar uma visfo restrita e inadequada da
dingmica curricular e do curriculo, construinde outra mais globalizante, toma o trabalbo,

como principio, € assume o professor, como trabathador. Nesse 4mbito

A tarefa essencial € restituir ao trabalhador a possibilidade de realizar
suas capacidades e desenvolver-se através do trabalho: isto é,
possibilidade de conhecer, de apropriar-se, de transformar o processo de
producdo, aproveitando as potencialidades do desenvolvimento cientifico e
téenico. (LETTIERE Apud GORZ,19%6: 199)

Nzo obijetivamos empreender buscas de npovas téenicas — ¢ incorrermos, no
neotecnicismo — nem de propor adietivactes gue podem nfo dizer muita coisa. Trata-se de
interferirmos, com agles concreias, na dindmica do trabalho académico. Para FREITAS
{1991b:13), pelc menos quatro elementos podem ser apontados nessa direcZo: “a
necessidade do trabalho como organizador curricular, a guestic da unidade metodolégica'”’,
o problema da auto-organizacfo dos alunos e o trabalho coletivo™

Logicamente que os postulados articulados pressupbem, nfo somente uma cultura
nova, da parte dos que compdem a comunidade universitaria; mas, sugerem a instalagfio de
praticas alternativas, buscadas, no interior mesmo da pratica pedagégica.

A procura de praticas altemativas inclui, além de novos contetdos e métodos de
ensino, o estabelecimento de novas relacBes de poder, no interior dos Cursos. Analisando
os dados, desde as categorias eleitas, verificamos, nfo somente, a fragmentacfio, mas,
sobretudo, no que tange & relagfio professor/aluno, as marcas de uma postura centralizadora
e autoritaria que fazr emanar, o conhecimento, do inquestiondvel saber docente.
Observamos, ainda, na fala de alguns dos nossos depoentes, que esse relacionamento tem,
como pressupostos, dimensbes da vida do docente, tais como: ético-politica e emocional
afetiva; que afloram, em expressdes, como: “ser boa pessoa”, “ter cardter”, “ter boa

conduta” etc, além de uma expressiva preocupacio com a Etica, sinalizada, por exemplo,



na indicacio fragorosa, oferecida a essa Disciplina, dada a importéncia atribuida para 2
formacio docente.

Intentando pensarmos uma organizacio do trabatho pedagdgico consoante & uma
nova cultura universitéria gostarfamos de salientar que algumas praticas, pequenas, porem,
possiveis, deveriam ser analisadas do ponto de vista de sua viabilidade, para os cursos de
Licenciatura em Filosofia. Por exemplo, encaminhar estudos que superem uma Visdo
“aulista”, buscando instituirmos oulras estratégias para o ensino de Filosofia. Uma medida
viavel seria preservarmos COmo “disciplinas”, somente, aquelas, propostas, como do
“antigo curriculo minimo™ e oferecé-las, sem pré ou co-requesitos. '

Para irmos além: como lidamos com o caréter diversificado em gque se deu &
construcio do pensamento filoséfico ao longo da histéria? Lembramos que, no capitulo I1,
colocamos o entendimento da impossibilidade de falarmos em Filosofia, mas em Filosofas,
e, concomitantemente, da necessidade de firmarmos o lugar a partir do qual estamos
refletindo. Outra questfo: precisamos, mMESMO, de urna Historia da Filosofia L IL L IV, V
ete.? Nio teriamos como estabelecermos uma linha do tempo, propedéutica, ¢ construirmos
com o estudante, um panorama da Histéria, no qual assentarfamos elementos trabalhados,
em pequenos grupos de estudos ¢ seminérios, por exemplo? A mesma coisa se diga para as
diversas Logicas, Antropologias, Metafisicas, etc.

SEo questdes importantes, porém, Tem SSMpre percebidas. A esse proposito, SILVA
(1993: 802) reflete

Diante da filosofia, a primeira pergunid que o professor naturalmente se
faz é: qual filosofia? Se temos de conmvir com Schopenhauer que ¢
desonesto ensinar uma filosofia como sendo a Filosofia, por outro iado o
recorte gue obrigatoriamente se opera na histéria e nas dreas temdticas
néo pode propiciar a perda do vigor da Filosofia como forga interroganie,
pois ¢ isto que se trata principalmente de transmitir. Se ndo se pode deixar
de assumir o lugar e onde se pensa e de onde se fala, é precisc também
mostrar a inscrigd@o deste lugar na pluralidade histérica, que afinal é o que
lhe confere sentido. A dificuldade aumenta guando consideramos que a
inserciic ndo é apenas na historia da filosofia mas na experiéncia
individual, social e histérica do professor e dos alunos.

147 Teata-se da construgo interdisciplinar de uma metodologia que possa operar integradamente na escola. Tal
ndio representa a negagio da possibilidade de metodologias especificas para especificos contendos.



Consideramos essencial percorrermos, com o estudante, a Histéria da construgdo do
pensamento filosdfico - como, alids, também, os depoentes o disseram — enfatizando seus
méiodos, processos de reflexfio ¢ interfaces. Porém, dado que contemplamos uma Historia
da Filosofia, lecionada, visando 2 formac8io do professor de Filosofia, cremos necesséria a
sua confrontacdo, com as mais diversas teorias, oferecidas pelo conjunio dos componentes
curriculares e as provocacgles, advindas da realidade, incluindo, nessa, o cotidiano do
discente. Infelizmente, ocorre, conforme atesta nossa investigacfo, que, ordinariamente, os
professores de Disciplinas especificas desconsideram a natureza diferenciada dos
licenciandos e, provavelmente, por comta disso, nfio trazem, para a realidade educacional,
os contetidos ministrados.

Se Ldamos com estudantes que ou s80 docentes ou se destinam 3 docéneia, mesmo
trabalbando conteudos especificos, nfc poderiamos promover atividades integradas?
Cremos que painéis, grupos de estudos, jornadas, entre outras, acBes previstas no
planejamentc global e incorporadas aoc histérico do estudante, conferindo-lhes os
respectivos créditos académicos, assumiriam um papel de alta relevincia, na persecugio
dos objetivos convergentes, embora diferenciados. Ideal seria a superagfio da estrutura
cartorialista dos nossos cursos. N3o sendo possivel, deverfamos encontrar outras
mediacdes, que ndo exclusivamente o cumprimento de créditos tomados em Cursos, para a
concessio dos titulos académicos.

Os Cursos de Filosofia, pensamos, poderiam manter laboratdrios de ensino, com
uma vinculac8o estreita & escola de ensino fundamental € médic ¢ aos egressos de sua
Licenciatura. Assim, a formacHo seria uma via de mfo dupla: articulando seu cardter inicial
e continuado, teoria e prética, terceiro grau com os demais niveis e redes de ensino. Além
do que, essa € wma alternativa para o estagio curricular, desenvolvido ao longo do Curso, €
para a interacfio, entre alunos docentes e nfo-docentes, em que um seria, potencialmente,
formador do outro.

Asseveramos encontrar intima relacfic entre Filosofia e Pedagogia, concebendo
haver, nesta, uma dimensfio que respeita aquela e vice-versa. Sendo assim, recolocamos a
questic da excessiva disciplinarizacfio da Filosofia, ou de sua disciplinarizacfio mesma, ¢
da constituicio, em separado de Licenciatura ¢ Bacharelado. Ganhariam, dindmica nova, os

Cursos, fossem eles organizados em via de mfo dupla. Estudante de ambas habilitacdes
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realizando, ao longo de todo o percurso, estudos e pesquisas, em metodologia unitaria que
respeite as especificidades. Por exemplo: a pesquisa entrard, como principio formativo em
arbos 05 cursos e recorrera a estratégias integradoras. Poderia ocorrer que os estudantes da
Licenciatura, pesquisando um determinado aspecto da organizagio do trabalho pedagoégico,
na escola “X” ou “y” e os do bacharelado, na mesma unidade de ensino e ac mesmo tempo,
como determinados conhecimentos sfic tratados em sala de aula. Ademais, na prépria
organizacio dos Cursos, haveria a previsio de momentos conjuntos para a socializaclo ¢
discussdo dos dados e a construcio dos relatdrios de pesquisa, como corolario, ac nosso
ver, a propria concepgdio do projeto pesquisa deveria ser realizada, conjuntamente. Nao
desejamos descurar da pesquisa, na chamada “Filosofia pura”; mas prefereriamos vé-la,
relacionada 3 pratica social

Outro aspecto da organizagio do trabalho que queremos ressaltar, pela importancia
que atribuimos a ele, € o da avaliagfo. FREITAS (Idem: 15) entende que “a avaliagdo
expressa relagSes de poder patentes no seio da sala de aunla”, indicando que ela *“termina
sendo uma categoria que modula o prdprio acesso ao conteido e interfere, mais que se
possa pensar, com ¢ método de ensino escolhido™

Nosso processo investigativo nfio incorporou, propriamente, questdes formais sobre
o assunto. Contudo, depoimentos, esponténeos oferecidos, denotam quio presente ele
esteve a cada par de categorias eleitas na organizagfio dos dados. Decorreu, de nossos
dados, a compreensfio de uma pratica cujo trabatho avaliativo centra-se, na pessoa do
professor e pa aten¢do & burocracia académica. Fizemos uma breve discusséo sobre ©
assunto, em capitulo anterior. Porém. nfo teriamos como tratarmos da organizagdo do
trabalho pedagdgico, sem tecermos considerages, em torno da questfo da avaliagdo.

