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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado ¢ resultado da pesquisa desenvolvida na linha de
pesquisa PAIDEIA do mestrado de Educacio, particularmente na linha de Epistemologia da
Educagdo. O objetivo da pesquisa foi observar com ocorre a formagdo do pesquisador na
graduacdo, a partir da analise especifica de um dos componentes desta, a saber, das principais
obras brasileiras de Metodologia do Trabalho Cientifico. Constatou-se que, em muitas obras,
sdo privilegiados os aspectos relativos a metodologia de exposi¢do dos trabalhos cientificos
em detrimentos dos demais aspectos metodoldgicos. Por meio da andlise dos fundamentos
epistemoldgicos, observou-se que, da forma como o método e os procedimentos
metodologicos sdo apresentados, este material ndo contribui para a formacdo do discente
enquanto pesquisador, afastando, assim, a a¢do pedagogica desenvolvida no ambiente
universitario da sua caracteristica de praxis transformadora capaz de proporcionar ao discente
a autonomia minima necessaria. Para a realizacdo de tal analise, utilizou-se como referencial

epistemologico e metodoldgico a teoria materialista-historica.

Palavras-chave: Educagdo; Epistemologia; Pesquisa Cientifica; Metodologia do Trabalho

Cientifico.
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ABSTRACT

The formation of the researcher in the graduation: analysis of

main books of methodology of the scientific work

The present paper is the result of the research developed in the line of the PAIDEIA
research in the Education post graduation. Particularly in the line of Education
Epistemology. The objective of the research was to observe the researcher process of
formation in the graduation, from the specific analysis of one of the components of this
process: the main Brazilian main books of Methodology of the Scientific Work. Was
evidenced that, in many main books, the relative aspects of the methodology
exposition of the scientific works are privileged in detriments of the other
methodological procedures. Thru the analysis of the epistemological beddings, it was
observed that the form that methodological procedures and methods are presented does
not contribute for the formation of the student while researcher, moving away, thus, the
developed pedagogical action in the university environment of its characteristic of
transforming praxis, capable to provide the student the necessary minimum autonomy.
For the accomplishment of such analysis, it was used as referential epistemological and

methodological the materialist-historical theory.

Key-words: Education; Epistemology; Scientific research;
Methodology of the Scientific Work
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado apresenta os resultados da pesquisa realizada
na pos-graduagdo em Educagdo da Unicamp, especificamente na 4rea de concentracao Paidéia.
Trata-se de pesquisa desenvolvida na linha de Epistemologia da Educagdo, que buscou
compreender como se da a formagdo académica no ensino superior, no que diz respeito a
atividade de pesquisa, por meio da analise de um dos itens presentes no curriculo dos cursos

de ensino superior, a saber, a disciplina e as obras de Metodologia do Trabalho Cientifico.

Exercendo a docéncia em Metodologia do Trabalho Cientifico para a Graduagao,
em instituicdes privadas de ensino superior, observei que a obrigatoriedade da realizagdao do
Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC) para os alunos de todas as instituigdes de ensino —
privadas ou publicas, de pesquisa ou ndo- tornou os bacharéis reféns de uma “pseudo”
iniciacdo cientifica, que se refletiu na produg¢do desacertada de monografias. Ainda, em
decorréncia dessa experiéncia educacional, realizei um levantamento sobre os textos de
Metodologia da Pesquisa Cientifica e/ou do Trabalho Cientifico e observei a existéncia de
uma produgio significativa de titulos sobre o tema' nas ultimas décadas, reflexo do aumento
quantitativo dos cursos e das faculdades privadas, e, consequentemente, do desenvolvimento

dos TCCs.