A pratica que inspirou nossa pesquisa — ¢ ela propria — leva-nos a sugerir que um
trabalho integrado reclama uma articulacBio de tal ordem que se faz presente, desde sua
concepgio & avaliagiio. Sendo verdade: se reconfigurarmos os Cursos de Licenciatura em
Filosofia, visando a uma sélida formagfio tedrica que priorize processos coletivos e ressalte
a primazia da docéncia, como base da formacéo pedagogica, teremos, necessariamente, que
permutarmos as praticas avaliativas dos mesmos.

Dessarte, perguntamo-nos: ¢ que € comum, no modo de ensinarmos € concebermos

as diferentes Disciplinas do Curso, sejam elas de cargter especifico ou pedagégico? Com tal
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indagag8io, indicamos um importante principio da organizacSic do trabalho pedagbgico: 2
interdisciplinaridade’™®. Essa, como wm horizonte proprio, para 2 superacio da dicotomia,
operada no trabalho com a formac8o pedagdgica de professores de Filosofia.

Refletindo sobre a formaclio de professores de Fisica, TRICARIO {1989:146)
observa

..enfendemos que a organizagdo institucional deve permitir nos planos
curriculares a geracdo de momentos de reflexdo para gue os futuros
docentes déem vazdo as suas iniciafivas, interesses, inguieiudes e
expectativas [...] Desse modo, estes conhecimentos, que sem divida terdo
caracteristicas interdisciplinares em muitos casos, passarfo a ser
instrumentos necessarios e uteis,

MNessa perspectiva, apontamos a interdisciplinaridade, como elemento capaz de
garantir 2 unidade na Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (BIZERRA e CARVALHO,
1996: 43), pois entendemos que ela nfo se limifa a um ensaio de trabatho comum, entre a
Antropologia Filos6fica e a Filosofia da Educag8o, por exemplo, ainda que meritdrio e, até,
necessario. Ela € anterior ¢ posterior a esse &mbito da acfio educacional e seu raio de
atuacgfo extrapola o espacgo circunscrito da sala de aula.

De sorte que, ac falarmos em interdisciplinaridade, como principio do trabalho
pedagogico, na prética, estamos apontando para a necesséria elaboragfo de metodologias,
integradas gue visem a superar a fragmentacio aludida (SEVERINO: 1991). Consideramos
que a reinvenc@o da dindmica curricular dos Cursos de Licenciatura, em particular o de
Filosofia, passa por uma integrac8o cuja incora serd ela — a Filosofia. Certamente,
haveremos de concordar em que tal projeto representa, para o Curso de Filosofia, um
grande desafio que requer, como condig8o preliminar, a definicdo de sua natureza e perfil,
conforme o entendimento de sua cornunidade universitaria.

Defendemos, como necessario, ao licenciando, © dominio dos contetidos
pedagdgicos € especificos — sozinhos nfo sic condiglo suficiente e necessaria de sua
formagio — embora tenhamos focado nossa atengBo a docéncia, enquanto prética social que

a articula. Finalmente, ressaitamos que o caréter do trabalho interdisciplinar deve superar a

1% Oueremos estabelecer nossa compreensfo consoante a FREITAS (1991) que a entende como
“interpenetracdo de méiodo e comtedds enire disciplinas gue se dispdem o trobalhar conjuniamernte wm
determinado objeto de estudp”,
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mera — ainda que urgente & necesséria — integragio de comtelidos. Ele deve sinalizar a
decisfio politica da Imstituicdo por empreender uma reconfiguragio de suas estruturas,

praticas e rotinas.

2.3. D0 CULTIVODE U FUDE FILOSOFICA”

Discorremos sobre a formacio pedagégica do professor de Filosofia, esforcando-
nos por equacionarmos & sistematizaciio dos dados adquiridos, no processo de
investigacio, proposicBes indicativas das vérias possibilidades emergentes, no mesmo.
Professamos que a énfase no trabalho de formacfo de professores, deve recair sobre a
docéncia, buscando explicitar que, para nds, docéncia € mais que “dar aulas”, uma vez que
se refere & organizac#o do trabalho pedagdgico, em sua totalidade.

A Organizagio do Trabalho Pedagégico implica em efetiva participagdo, no
processo educacional, desde a articulagiio coletiva de Projetos Pedagdgicos ac
planejamento de eventos e atividades pontuais e ao trabalho desenvolvido em sala de aula.
Esse posicionamento nos faz perceber algumas limitagSes, na atual configuracdo dos
Cursos de Licenciatura em Filosofia.

Preliminarmente, recolocamos a convicgiio de que a dissociagiio Bacharelado e
Y jcenciatura significa, por si s6, uma categorizagio equivocada da Ciéncia e da propria
Formagio profissional. Compreendemos a necessidade de articularmos uma discuss@o mais
ampla, com os parceiros de outras Faculdades e Institutos para que possamos tratar dos
programas de formagdio docente, como um todo, sem evidenciarmos este ou aguele, como
se estivéssemos realizando uma tarefa isolada, portanto inGcua. Entretanto, devido &
prépria natureza do presente irabalho, fizemos um corte intencional, este imediatamente
relacionado 2 nossa histéria de vida, particularmente, de desenvolvimento profissional:
optamos trazer, para o solo complexo e fértil da Filosofia, a questfio da formagdo de seus
professores.

Ums inquietagic ndo se afastou de nés, durante todo esse percurso - ainda gue

tenhamos definido, claramente, nosso objeto de estudo - : discutirmos a natureza do Curso
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de Filosofia, ensejando, dessa forma, determinar ¢ parimetro, desde o qual, concebemos
formar docentes, para essa drea do conhecimento. Esse intento exteriorizou-se, no segundo
capftulo, guando tratamos da relacfo entre a Filosofia e a Educagfio. AH, buscamos
estabelecer nosso  entendimento, acerca da FEducacfio, enquanto prética social,
materializada num tempo € espaco limitados com e para pessoas concretas. Expressamos
nossa compreensio de gue a Filosofia € wm conhecimento de natureza distinta dos demais
¢ a dificuldade de a conceber, univocamente, demonstrando que ¢ trabalho em defini-la, 2
significa o trabalho de fazé-la. Entretanto, concluimos gue a Filosofia tem um caréter,
essencialmente, critico e libertador e guarda proximidades, com a agio educativa,

Imaginamos um rio cujas margens sdo distintas, porém inseparaveis. Estio ligadas
a uma mesma direcfo sem, entretanto, perderem as peculiaridades gue thes marcam o ser ¢
— embora nHc sgjam menos importantes — sem tomarem do rio, © seu curso ou © seu
destino. Aqui, pensamos Filosofia ¢ Educagfio, entreothando-se, no humano navegével da
vida. lrremediavelmente, juntas a um todo articulado cujo heorizonte maior faz despontar,
nfo a sua plenitude, mas o fazer-se dagueles que, por ali, navegam. Desaguam no mar?
Que mar haveré para aquietar t8o caudaloso rio? Se, a toda prética educacional subjaz uma
concepcio filoséfica, todo movimento de construcfio de concepgdes filosdficas sfio
processos pedagdgicos.

A questfo é: aonde desembocara esse rio e qual o lugar de seu repouso? Afinal
para que essa andanga cotidiana e incansével, se, ac final, o mar haverd de abarcéd-lo
fazendo dele sabemos 13, o qud? Nio Jhe concebemos um repouso final nem uma
derradeira definicdo. Permitimo-nos o beneficio da divida. Nossos bindculos curiosos
firmam ¢ movimentc € o processo, vendo fluir um horizonte gracioso e diverso, a cada
instante. Eles se constroem no movimento das dguas, nas batidas dos solitdrios viajantes,
na irrecusavel orgia da natureza. Enquanto nds haveremos de construir pontes e controlar
sua ra € apequenar-nos, ante sua elogiiéncia. Mas, como separarmos coisas que a natureza
ndo dilui? Nem sempre a teoria na prética € outra, ainda que jamais sejam a mesma coisa,
pois guardam semelhancas e dessemelthangas.

Pensarmos a natureza do Curso de Filosofia implicou em uma empresa, ainda, mais
exigente, pois formulamos que nAo seria fecunda essa tarefa, sem que antes definissemos

que tipo de profissional, uma area de conhecimento com essa, deveria ajudar a formar.



Para tanto, recorremos, mais uma vez, ao trabalho da Comissdo de Especialistas da
SESU/MEC" para o Curso de Filosofia que indica algumas habilidades especificas que
devem ser desenvolvidas, na graduacio de Filosofia.

Delimitado um perfil para o profissional de Filosofia, direcionamos nossa atencéo,
para a busca de outra definigdo, desta feita, a do profissional da Educacio apto para lidar
com o ensino de Filosofia.

A ANFOPE tem defendido a necessidade de uma politica nacional, para a formagio
dos profissionais da educagfo, que contemple “formagdo inicial, condicBes de trabalho,
salério e carreira e a formagio continuada™(1998: 25), tratadas, simultaneamente, ¢ com 2

mesma seriedade. No gue toca, em particular, 4 formagdo ela informa:

O movimento mundial caminha na diregdo de profissionalizar o
magistério, formando profissionais cada vez mais preparados tedrica €
praticamente para lidar com os desafios do trabalho pedagdgico na
educacdo bdsica — infantil, fundamental, média — e no ensino superior.
Este movimento evidencia a tendéncia de colocar a niveis cada vez mais
elevados, a formacdo inicial dos quadros do magistério, definindo as
Universidades e Faculdades / Ceniros de Educacdo, como locus
privilegiado na formagdo dos profissionais da educagdo. ( 1998: 26)

Antes de abordarmos, diretamente, a questSio do Professor de Filosofia, permitimo-
nos, assim como j& o fizemos, no tocante ao filosdfico, desenvolvermos idéias, em torno da
natureza docente.

A Literatura e a Histéria registraram para nossa jubilosa memoria, a presenca de
uma figura fundamental, para a sociedade: o professor! Saudado como grande autoridade,
respeitado pelo notério saber, venerado como grande escudelro... quase um heréi! um

tempo de gléria, contraditado pela falta de walorizagdo, escassa formagdo, pouca

119 j4 fizemos alusdo explicita a esse texto, inclusive transcrevendo no corpo do Capitulo IiL Contudo,
devido a importincia que atribuimos ao t¥ma € COmo forma de fimdamentar melhor nosso pensamento,
julgamos necessario retomé-lo aqui: ¢ Capacitagéo para um modo especificamente floséfice de formular e
propor solugBes e problemas, nos diversos campos do conhecimento; ¢ Capacidade de desenvolver uma
consciéncia critica sobre conhecimento, razdo e realidade sécio-histérico-politica; ¢ Capacidode para
andlise, interpretacfio e comentdrio de textos teoricos, segundo os mais rigorosos procedimentos de técnica
hermendutica; ¢ Compreensdo da importdncia das questdes acerca do sentido e da significagdio da propria
existéncia e das producbes culturais; ¢ Percepgdo da integracdo necessdria evire a filosofia e a produgdo
cientifica, artistica, bem como o agir pessoal e politico; ¢ Capacidade de relacionar o exercicio da critica
filoséfica com a promogdo integral da cidadania e com o respeito & pessoa, dentro da tradicdo de defesa dos
direitos umanos.



perspectiva... quase um vildo! quem € o professor? Alhures indicamos tratar-se de pessoa
concreta € em movimento. Expressamos a convicgio de que ser professor € uma tarefa de
cotidiana construcio.

Assinalamos a consciéncia de que um quadro desfavordvel se armou, nos ultimos
anos, implementandc polfticas que desvalorizam, mais ¢ mais, o professor. Porém,
insistimos na convicgdio da crescente conscifneia politica de seu lugar e papel, na
sociedade, de sua capacidade de organizagio e mobilizacio, a busca de sua
profissionalizagfo, de sua luta incessante para fazer ver e valer sua fundamental
importincia, para o presente ¢ o futuro da sociedade.

A tentativa de perscrutarmos a graduacgfo, na nominada Licenciatura, o tipo de
profissional que ela deseja formar, defrontamo-nos com ouiras indagagfes, como: Qual € o
projeto histérico que alimenta nossas agbes? Que valores? Que idéias e ideais? Falamos em
professor desejado nfio como mera fantasia que desconsidera a realidade, mas como utopia
gue dela emana. E a dimensfio do possivel que brota do existente. Neste sentido, pensamos
em Cursos que valorizam e promovem a formac8o integral de seus estudantes,

Nizo falamos de uma categoria estanqgue. Professor ¢ gente em movimento.

Pensamos o professor

Buscando tornar-se pessoa, interagindo com o mundo e com os outros,;
construindo-se em suas motivacles existenciais mais profundas, suas relagBes
fundamentais, na abertura inerente 3 condigfo do ser humano, em sua historia de
vida, seus condicionamentos sécio-econOmicos, na capacidade de escolher e
edificar “bandeiras”™ de vida;

formando-se para o trabalho pedagdgico, em processos continuos e renovados;
sendo, no chio da escola;

solidario consigo mesmo, sua classe, seu povo;

trabalhando, dialéticamente, as riquezas ¢ os limites de sua experiéncia de vida,
como saber dindmico gue se elabora, o aprendizado sistémico, técnico e politico
das academias, como conhecimento efetivado em sinteses provisdrias, o saber
tecido no trabalho diuturno, pa sala de aula, que confronta teoria e pratica,

pratica e teoria, como saber docente em construcfo.

e & & @

Neste sentido desejamos um professor

e educador;
¢ com consciéneia politica, capacidade intelectual e competéncia profissional;
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e empenhado no préprio processo de desenvolvimento profissional, enfatizando a
formacfo humana integral;

s co-participante, co-responsavel, com 0S8 colegas, na organizagio do trabalho
pedagdgico, assumindo uma postura critica € criafiva;
gue entende a dimens#o social de seu irabalho;
gue busca ser facilitador, animador do processo de aprendizagem ¢ 1espeitoso,
com os ritmos e diferencas individuais dos alunos, assumindo uma atitude
sensivel, franca, aberta ac didlogo, capaz de entender 08 jovens;

Esta é a cara do professor que queremos ajudar a construir, no chfo de nossos curses
de Licenciatura. Trata-se de umsa perspectiva para o trabatho ¢ ndo um modelo que venha a
tornar-se camisa-de-forca. Contudo, € preciso termos clareza de que educamos, muito mais
pelo que somos e fazemos, do que pelo gue transmitimos de informagBes. Um bom
curriculo pode ser uma excelente credencial, mas nfio € tudo. "Nio € simplesmente a
exceléncia acadérmica que se pretende, senfo a exceléncia humana”, KOLVENBACH
(1998). Os valores que testemunhamos, sem pronunciarmos palavia, os gestos de atencio,
carinho e comprometimento, o respeito com estudantes e colegas, o enfrentamento licido
dos desafios da vida, os concretos sinais de solidariedade s3o fatores formativos de maior
importancia.

Deparamo-nos, doravagte, com uma indagagdo central ao nosso trabalho: Que
professor queremos formar, em Cursos de Licenciatura, em Filosofia?

Muitas foram as ocasides em que assinalamos nossa discordéncia, no que diz
respeito 2 separagdo Licenciatura / Bacharelado, nos Cursos de graduagfo. Por isso, para
tentarmos refletir, em torno da questdo que propusemos, acima, faremos uma breve
digressdo, situando o tema especifico da Licenciatura.

Nos anos 50, 2 necessidade de professores, especializados para o ensino secundario,
teve, como resposta as Licenciaturas, surgidas, como uma especializacio dos bacharelados,
que eram destinados & formaciio de intelectuais e pesquisadores, nas vérias dreas do saber
“desinteressado” (D’AMBROSIO, ibid: 38/39). As licenciaturas organizaram-se, sob as
bases filosoficas dos varios Bacharelados, configurando-se na formula “3 + 17, Propiciava-
se ac Bacharel um complemento na formagfo possibilitando-0 obter a licenga para lecionar.

Ocorre que as vérias mudangas, processadas na sociedade e nas ciéncias, ndo foram
assimiladas, nas atuais licenciaturas — dirfamos at¢ que nas Universidades como um todo.

Entretanto, conforme tem sido a linha em que desenvolvemos nossa reflexfo, propugnamos
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nfio dever existir desvinculacio entre a sociedade e seus diferentes condicionantes ¢ a
escola. Um modelo de Universidade que promoveu a pesquisa, dissociada, e, em detrimento
da docéncia, ndo se desenvolveu por mers coincidéncia ou obra do acaso. Estd af o
mercado, ditando normas de eficicia e produtividade e o discurso da qualidade total
escorrega, sorrateiramente, para a Instituic8o universitaria, minando-a, intensivamente.

O problema € que, seja qual for o rumo que estamos tomando, € incontestavel que o
mundo mudou € sua 14pida configuraco ests a exigir respostas velozes, efetivas ¢ eficazes.
Ou isso ou, brevemente, entoaremos réguiem para o Gltimo docente: inculio, pobre e
excluido. Dizermos que o mundo mudou € acentuarmos a mudanca do ser hurnano; &
asseverarmos wma nova organizagfio do capital que estabeleceu novas relagBes de trabalho,
e, consequentemente, indicarmos que os velhos papéis j4 nfo dfio conta das novas
condigdes. Certamente, o nd gordio nfio é a mudanca de papel. E mais que isso. Para nés, é
a propria sobrevivéncia de um projeto de sociedade, calcado no respeiio 4 pessoa e em seus
direitos. Ndo propugnamos, contudo, wm Estado de Direito gue intente fazer derivar o
homem, da norma. Movimentamo-nos no sentido contrdrio. Assim, entendemos ser
necessario resistirmos. Mas, diferentes s80 os frontes e focos de resisténcia. Concebemo-la,
desde a educacio.

Educaco, aqui pensada como préatica social, que se revela, na totalidade da vida.
Pensamos em agéncias capazes de mediarem, formalmente, o trabalho educacional. Em
destaque: os cursos de Licenciatura, particularmente ¢ de Filosofia. Nesse caso, juntamo-
nos 3 ANFOPE (1998: 36) quando diz:

No caso das Licenciaturas, é possivel afirmar, a exemplo de colegas de
varios estados e de vdrias instituicdes, a rejeicdo ao atual paradigma de
Jormacdo de professores ¢ ao distanciamento existente entre as
Licenciaturas e a Escola Bdsica. Ao mesmo tempo, lutar para transformar
as licencigturas em cursos de formugdo de professores, superando a
compreensdo de que o professor é alguém (de preferéncia um bacharel ou
graduado em outras Faculdades) com licenga para ensinar, ao invés de um
profissional da educagdio formado com este objetivo. (grifo do documento)

Inevitavelmente, parece, indeclinavel e urgente, pensarmos, desde um projeto critico
e progressista: um novo educador, uma nova concepcio do trabatho educacional, que nio

se resume a ensinar ¢ supera o velbo paradigma da educacfo de que o ensino € causa da
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aprendizagem. Em linhas gerais, defendemos que podem ser definidas como

“capacidades/habilidades/condigbes de forrnagio importantes do profissional da educagdo:

1. o capacidade de entender o0s novos pardmerros da cultura como
atividade humana, como prética de produgdo e de criagdo dos syjeitos,
artifices ¢ auiores de seu mundo e de sua hisioria;

a capacidade de conhecer as caracteristicas, necessidades e
aspiragdes da sociedade a gque perience, identificando as diferentes
forgas e seus interesses de classe, captando contradicGes e perspectiva
de superacdo. (ANFOPE, idem: 28).