1 . . . . ~
Esse mesmo levantamento foi realizado por outros pesquisadores que constataram que essa proliferagdo de

titulos ocorreu sem que fosse realizado um balanco sobre seus contetidos e a sua qualidade relacionada com a
contribui¢@o para com os projetos de iniciagdo cientifica visando a formagdo de futuros cientistas. Segundo esses
autores, "Uma consulta realizada em marc¢o 2002 junto ao catalogo informatizado da livraria Saraiva, em Porto
Alegre, por exemplo, revelou um total de 29 titulos destinados a auxiliar na redag@o de escritos académicos,
distribuidos entre monografias 180, teses (5) ou dissertagdes (1); teses e dissertagdes juntas (3) e as trés
modalidades juntas (2). Seis dessas obras sdo especificamente voltadas para as monografias no campo do Direito
e uma direcionada ao turismo.” Conforme BIANCHETTI e MACHADO (2002, p. 13)
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Todos estes dados e numeros crescentes, analisados de forma fragmentada, dariam
a sensagdo de efervescéncia cultural e avango educacional se ndo constituissem um desafio
para alguém com formagdo filosofica: tornou-se necessario entendé-los, exercendo a fungao
critico reflexiva da Filosofia sobre a propria pratica docente, para compreender a extensao e as

conseqiiéncias desta realidade.

O processo de andlise que, em um primeiro momento, manifestou-se em uma
reflexdo sobre a conduta pessoal em sala de aula ante a esta situagdo ganhou contornos
teorico-filosoficos que levaram-me a questionar a sistematica da propria atividade de pesquisa
e, principalmente, dos elementos que estdo envolvidos na pratica docente no que diz respeito a

realizagdo de pesquisas e a formagao dos alunos pela e para a pesquisa na graduacao.

Todo esse quadro fatico e conceitual vislumbrado trouxe a tona a questdo central
que nortearia essa pesquisa: Seria possivel a disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico
contribuir, nas graduagdes em que o contato com a pesquisa ocorre primordialmente no

momento da elaboracdo do TCC, com a formagdo deste enquanto pesquisador?

Entendendo ser a realidade um todo concreto, que tem suas propriedades, estrutura
e desenvolvimento refletidos em todas as suas manifesta¢des historicas, de maneira dialética e
de mutua implicancia, percebi que ndo seria possivel avaliar a disciplina de Metodologia do
Trabalho Cientifico sem que se buscasse entender o contexto deste objeto singular: as
condicdes historicas de sua produgdo dentro da Universidade e sua relagdo com a formagao

educacional e com as obras de Metodologia do Trabalho Cientifico (MTC).

Para que se desenvolvesse essa visdo critica e se realizasse a reflexdo filosoéfica
sobre a questdo, optou-se por observar o objeto de um ponto de vista da totalidade, para que,

depois, pudesse encontra-lo em sua singularidade, nos termos que propde Kosik (1976, p.25):

Cada coisa sobre a qual o homem concentra o seu olhar, a sua atengdo, a sua
acdo ou a sua avaliacdo, emerge de um determinado todo que a circunda,
todo que o homem percebe como um pano de fundo indeterminado, ou como
uma conexao imaginaria, obscuramente intuida.[...] (O homem) percebe (os
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objetos) sempre no horizonte de um determinado todo, na maioria das vezes
ndo expresso ¢ ndo percebido explicitamente. Cada objeto percebido,
observado ou elaborado pelo homem € parte de um todo, e precisamente este
todo ndo percebido explicitamente ¢ a luz que ilumina e revela o objeto
singular, observado em sua singularidade e no seu significado.

Quanto mais se elucidava a questdo central, a partir das primeiras pesquisas €
observagdes, outras questdes, que compunham a totalidade, apresentavam-se como
fundamentais: Existeuma reducdo da Metodologia do Trabalho Cientifico a Métodos e
Técnicas de Exposicdo de trabalhos cientificos como encontrado nos principais textos
didaticos? Ha uma supervaloriza¢gdo do método de exposi¢do em face ao método de

investigagao? Se sim, quais as implicagdes para a formac¢ao como pesquisador do discente?

A duvida de que a existéncia de problematicas concomitantes a questdo central
pudesse desviar o foco foi resolvida quando me deparei com a seguinte explanagdo, que
permitiu o desenvolvimento de tantas outras questdes quanto fossem necessarias para a

realizacdo da pesquisa:

No percurso de todo processo de pesquisa cientifica se articulam problemas
de indole epistemoldgica, problemas tedricos, problemas metodologicos e
problemas técnicos. No entanto, a ordem na qual esses se apresentam ndo ¢é
casual. Os problemas epistemoldgicos condicionam a dire¢do das solugdes
aos problemas teodricos determinam os problemas metodologicos a serem
desenvolvidos assim sucessivamente. (GUEVARA citado por SANCHEZ
GAMBOA, 1998, p.51)

Posto isto, e entendendo que tanto os projetos de iniciacdo cientifica quanto os de
Trabalho de Conclusdo de Curso nas graduacdes exigem o dominio de informacdes e de
procedimentos que devem resultar de um bom ensino de Metodologia, como educadora restou
indagar: O que estd sendo ensinado como Metodologia do Trabalho Cientifico na graduagao
brasileira, a partir da analise dos contetidos dos principais livros textos utilizados, conforme
levantamento feito junto as editoras nacionais, propicia a formagdo para a pesquisa do

discente?
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A priori, pareceu-me possivel que a disciplina de Metodologia do Trabalho
Cientifico contribuisse para a formagdo como pesquisador do discente. Para isso, entretanto,
este deveria ser mais um dos momentos curriculares no qual ao educando ¢ apresentada a
perspectiva de que a pesquisa € elemento fundamental do processo de formagao académica, e
que a educagdo nao deve ser considerada como um processo que ¢ constituido por simples
transferéncias de conhecimento mas, sobretudo, pela constru¢do da capacidade de criar as
possibilidades para a producado e constru¢ao do proprio conhecimento. Ou seja, despertando no
discente o interesse pela pesquisa como atividade conjunta e inerente a formagao académica.

Era preciso que a disciplina de MTC desenvolvesse esse papel.

A experiéncia de pesquisa na graduacdo ndo pode estar restrita ao dominio de
algumas técnicas ou ao método de exposi¢ao, mas, sim ao método de investigacdo como um
todo. E preciso compreender a extensdo e¢ a profundidade da pesquisa académica para a
formacao profissional e para a formagao cientifica dos educandos. A formagao profissional
desenvolvida nos ambientes académicos ndo dispensa a formagdo ética e politica dos
discentes. E essa perspectiva pode ser alcangada quando se compreende a relagdo entre ci€éncia
e sociedade. A necessidade cada vez mais urgente de compreensdo e fortalecimento desta

relagdo demonstra a relevancia cientifica e social desta pesquisa.

A ciéncia ¢ um projeto humano como qualquer outro. Sendo assim, ela também
esta a mercé das preocupacdes do mundo e das vicissitudes politicas de sua época. Todo
conhecimento € uma construcdo, uma criagdo ou recriacdo que nos permite e nos ajuda, até

onde ¢ possivel, a dar conta da realidade.

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma e, em primeiro lugar
tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, por seus atos efetivos e
reais, tal transformac@o. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora
se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizagdo dos
meios materiais e planos concretos de agdo. (VASQUEZ 1968, p. 206)
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O que faz com que a pesquisa tenha uma “razdo de ser”, conforme nos lembra
Botomé (1996) ¢ a sua efetiva contribuicdo para melhoria das relagcdes das pessoas com sua
realidade, as situagdes que se defrontam, elevando a qualidade de sua vidas. Nesse sentido, o
acesso ao conhecimento ¢, a0 mesmo tempo, uma importante etapa do processo de pesquisa

cientifica e um componente de sua relevancia social.

Nao obstante isso, esta pesquisa ¢ oportuna vez que apesar da existéncia de um
grande nimero de obras sobre o assunto, verificamos um déficit em andlises sobre essa
producao de obras que abordem o método como um todo para ser utilizado como base para o
desenvolvimento cientifico nas graduagdes. Como ja constatado por Sanchez Gamboa (1998a,
p.15), “Existe um vacio en la literatura actual de obras que si dejar de lado los elementos
técnico-instrumentales, los integrem en una reflexion sobre los fundamentos del trabajo

>

cientifico.’

Os dados referentes ao material didatico da disciplina de Metodologia do Trabalho
Cientifico (manuais utilizados na graduacao) foram coletados por meio de observacao direta
de andlise documental. O universo da pesquisa ficou restrito aos livros mais vendidos segundo

as principais editoras brasileiras que publicam na area de Metodologia do Trabalho Cientifico.

Para a andlise do objeto, utilizou-se o método histoérico e dialético, tendo como
ponto de partida a formacao do discente como pesquisador nos cursos de graduacao brasileira,
inseridos em uma totalidade historica que, por ter existéncia social, revela-se contraditéria ao,
por exemplo, defrontar-se com questdes como finalidade da pesquisa para a formagao e para a

sociedade.