(]

E necessério termos, em conta, que a eficicia da reordenagdo dos varios Cursos de
Licenciatura ndo sfio da  responsabilidade exclusiva desse ou daguele
Departamento/Faculdade, mas da Institui¢do de Ensino Superior, em sua totalidade. Uma
mediagfo, para a coordenagfo articulada dos varios Cursos de formacHo dos profissionais
da Bducacfo, seria a composigho de um 6rgo colegiado, congregando chefes, assessores,
coordenadores e liderancas estudantis dos diferentes Cursos, aberto 2 participagfo dos
demais alunos e professores. Nossa experiéncia, com o Férum de Debates do CTCH e ¢
conhecimento que temos de iniciativas similares, embora com diferentes objetos
aghttinadores, nos leva a conceber, como importante, a criagio de Foruns de Licenciatura —
até mesmo no arnbito da cidade ou do Estado, integrando os varios Cursos de Licenciatura
circunvizinhos — para elaborarmos “propostas € projetos participativos € a criagdo de
espagos ¢ disciplinas integradoras” (ANFOPE, ibid.: 34).

Nesse sentido e contexto, visamos & pensar © professor de Filosofia,
compreendendo o cardter de sua formagio docente, por isso insistindo na énfase a ser dada

nz docéneia, concebemos que ele deverd ter as seguintes habilidades especificas™:

1. Visdic do que vem ser a Filosofia™';
2. Visfio do que constitui a atividade filoséfica;

3. Visio do que constitui a aprendizagem da Filosofia;

120 Ispiramo-nos no papel que D° AMBROSIO (1996: 41/42) atribui ao professor de Matematica.

121 hamamos a atencao para o fato de que somos obrigados a falarmos de filosofias e ndo de filosofia. Isto
pBe o problema da articulagio da diversidade, oferecida ao longo do processo de construgho do pensamento
filoséfico, até mesmo da dispersio, com & expectativa da unidade, defendida no decorrer do nosso trabatho.

216



4. Visgo do que constitui um ambiente prépric 4 aprendizagem da

Filosofia.

As habilidades, acima relacionadas, estfo assumidas enquanto parte do processc
formativo ¢ indicam nossa compreensfic quanio 2 necessidade em assegurarmos ao
graduando, uma sélida formagdo tedrica. Entendemos gue ao estudante deveremos oferecer
um ambiente formativo fecundo onde, entre ouiros, os frabalhos desenvolvidos, acercs dos
conteddos especificos, considerarfio a opcfo profissional do mesmo. Assim, estamos
enfatizando, como importante, o dominio, tanto quamio possivel, dos conietidos que
integram sua area de conhecimento.

Ao tratarmos do imprescindivel papel dos contedidos especificos na formacio
docente, assumimos, com JAPIASSU (1997: 77/131), que “claro que precisam adquirir,
pelo conhecimento sistemético dos grandes textos, o dominio das argumentagfes sob todas
suas formas. Mas nfo deverfc limitar-se &s tradicionais ruminagfes intelectuais”. Esse
autor constata que ¢ ensino de Filosofia estd dominado por duas tendéncias: uma Filosofia
entre metafisicos e historiadores que se dirigem 2 Filosofia “j4 escrita ¢ jé feita, nfio a que
estéd diante do mundo, encarnada na historia, desafiando nossa capacidade de pensar™(p.
100) e artes@os filosdficos que cuidam em desenvolver pesquisas especializadas
organizadas com o maximo rigor cientifico e metodolégico, mas esquecem-se: “no reino do
pensamento, a imprudéncia constitui um método™(p. 102). Para ele, o problema ¢ que na
verdade, a l6gica que seguem essas tendéncias, desprovidas de qualquer vinculo social,

pouco ou nada se importa com o bem da Polis, pois simplesmente se contentam

Neo sistema, em elaborar pesquisas ou microestudos resiritos, técmica ¢
rigorosamente  construidos  guase  sempre  socioculturalmente
insignificantes, sem se darem conta de que, por detrds de toda pretensa
“objetividade”, de seu propalado rigor “interpretativo” ou da pretensa
“leitura analitica” deste ou daguele texto, deste ou daguele autor,
ocultaom-se dogmas inconfessados, uwma ideologia mais ou menos
tecnocientocrdtica e tecnoburocrdtica, muito “uteis” para as promogdes
pessoais, para © carreirismo académico e para o reconhecimentc entre os
gue detém os micropoderes conferidos pelos microsaberes. Orgulham-se,
com alta dose de dogmatismo e de autoritarismo, de sua pequena
competéncia, de seu minisaber que lhes proporciona um minipoder. (p.
103, grifos do texto)
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Para n6s., o trabalho desenvolvido, visando 2 formagfo pedagdgica de professores de
Filosofia, deve ter, em conta, os problemas concretos que se colocam aos homens de nosso
tempo. No momento em que somos dominados pelo economicismo € gue uma onda
neotecnicista invade nossos Cursos, nfo deverfamos sacudir, nossa pratica pedagégica, de
seu sono dogmatico? N#o seria necessério e urgente concebermos praticas que visem a
superacio do conformismo, do individualismo e do pessimismo? Como seduzirmo-las &
construciio de bandeiras de lutas que acenmem com utopias que vislumbrem um outro
amanha? Um homem e sociedade novos, decerto, surgirfio do homem ¢ sociedade velhas,
pois a utopia se constrdi, desde possibilidades cujas raizes se encontram fincadas no chéo
da Histéria. Para isso, € preciso vermos e reinventarmos a visfo. O ensino de Filosofia,
ceriamente, poderia provocar a manifestacio do desejo de sabermos, sempre, mais para
mais interagirmos com o tempo que chamamos “hoje”.

Conceberemos Cursos que formam pessoas, por infeiro, preocupados com seus
nomes, suas referéncias histéricas, seu contexto existencial de vida. Uma educagio,
assumida na perspectiva da construgBio de sentidos, gue considera as grandes questdes
antropol6gicas, postas pelo mundo hodierno e as prerrogativas de sua natureza ética.

Os Cursos poderiam privilegiar distintos momentos de trabalho em que, embora &
tdnica recaia sobre a producdio coletiva, abram-se espagos para sinteses individuais,
posicionamentos pessoais, reelaboragio - problematizadora/sistematizadora — pessoal dos
estudos coletivos.

Pensamos em Cursos que se orientem, na diregiio de conferirem so6lida
formacio teodrica, mordendo a realidade circundante. Assim, o sstudo de sistemas, escolas
de pensamento etc, deverd articular-se com o contexto em Jque se d4. Os problemas
concretos deveriam ser nosso ponto de partida pois, esses, “sdo mais importantes que os
textos e os autores”(JAPIASSU, idem: 103).

Sendo correto, ndo hé espaco para a soberba daqueles que, vaidosos, julgam-se
donos da verdade, nem para o embalsamamento de pensadores que foram grandes em seu
tempo, respondendo a questdes bem especificas do periode em que viveram, ¢ que, sem
sombra de diividas, podem nos inspirar ¢ oferecer chaves para lermos nosso contexto, mas
ndo representam unica possibilidade de compreensao dos nosso desafios de hoje. A esse
propésito SANTOS e OLIVEIRA, op. cit.: §2) dizem
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A4 pluraiidade de idéias que a fradigdo filoséfica contém pode oferecer
exemplos de pesquisa e de critica. que exercitariam a liberdade de espirito,
permitem refletiv sobre guestdes da atualidade, para chegar a conclusbes
novas. O frabalhc pedagogico fecundo em Filosofia consistird em
propiciar a aguisicdo de um conhecimentc do munde tal como ele é. Uma
pedagogia filosdfica significa ensinar a compreender mais do que a repetir
o pensamento dos filoscfos, a desenvolver critérios inteligentes que se
originam de um pensamento conceitual trabalhado pela subjetividade.

Essas autoras concluem gue umsa determinada forma de Organizacio do Trabalho
Pedagdgico é filosdfica, porque se referem as suas fontes e pelo método, sempre, dindmico.

Durante ¢ processo de relato da pesquisa, pudemos socializar ¢ depoimento de um
docente que dizia conceber os alinos, como companheiros, e elaboramos toda wma
reflexfio, sobre a importincia fundamental da relacSio professor/atunc. Cabe-nos, agora,
ropormos: o professor ¢ um associado do alune, na busca de novoes conhecimentos.

Que tipo de jovens sfo nossos alunos? Que tipo de alunos nossos graduandos o
encontrar no cafio da escola? Pensarmnos que as respostas, para essas indagac@es, nfo podem
derivar de esforco de abstrac8o. Necessaric se faz conhecermos 2 realidade e tendéncias da
juventude presente. Construamos, assimm, mediagSes para trabalharmos as manifestages
artistico-culturais, préprias da juventude.

E possivel que, trazendo a reflexfio filostfica para o universo de sua cultura,
terfamos a sua simpatia e, com iSs0, a possibilidade de lhes oferecermos uma forma
peculiar e sistemnética de abordarmos a realidade, fazendo sua critica numa perspectiva de
totalidade e radicalidade.

Ora, num mundo onde se fala em mukiplas inteligéneias e, até, em inteligéncia
artificial, deveriamos, considerar que o estudante ¢, aiém de razio, emogéo e sensibilidade.
Por que ndo trazermos, para nossos Cursos, a linguagem do cinema, da musica, da
literatura, da televisfio, das artes, em geral? Por que desprezamos as dimenstes da
corporidade, da afetividade, da espiritualidade, da interioridade? Pensamos que € nossa
tarefa a abertura para todos os meios pelos quais os jovens expressam seus valores e sua

cultura'®,

122 GYE WA (1993: 803) considera que “refletir sobre as relucBes entre sufeito e cultura é antes de mais nada
por-se em condigdes de reconhecer a fragmentagdo do sueito num mundo cultural fragmentado. Somerite
desta moneira é gue poderde ser crindas condicBes para pensar criticamente o propria fragmentocdo. Para
gue isto ocorra € preciso que a fragmentacdo seja recomhecidn como determinacdo histdrica: isto jd ¢ paree
da reflexdo propriamente filosdfica, pois uma abordagem filosdfica da Historia Agui os objetivos flosdficos
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Entendernos nio ser possivel comcebermos uma formula que indigue qual o
caminho da parceria. Ao nosso Ver € preciso coragem ¢ decisfo para implementarmos
politicas novas e caminharmos, tentando construirmos alternativas para o trabalho
pedagogico.

Sintetizando nossa reflexo: Para um adequada formagio pedagogica do professor
de Filosofia, defendemos como necessario a construgdo de uma nova cultura universitaria,
consignada em um Projeto-Politico Pedagbgico que aponte horizontes a serem buscados.
Tndicamos a Organizagio do Trabalho Pedagbgico como mediaglo capaz de superar a
fragmentada dindmica curricular constatada pela pesquisa, possibilitando-nos vencer a
concepgio de Disciplina por componemnies curriculares e intercambiando a idéia do
professor catedratico por grupos de trabalhos que lidam com especificos compopentes
curriculares.

Nosso imtento foi pesquisar e discutir a problematica da formagio pedagégica do
professor de Filosofia visando a participar do debate mais amplo acerca das Licenciaturas,
especificadamente, © da propria questio da formagBo pedagOgica. Nesse sentido, as
proposicdes presentes decorrem do Processo de investigacio e da analise dos dados.
Contudo, sio elementos, ainda, preliminares, que poderdio juntar-se as, inumeraveis, outras,
propostas, produzidas por esse Brasil afora. Finalmente, mister insistir no cardter de
resisténcia, urgente ¢ imprescindivel, que tem mobilizado professores e professoras na

defesa da formagfio e da valorizagBo dos profissionais da educac8o.

¢ os propdsitos “pedagogicos’ entram em consondncia, pois a formacdo sé pode ser entendida a partir de
uma postura critica em face da argumeniacdo.
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Conta-se 2 histéria de uma ilha em Alguma Parte, onde os habitantes dese¢javam intensamente
ir 2 outro lugar e fundar um mundo mais s&o e digno. O problema, entrevanto, era que a arte € a
ciénicia de nadar e navegar nunca haviam sido desenvolvidas — ou talvez haviam sido perdidas ha
muito. Por ieso, haviam habitantes que simplesmente se negavam sequer a pensar nas
alternativas para a vida na ilha, enquanto outros faziam alguns esforcos em buscar solugles
para seus problemas, sem preocupar-se em recuperar para a ilha o conhecimento de cruzar as
4guas. De vez em guando alguns ifhéus reinventavam a arte de nadar € navegar. Também de vez
em guande chegavam a eles algum estudante, ¢ se produziz um dilogo como 0 que segue:

Quero aprender a nadar.

Que acordos queres fazer para consegui-io?

Nerhum. Somente desejo levar comigo minha tonelada de repoiho.

Que repotho?

A comida que necessitarei do outro lado ou onde quer que esteja.

Mas ha outras comiaas do outro lado.

NZo sei 0 que queres dizer. Ndo estou seguro. Tenho que levar meu repoiho.

Mas aseim ndo poderas nadar, para comegar, com uma tonelada de repolho.

Entdo ndo posso aprender. Chamas o repolho de carga. Eu 0 chamo de minha nutricdo
essencial.

Suponhamos, como uma alegoria. que no falamos de repolhos mas de idéias adquiridas, ou
pressuposiches, ou certezas?

Mmm... Vou levar meus repolnos a alguém que entenda minhas necessidades.

Maturana e Varela { 1989: 164/165)



No intréito desse trabalho, perguntamos o que se poderia esperar de uma pesquisa,
organizada, com © propésito de discutir a problemdtica da formag8o pedagdgica do
professor de Filosofia. Naguela ocasifio, discorremos sobre nossa recente histéria de vida,
para retratarmos o frabalho que desenvolvemos, com a Educacio Superior, e aflrmamos
principios que nos movem, em nossa trajetGria de producfo da humanizagdo que esperamos
alcancar. O momento, porém, € mais exigente, Enseja que se ajuntem a tude guanto
alegamos, a provisoria, porém, necesséria, sintese do quanto aprendemos e Crescemos, nos
Gltimos anos em gque nos demos ao labor da feitura do mesmo.

Pareceu-nos que seria contraditério elaborar uma conclusio para uma investigagdo, em
cuja génese, afirmamos a consciéneia de sua inconclusiio. Pretensdo grande seria, ao nosso
ver, declararmos, como esgotado, 0 processo de pesquisa, gerador do presente trabalho.
Consignames, nesse, todo o material sistematizado, no percurso da investigagio. Todo,
talvez, seja exagero, porque hé muito de riqueza que até o mais perspicaz cientista deixa
escapar. Dessa forma, ndo obstante sejamos instado a assenfar palavras conclusivas,
estarnos, de fato, socializando conclusBes provisérias. Compreendemos, entretanto, que
essas, embora nio finalizem o processo, conferem-no maturidade e ddo maior credibilidade
para O seu prosseguimento.

Essa posigiio parece coerente com as convicgbes que declinamos: ora, porque
defendemos que, homens e mulheres, somos pessoas humanas em construcio, advogamos,
que essa construgio, materializada na tese gue ora concluimos, €, de fato, inconclusa.
Sendo assim, retomamos, brevemente, alguns dos principios supra-aludidos, para que, eles,
nos acompanhem nas conclusdes a serem posteriormente apresentadas.

Para nos, SER HUMANO & "Ser que diz o ser”, e nenhum outro animal consegue dizer
o nome do ser. 56 que a0 nominar "SER", o homem e a mulher enconfram-se diante de uma
tarefa, de ser um SI-MESMO, ou seja, de colocar-se num pacto mediative do mundo:
precisa ouvir o mundo, mneste pacto, que ¢ seu préprio movimento de
interiorizaciio/exteriorizagdo. Dessarte, sera um ser de acfio. N#o € um animal natural, seu
ser nic se realiza, senfo, na construgfo de seu entorno. Sua animalidade nfo esgota a
totalidade do seu ser, que &, também, cultural e histérico. Sem embargo, carece construir

sua casa: ethos, Bm outras palavras, reconhecer sua relagBo com as colsas, a natureza, com



os outros homens (principio de alteridade), com igualdade ontolégica: o outro como outro
de si; o "Si-mesmo” como outro do outro.

Defendemos, como inerente ao ser humano, o projeto de tornar-se pessoa. A propria
dinfmica, instalada, no seu processo de consiruclo, aponta para ¢ seu inacabamento. Ele é
aberto para $i como individuo, isto €, como ¢aso Gnico especial, no horizonte de todos os
casos similares. O homem estd aberto para si, como individuo pessoal, para imprimir suas
préprias caracteristicas no universo, em que coexiste com oufros similares. Constrdi sua
individualidade: € "isto”, nfio, "aquilo”. Porém, como, paradoxalmente, é também "isto” e
"aquilo”, busca realizar uma sintese integradora de suas diferentes dimenses. A esse
processo chamamos, humanizagie.

Hoje, vivemos sob o imperativo do Mercade. Uma caracteristica de nossa época: o
primado do Econbmico. A sociedade tem, como critérios de sua organizaclo, a
produtividade e o lucro. Estd marcada pela primazia do Econdmico, ou seja, vocé é: o que
veste, 0 que come, 0 que usa, o que tem, ¢ que consome, o que produz. TER confere, nfio
somente "status-quo" social, mas, até, a prépria “identidade”. Estdo, em moda, expressdes
como: "recursos humanos”, "qualidade total”, "capital humano", “gerenciamento do capital

humano” ou "o homem € o capital mais precioso". Para MENESES (1992: 262)

Sob a aparénciq de valorizar o ser humano, essas expressdes, na verdade,
sugerem que seu valor §¢ é reconhecido, na medida em que participa do
valor por exceléncia que é o capital: "so nele, com ele e por ele” pode o ser
humano ser valorizado, os recursos humanos, como 0s recursos materiais,
como 05 outros fatores de producdo, valem tanto gquanio servem &
producdo do capital, a aumentar a rentabilidade dos investimentos.

A concepcdo do ser humano, dessa nova ordem, reduz o homem e a mulher & sua
capacidade de gerar uma renda monetaria, propagando um ser humano egoista, consumista,
individualista ¢ sem sensibilidade humana e social. Fazemos absoluta questdo de nos
opormos a essa perspectiva de apreensdio do humano. Compreendemos necessaria z
construcio, urgente, de um novo projeto de humanidade, comprometido com o resgate da
dignidade, da vida social de qualidade, do direito de ir e vir, da conquista de uma cidadania
critica, criativa, soliddria. Essas sio convicedes que estamos forjando, desde muito anos, e,
através das quais, buscamos mover nossa agio e nossa reflexfio. Numa palavra, nosso jeito

de "estar sendo” no mundo. Nio sdo respostas, nem dogmas, muito menos, ainda, discursos
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para os demais. Mas nutrem nossa esperanga ¢ S0 causas de nossa luta. Com tais
postulados, concebemos realizar nossa pesquisa, e, por 1850, no mormento em que devemos
"encerrar” sua apresentagfo, sentimo-nos motivados a retomé-los.

Para nbs, ndo ¢ demais reafirmar, professor e professora sio, antes de tudo, gente.
Pois, eis que quisemos saber como €ssas pessoas, "investidas” nessa profissio, participain
da {ou recebem) formacio pedagdgica para o frabalho docente, com a Filosofia. Em
momento algum, permitimos que nossa curiosidade de académico nos levasse a abandonar
essa visfo gue, acima, declinamos.

Escolhemos estudar e pesquisar a FORMACAO PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DE FILOSOFIA. A experiéncia que fomos acumulando, na docéncia e na
administracio académica, e, as leituras que iamos realizando, nos levaram a acreditar que,
nos Cursos de Filosofia, nfo se dava efetiva atengfo a formacio dos graduandos, para o
trabalho pedagdgico, apesar de ter sido essa uma das poucas dreas do conhecimento, pela
qual, durante anos, lutamos para conquistarmos o direito de oferecé-la, com Disciplina,
para jovens estudantes do, ento, Segundo Grau. Em verdade, nossa inteng&o ia mais além,
3 medida em que desejdvamos nos associar ao debate, amplo, em torno dos Cursos de
formagdo dos profissionais da Educac@io. Porém, foi essa, a porta de entrada para a nossa
participagéo.

Foram dias de muitas leituras, debates, viagens. Muitas pessoas, de diferentes locais,
foram nossas interlocutoras. Partimos, para o campo, certo de que havia uma férmula, um
médulo adequado, para realizar nosso trabalho de pesquisador. Deparamo-nos com pessoas
que, passo a passo, desmontaram 0s projetos, carregados na bagagem, e ofereceram-se em
troca. Esse encontro de Ciéncia, mergulhada, propriamente, embriagada, na vida,
possibilitou uma riqueza de conhecimento ¢ experiéncia, de tal ordem que, por mais que
relatdssemos, escrevéssemos, analisdssemos, ainda ficariamos em débito. Por isso, £
necessario, declarar: esse texto, caprichosamente produzido, ao longo de dias e noites, com
paciéncia e responsabilidade, expectativa e emog#o, ainda, nfo € tudo que ganhamos para
nosso enriquecimento humano e profissional, nesses anos em que estivemos dedicados ao
Doutorado.

Se volvermos os olhos para a nova LDB, no que tange & formagéo dos profissionais

da Educacio, encontraremos assentado que esses devem ser formados de “modo a atender
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aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensine e 3s caracteristicas do
desenvolvimento do educando” (art. 61). Os artigos 32 e 35, referindo-se, respectivamente,
ao Ensino Fundamental ¢ Médio, focalizam o ensino, como mediacio que possibilita, ao
individuo, a pratica da cidadania. Teriam, entfio, os professores, entre seus africutos, a
incumbéncia de atuarem, na formacio de cidadzos.

O artigo 62 reza que o professor serd formado, em Cursos de Licenciatura, de
graduacdo plena. Tais cursos, a0 nossos ver, em coeréncia com o que prescreve a
legislacio, devera colocar, como preocupacio inicial, o perfil desse docente a ser formado.
Pensamos: dadc que este tem, como tarefa, a formacio de cidadfos, deve, também ele, em
principio, ser formado, em atendimento s prerrogativas de sua cidadania. Ele &, portanto,
um cidadsio!®.

Ao nosso ver, cabe 4 Filosofia oferecer uma visfo de mundo mais consistente;
permitindo uma analise mais profunda das relacfes e fendmenos que se dfo, no interior da
sociedade, e, uma participacfo mais dindmica na vida social e politica. Assim, acreditarmos,
ser, ela, uma das chaves para a construgo da cidadania apontada, pela legisiacfo, como um
dos fins da educagdo escolar. Dessa forma, defendemos que, além de uma simples meng#o
ao seu conhecimento, a LDB poderia té-1a, propriamente, incluida no rol dos componentes
curriculares a serem trabalhados na escola de Ensino Médio. Entretanto, nfo vamos voltar 4
velha arenga de décadas passadas. Interessou-nos, antes, verificar como os Cursos de
Graduag@io, em Filosofia, estdo cuidando da formacfio pedagégica dos professores e
professoras de Filosofia.

Primeiramente, nfo devemos esquecer que esses Cursos se desenvolvem em
estruturas universitérias, geralmente, departamentarizadas. Das trés Universidades em gue
realizarnos nossa pesquisamos, em duas delas, o Curso de Filosofia, se organiza, em um
Departamento de Filosofia, e, na terceira, est4 alocado numa Faculdade de Comunicacio e
Filosofia. Percebemos e colhemos depoimentos que corroboram essa visio de quanto
fragmentada € a prépria instituicdo universitaria, na sua forma de lidar com o

conhecimento. Verificamos, ainda, em dois dos Cursos investigados, um trabalho efetivado

" WANDERLEY (1987: 187-199) aponta alguns tragos identificadores do professor como cidadso.
Citamos alguns: dominio da areas de conhecimento em gue atua e da rea educacional, competéncia técnica &
politica, ser redimensializador do conteddo da educacio, estar comprometido profissionalmente com o
desenvoivimento do aluno e com seu proprio desenvolvimento profissional ete.,
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muito mais, intencionalmente, voltado para o Bacharelado, visando ao Programa de Pos-
graduacdio da propria Instituigao.

Os estudantes, como foi possivel relatar em capitulos anteriores desse trabalho,
denunciam a fragmentacfo de seus Cursos, mas, eles, mesmos, eim suas falas, cristalizam o
que denunciam. Quis nos parecer que ha uma cultura universitéria, instalada, na propria
Comunidade Universitaria, que justifica essa falta de interagio e dialogo entre as pessoas ©
as diferentes areas do conhecimento com as quais frabalham. Em alguns momentos, fomos
Jevados a pensar que a prépria Institui¢80 tornou-se o "fim" do seu trabalho, guando essa
deveria ser "meio” e servidora da sociedade.

Identificarnos muita vida e imensa riqueza nessas InstituigBes pesquisadas: Semanas
de Filosofia, Jornadas de estudo, Projetos de iniciegdo & pesquisa, Debates, Féruns,
Atividades extra-curriculares de muita densidade ¢ grande criatividade shc organizadas e
desenvolvidas com muito zelo. HA ainda, professoras e professoras bem proximos dos
estudantes; Chefias, com as quais o acesso fol desburocratizado, e, organizacfes estudantis
operando, em parceria com a administracfo académica. Encontramos, também, o contrario
de tudo quanto afirmamos. Porém, praticamente, nenhuma agfo ¢ realizada, focando,
especificamente, o Ensino de Filosofia e a formagao dos professores.

O processo de realizagio de nossa pesquisa deu-nos ciéneia do quanto € , realmente,
importante repensarmos, urgentemente, o trabalho que realizamos, visando & formagfo de
professores. A fragmenta¢do, a qual nos referimos, fazendo mencic & prépria estrutura
organizacional das Universidades, e, nestas, dos Cursos investigados, revela-se, também, na
desarticulagfio, constatada, até, no interior destes. Quando pensamos em formaco
pedagdgica dos profissionais da educacfio, tinhamos, como perspectiva, averiguarmos os
vérios Cursos de Filosofia, no dmbito especifico de suas Licenciaturas. Encontramos que
essa modalidade parece nflo ser uma efetiva preocupacao para 0s filésofos que se dedicam a
lida, no Curso, como um todo.

E por que deveriam, os professores de Filosofia, estar preocupados, com formaclo
de professores, se para isso existem Departamentos ¢ Faculdades de Educag8o? A questdo
nfio nos foi levantada, mas, as respostas que eram oferecidas, as nossas argliices, o SOTTISO
estampado no rosto de alguns, quando da apresentacio de nossa proposta de pesquisa, era,

extremamente, expressivas de reacBes similares. Entretanto, tantas sio 4s Areas do
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conhecimento, nas quais seus pesquisadores desenvolveram trabalhos, versando sobre
ensino e formagdo de professores, que, pensamos pertinente trazer a Filosofia para essa
arena.

De processo da pesquisa afloraram categorias que utilizamos para organizar nossos
dados e proceder as respectivas andlises. Em certa medida, tentamos articular, passo a
passo, conclusfes parciais, 4 medida que avangdvamos no trabalho. Porém, passamos a
tratar, considerando a mesma organizacfic utilizada no corpo da tese, de sinteses mais
gerais que deverdo nos acompanhar, na continuidade da investigagfio & em nosso labor

profissional. Vamos a elas:

Deparamo-nos com uma grande fragmentacio, nesse &mbito de relaciio. Contudo, 0s
dados demonstraram que a dissociagBio dé-se, n8o apenas, entre professores e alunos, mas,
também, entre os varios professores que trabalham, nos Cursos de Licenciatura em
Filosofia. Os depoimentos de docentes e discentes revelaram uma confradiclio gque se
expressa, nas diferentes e contraditérias visSes que os alunos emitem, quanto a seus
professores e que os professores elaboram, acerca de sua propria pratica.

Constatamos que os diferentes posicionamentos docentes dependem da esfera de sua
propria atuagdo, com os estudantes, se na Licenciatura ou Bacharelado. Em geral, pelo que
demonstraram ©0s depoimentos, as opinides deslocam-se desde uma visdo idealizada do
professor, at€, a critica radical. De um lado, subsiste a apreensfo do docente como “dono
da verdade” ¢ “condutor do cardter”, do outro, ele € considerado “companheiro”.

Ha uma perspectiva de leitura da relacio professor/aluno, desde préaticas pontuais,
como, por exemplo, a postura assumida, no trato com especificos elementos curriculares,
dentre esses, podemos citar a Didatica, ou, 2 Histéria da Filosofia, o trabatho desenvolvido
no Estdgio Supervisionado, a contribuicBo prestada para a confeccfio do Relatério, ou da
Monografia de finalizagdo do Curso, e, até, ao apoic em circunstdncias pessoais
"delicadas”. Esses procedimentos foram registrados, nas vérias colocagBes desse ou
daquele discente. Coisas semelhantes, podemos verificar, em relagfio ao professor, quando

se refere a turmas. em geral, ou, a estudantes, em particular.

227




Chamou, nossa atengfo, o fato de num Curso de Filosofia, poucos s@o os estudantes
que tratam a questdo politica da sua formagso profissional ou demonstram preocupagio,
com o seu proprio desenvolvimento profissional. (Ordinariamente, precoupam-se, com
questdes praticas de sua vida académica, com determinados contetdos programaticos, com
sistemas e critérios de avaliacBo, no gue tange ao seu produto final, mas, nfo fazem, ao
rmenos ndo expressam, uma discussdo filoséfica e politica mais profunda.

Trés situacdes sio representativas dessa dicotomia professor/aluno e poderfo gerar

novag discussdes:

@ o professor nfo critica sua préatica. O aluno € critico da pratica do
professor e o faz com profunda agudeza. Embora, nem sempre, O
faca, diretarnente, ac docente. Donde advém essa capacidade crifica

do aluno?

@ o professor critica o despreparo do estudante quando chega &
universidade e, igualmente, nos tltimos periodos do curso. Contudo,
quem formou o docente que trabalhou com esse aluno no Ensino

Médio e nos periodos iniciais de sua graduacgio?

2 sala de aula e o espaco da Academia nfo proporcionam O
estabelecimento de um acordo pedagdgico, negociado, em que
docentes e graduandos possam, efetivamente, interagir, na
formataciio de sua vida escolar. Educar ndo ¢, antes, formar 7 Como €
possivel formarmos professores, com mentalidade renovada, se nio

proporcionamos efetivas experiéncias de participagdo?

Esses pontos, que estamos levantando, ndo s&o, propriamente, novas hipdteses.
Resultam de nossa investigagfio. Porém, gostarfamos de relembrar que muitos dos
depoimentos, colhidos, sdo explicitos, quando aludem as dificuidades de relacionamentos ¢

quando afirmam a fundamentalidade, deles, para toda a vida.



by COuanto as relacdes teovia/pratica

A primeira coisa que devemos registrar ¢ o embarago dos estudantes, e, de alguns
docentes, quando se tratava de discorrer sobre como se tem dado essa relacfio, no interior
do curso. Como vimos, a propria Filosofia € responsabilizada, por essa fragmentaggio, por
se tratar de um conhecimento, "essencialmente”, tedrico. Assim, o Curso visa a dar-se ao
prazer das abstracles ¢ da teorizacBo do ideal, sem se remeter, necessariamente, ao
contexto histOrico presente. Pudemos observar que alguns estudantes chegam, mesmo, a
defender esse ponto de vista. Nesse aspecto, cremos, sintomético, o quanto disse uwm dos
nossos depoente: "reclamemos dos gregoes’.

Embora existam muitos estudantes que sfo professores, percebemos, que essa
experiéncia profissional ndo €, devidamente, contemplada e valorizada, na organizacio dos
Cursos. Ao contrario, licenciandos hé que "perdem” o Estigio Curricular, porgue precisam
dedicar-se ao trabalho profissional, na escola. A propésite, no que tange ao Estigio
Curricular, muitas sfo as reclamag8es para com a forma como ele se processa.

Finalmente, percebemos, entre os depoimentos colhidos, alguns que revelam certa
frustragfio. Falam de uma sensaclio de despreparo e, com isso, expressam nfio estarem em
condicSes de assumirem uma sala de aula.

Defendemos a necessidade de liderarmos processos formativos em que 2 articulagio
teoria/pratica seja principio constitutivo do propric Projeto Pedagégico do Curso.
Trabalhamos, melhor, essa idéia em dois dos capitulos dessa tese. Nic vamos retoma-1os,
agora. Porém, caberia ressaltarmos nossa convicgfio de que essa é uma mediacio
irrenuncidvel, para superacio da propria fragmentacfio universitaria, como um todo, e

participa de uma viso mais totalizadora do ser humano.

c) Quanto a vrelacio

formacio especifica/formacio pedags

Eis uma tematica imprescindivel, central mesmo, ao nosso trabalho. Quisemos saber
como se da, na pratica, a articulagio entre formaclio pedagégica e formagio especifica.

Conforme relatamos, a formacfo pedagdgica, nesses Cursos de Licenciatura em Filosofia,
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fica por conta do trabatho, desenvolvido pelo Departamento ou Faculdade de Educagio.
Esse trabalho & realizado, ou com o deslocamento dos professores das Disciplinas de
contendo pedagdgico para os Departamentos de Filosofia, ou com o deslocamento dos
licenciandos de Filosofia para o Departamento de Educago. Encontramos, em uma das
InstituicBes pesquisadas, a presenca, em processo de reformulagfo, de um Programa Geral
de Licenciatura, voitado para atender a todas as Licenciaturas daquela Instituicio de Ensino
Superior.

Entretanto. nossos dados nos colocaram, frente & Departamentos de Filosofia,
desarticulados dos Departamentos de Educaglio, e, 0s depoimentos de docenies e
estudantes, nos levam a conclusfio de que n#o ocorre, de fato, no interior dos Cursos de
Filosofia, uma preocupacdo significativa para com a formeglo pedagégica dos ahmos,
inscritos na Licenciatura. Essa fragmentacfo, porém, ocorre, até mesmo, no interior dos
préprios Cursos de Filosofia, no que tange & articulagfo de seus professores.

Para nés, era importante averiguar como os professores de Disciplinas especificas
encaram o fato de objetivo de trabalharem, com estudantes que estdo se formando para
lidarem, com o trabalho docente. Concluimos pela nfo presenga dessa preocupacio. Passa
distante da pratica dos docentes, esse tipo de atencéo. Pelo que nos foi dito, preocupam-se,
geralmente, em transmitirem todo o contetido programatico, estabelecido para sua
Disciplina, cobram trabalhos e monografias. e s6.

Conforme assinalamos, nos parece que tal fragmentagio pode ser compreendida, de
um lado, pela auséncia de um Projeto Politico Pedagdgico, e, do outro, pela tradicfio de um
planejamento, centrado na burocracia que pontualiza acfes, quase sempre, desarticuladas
de uma perspectiva, mais ampla, do Curso.

Indagados em tormno das Disciplinas de maior importdncia para sua formagdo
docente, observamos, com certo desencanto, porém considerando coerenie, ¢ gue nos
diziam os entrevistados, uma modesta presenga das Disciplinas pedagdgicas na eleic@io de
suas prioridades. Para esses, Historia da Filosofia, Antropologia Filoséfica e Ftica oferecem
am contetdo mais significativo, o que pode ser indicador da preocupagfo mais acentuada,
com a formacdo especifica, interesse, esse, legitimo, mas ndo suficiente. Na verdade, pode
denotar, ainda, um irabalho desenvolvido, de maneira deficitaria, pelos docentes das

Disciplinas pedagdgicas. Em quaisquer das opgles que nos fixarmos, seremos levados,

[
18
o]



obrigatoriamente, por concluirmos, pela desarticulagio desses docentes no interior dos

LCursos.

Considerando o universo de dados gue conseguimos € nosso intento de pensarmos a

formac@o pedagogica do professor de Filosofia, gostariamos de trazer, ainda, algumas

ponderacdes, que nos chegaram, com a propria leitura dos dados:

@D ngo & solugfio para a fragmentacHo, constatada no binémio formacio

especifica/formacio pedagdbgica, o aumento de carga hordria para a Prética

ou de Disciplinas pedagdgicas, mas a busca alternativa de:

a) nmovas formas de producdo de comhecimentos, no inferior dos

b)

Cursos de Licenciatura;

modalidades  efetivas e, qualitativamente,  outras  de
relacionamento das Disciplinas especificas entre si e destas com
as Disciplinas pedagdgicas. Assim, ndo se trata de aumentar a
guantidade de Disciplinas pedagégicas, mas de reinventar, no
interior dos cursos, as articulacdes, entre os vdrios elementos

que integram seu curriculo,

essa relagfio nfo dependendo, Gnica e exclusivamente, da vontade de

quem cuida da Administracfo, seja em insténcia Superior, ou no &mbito do

proprio Departamento, requer:

aj

b)

a presenca de projetos pedagégicos nos Cursos, coustruidos
coletivamente ¢ representando © consenso possivel, de sua
Comunidade Universitdria;

o efetivo estabelecimento de novas prdticas pedagdgicas no
interior dos Cursos. Para tanto, carece investirmos na formacdo
continuada de seus professores, como forma de habilitd-los, para
um trabalho, mais integrado e voltado, para os objetivos a gue ¢

Curse se propde, em seu Projeto Politico-Pedagdgico.



Rapidamente, gqueremos, ainda, fazer uma reflexfo sobre a natureza da propria
Filosofia e seu contributo a Sociedade. Nossa pesquisa nos deu conta do gquanto as
Academias investem em "Cultura Filoséfica" e gquiio pouco em "Atitude Filostfica”.
Precisamos de professores cultos, doutos na sua Ciéncia, teoricamente profundos, criticos,
s6lidos. E a defesa que fazemos desde o infcio desse trabatho. Porém, em igual medida,
carecemos de professores gente, sensiveis. dialogantes, abertos & realidade do outro. E, €
nosso pensamento. a Filosofia poderé contribuir, sobejamente, para formar pessoas, com
essas caracteristicas, pois € inerente, 4 sua natureza, a curiosidade, o questionamento, a
busca, enfim, para abertura, para adentrar o fendmeno e compreendé-lo, o mais
profundamente possivel. Tal compreensdo, porgue critica, € criativa. Porque criativa, €
construtura de realidades novas. E porque construtora de realidades novas, € engajada,
militante, politicamente, sintonizada, com o intento de construir uma sociedade de justica €
paz.

Os Cursos de Licenciatura, em Filosofia, poderfio ajudar as Universidades,
juntamente, com as Faculdades e Departamentos de Educagfio, a repensarem sua miss&c
histérica, de formarem professores e professoras, para © trabalho, com a juventude do povo.

Uma palavra final para insistirmos, no carater de resisténcia da nossa luta,
professores e professoras, pela formacio e valorizacio dos profissionais da Educagfo. No
momento em que as politica governamentais apontam para o aligeiramento da formacBo e 0o
estabelecimento de praticas "novas" que ndo representam saito qualitativo no sentido de
superarem as dicotomias presentes. ¢ mister unirmos forgas para apontarmos caminhos que
nos ajudem a pensarmos que a educagio escolar, no Brasil, poderé ser, significativamente,
outra, porque reconhece e valoriza o trabalho de seus professores e professoras, e, porque
busca forma-los adequadamente oferecendo as condigOes para 0 seu desenvolvimento
profissicnal.

O processo de investigagdo a que nos demos 20 trabalho no percurso que antecedeu
e, em parte, acompanhou a feitura desse trabalho, levou-nos por concluir que a desejada
formacio pedagdgica, nos moldes que concebemos ¢ explicitamos, para os professores e
professoras de Filosofia, esta EM TODA PARTE E EM LUGAR NENHUM. Com 1880,
tomamos consciéncia de quio exigente € o trabatho que nos espera. Dessa forma,

esperamos aponiar, para a possibilidade de transformagio dessa realidade, desafiadora.
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MATERTAL COLETADO PARA ANALISE

IES TIPO DE DOCUMENTO
 PUC/MG Relatdrio do Comité de Avaliacio externa do Curso
de Filosofia
PUCMG Estatuto do Colegiado de Coordenagfio Didatica
PUC/MG Horério de aula do periodo de 97.2
 PUC/MG Horério de aula do periodo de 98.2
PUC/MG Departamento de Filosofia e Teologia: sua origem —
' Instituto Central
UC/MG Simtese das atividades do Departamento de Filosofia e
Teologia nos Gltimos dez anos
UCMG O curso de Filosofia: sua organizagio €
funcionamento afuais.
PUCMG Curriculo do Curso de Filosofia
PUCMG Projeto Politico-Pedagoégico da PUC/MG
| | PUC/MG Projeto de Avaliagio dos Cursos de Graduacdo
(integrado ao PATUB) — Graficos Relativos ao
questionario n° 7 (alunos) - 2° Semestre/97 — Curso:
Filosofia (Abril/98).
PUCMG Programagéo do programa “Quarta Cosmica”
PUCMG Programagio do projeto “Convite ao Pensar”
PUC/MG Programacio do projeto Bem-te-vi
PUCMG “REnsino da Filosofia no Segundo Grau™. Artigo de

Rogério P. Castro no Informativo Puc-Minas.

[PUC/SP

Cadernos PUC — Filosofia

PUC/SP

Vestibular Unificado — Manual do Candidato
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Plano Geral de Licenciatura — orientacdes para o
estudante

PUC/SP Plano Geral de Licenciaturas — caracteristicas e
histérico
PUC/SP Plano Geral de Licenciaturas — informacdes gerais
PUC/KEP Minuta da proposta de revisdo da licenciatura (em
estudo, sem nenhuma definico, ainda sem
divulgacgo)
PUC/SP Plano Geral de Licenciatura - 2° Semestre/97
] PUC/SP Folder de divulgagio do Curso de Filosofia
j-' PUC/SP Curriculo do Curso de Filosofia
PUC/SP Pratica de Ensino de Filosofia I — Programacso
PUC/SP Pratica de Ensino de Filosofia Il — Programacio
PUC/RJ Curriculo do Curso de Filosofia
PUC/RJY Folder de divulgacio do Curso de Filosofia
PUC/RI Catalogo de Informagdes Gerais do Curso de
Filosofia
PUC/RI Horario da Graduag#o para 98.2
PUC/RI Curso de Licenciatura em Filosofia
(Contagem de créditos)
PUC/RT Catglogo do Curso de pos-graduacio em Filosofia
(informagdes sobre a graduagio)
UNICAP Curriculo do Curso de Filosofia
UFPEL Curriculo do Curso de Filosofia
USP Curriculo do Curso de Filosofia
UFPR Curriculo do Curso de Filosofia
UFSC Curriculo do Curso de Filosofia
UFRJ Curriculo do Curso de Filosofia
UNB Curriculo do Curso de Filosofia
UFJF Informagdes sobre o Curso de Filosofia

-




CARTA ENVIADA AOS VARIOS DEPARTAMENTOS
E FACULDAES DE FILOSOFIA DO Pais

Campinas, outubro de 1997

Prezado(a) professor(a),

Sou professor adjunto do Departamento de Filosofia da Universidade Catolica de
Pernambuco, LUNICAP, e Decano do Centro de Teologia ¢ Ciéncias Humana desta mesma
TES. Fui durante alguns anos professor de Filosofia no ensino de 2° grau. Cursei o mestrado
om Filosofia Social na Universidade Federal de Pernambuco onde escrevi uma dissertaco
sobre o filésofo alemfo Nietzsche. No momento encomntro-me licenciado e fazendo pos-
graduagio na UNICAMP, onde estou lotado no Departamento de Metodologia do Ensino
da Faculdade de Educaciio, na drea de pesquisa Educagfo e Trabalho. Minha tese de
doutoramento versara sobre " A Formacfo Pedagégica do Professor de Filosofia™.

A intencio € inserir-se no grande debate pacional sobre Formagio de Professor
desde o ponto de partida especifico da Formagio Pedagogica do Professor de Filosofia em
cursos de licenciatura, equacionando todo esforco da pesquisa de campo € 2 ansalise da
literatura pertinente para captar clementos que possam subsidiar uma possivel proposta de
organizacdo dos cursos de formagdo de professor em Filosofia. O interesse ¢ poder a partir
dai dialogar com as demais licenciaturas.

Obviamente delimitei a pesquisa desde marcos bem concretos que emergiram da
analise da historia recente de nosso pais Do que tange ao ensino de filosofia na escola de 1I
grau. Contudo, estou alimentando a pretensdo, nfic pequena, de levantar a atual situagio dos
cursos de licenciatura em filosofia no Brasil, no que se refere especificamente & formagfo
de professor. Por isso venho solicitar ao colega a gentileza de, se possivel, enviar-me

informacfes sobre © seu CUrso que possam compor © quadro que almejo tragar.
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= como se organiza o curriculo do curso de Heenciatura (formeal e vivido):

#p relacionamento deste Departamento com a Faculdade (ou Departamento) de Educacio.

ou professores dessa unidade gue oferecamm discinlinas em seu Denartamento, (Existe

alguma estratégia curricular de articulacio do trabalho de ambos com os alunos da
licenciatura?y:

# aloumas informacles sobre a organizacio e praticas do "estagio curricular’™

® seria importante obter ¢ histérico do curso {origem. consolidacic, dados histéricos: etc.):

# um relatorio suscinto de atividades acadé&micas promovidas por este curso:

#p uwma descricdo da concepclo e organizacio da formacdo do professor de Filosofia

# outras informactes disponiveis que aludem a formar este panorama (p. ex.: dados

estatisticos, como: entrada, evasio, conchusfo. insercfio no mercado de trabalho. ete.).

MEU ENDERECO PARA CORRESPONDENCIA E:

Junot Cornélio Matos
Rua Ernani Braga, 503/ AP 1201
Fone: (081) 4456383 ou (081) 9695250
50.710-350 - Madalena - Recife/PE

E-mail: junot@turing unicamp.br / junot@unicapbr

Desde 34 agradego as contribuicdes do colega que muito ajudarfio a viabilizar minha

pesquisa.
Atenciosamente,

Junot Comélic Matos
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PESQUISA: QUESTIONARIOS APLICADOS

Ouestiongric 1

1. Por que vocé optou formar-se Professor de Filosofia?
2. Que tipo de formag#o vocé espera receber neste curso?

3. O que € para vocé ser professor?

Ouestiongrio 11

1. O que & para vocé ser professor?

2. Quais as disciplinas que vocé achou mais importante até agora para a sua
formacdo como futuro professor? Por que?

3. Descreva como esta sendo a sua formagfio de professor relacionando elementos

que vocé julga "fortes” e outros que considere "limites”.

Questiondrio I1I

1. O que significa para vocé ser Professor? Vocé esta se sentindo preparado para
ser Professor de Filosofia?

2. Quais as disciplinas que voc€ achou mais importante para a sua formag8o como
futuro professor? Por que?

3. Como vocs descreveria a relag8o teoria/pratica durante ¢ Seu Curso de
licenciatura em Filosofia? Por que?

4. Qual a contribuiggio que o estagio curricular teve para a sua formag8o de futuro
professor? As disciplinas que vocé cursou contribufram no seu estagio? Como?

5. Que aspectos de sua formag&o neste curso vocé considera mais "fortes” e guals
sio seus maiores "limites"? Como vocé acha que deve ser a formac#o do Professor

de Filosofia?
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