A teoria epistemologica escolhida para a sustentagdo desta pesquisa € aquela que
entende a Educacdo como praxis € a praxis como a categoria analitica fundamental para a
explicitacdo da realidade. Para que ndo nos afastdssemos da realidade brasileira que serviu de
base para esta pesquisa, foi escolhida a teoria pedagogica de Paulo Freire que, mesmo tendo
como foco a educacdo de adultos, oferece-nos um referencial adequado e suficiente para a
analise do conjunto dos elementos envolvidos no processo pedagdgico nas instituicdes de

ensino.
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Para a apresentacao dos resultados dessa pesquisa, o presente texto foi estruturado

da seguinte forma:

Capitulo 1. Pressupostos historico-filos6ficos: a educagdo como praxis. no qual sao
apresentados a problematizagao, o diagnostico e o referencial tedrico epistemologico eleito

para o entendimento do objeto pesquisado, com base na epistemologia freireana.

Capitulo II. A pesquisa cientifica na graduacao brasileira: no qual sdo explicitados
os conceitos e as finalidades da Universidade brasileira, bem como um breve regate historico
desta, embasado, primordialmente, em Anisio Teixeira, devido a sua vasta obra para entender
o histdrico e o desenvolvimento das instituicdes de ensino superior no Brasil, € em Darcy
Ribeiro, devido a importancia como educador e como mentor da LDB em vigor. Ainda,
apresentou-se neste capitulo os conceitos e finalidades da pesquisa cientifica na graduagdo
brasileira e a agdo pedagdgica envolvida com esta atividade, por meio da disciplina de

Metodologia do Trabalho Cientifico.

Capitulo III. M¢étodos e metodologias da pesquisa na graduagdo: analise
dasprincipais obras de Metodologia do Trabalho Cientifico. Onde sdo apresentados os

conceitos de conhecimento cientifico e de método e a analise das obras selecionadas.

Conclusdo: Apresentacao das consideragdes gerais sobre o objeto especifico, com

base no entendimento de educacdo como praxis transformadora.
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CAPITULO I
PRESSUPOSTOS HISTORICO-FILOSOFICOS:

A EDUCACAO COMO PRAXIS

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como
certo, inequivoco, irrevogavel que sou ou serei decente, que
testemunharei sempre gestos puros, que sou e que serei justo,
que respeitarei 0s outros, que ndo mentirei escondendo o seu
valor porque a inveja de sua presenga no mundo me incomoda
e me enraivece.
Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha
passagem pelo mundo ndo é predeterminada, preestabelecida.
Que o meu “destino” ndo é um dado mas algo que precisa ser
feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir.
Gosto de ser gente porque a Historia em que me fago com os
outros e de cuja feitura tomo parte é um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo. Dai que insista tanto na
problematizagdo do futuro e recuse sua inexorabilidade.”
Paulo Freire. Educag¢do como pratica da liberdade. p.54

Para a exata compreensdo do objeto e da opcdo metodoldgica desta pesquisa ¢é
preciso proceder a contextualizacdo da situagdo problematica, vez que, cumpre esclarecer,
optou-se por realizar a analise do objeto a partir da perspectiva historico-dialética. Sob este
entendimento € que se produz este capitulo que tem por objetivo apresentar a problematizagao
e o diagndstico do problema observado, bem como o referencial epistemologico que servira
para sua analise.

Na primeira parte, pressupostos historico-filosoficos, sdo apresentados a situacao
problematica, constatada pela observagao indireta dos dados, e o diagndstico historico, no qual

~ , - . )
sdo apresentadas as bases metodologicas que norteiam esta pesquisa’.

? Na terminologia freireana, o par conceitual problematizagio/diagnostico podem ser definidos como Dentncia e
Anuncio. Este dois termos, como nos apresenta Paulo Freire (2005, p.84), mais do que duas agdes tedricas sdo
duas atitudes politicas inerentes ao processo historico: “Sentido profético e esperangoso da educagdo
problematizadora: profetismo e esperanga que resultam do carater utdpico de tal forma de acdo, tomando-se a
utopia como a unidade inquebrantavel entre a dentincia e o anuncio. Denuncia de uma realidade desumanizante e
Anuncio de uma realidade em que os homens possam ser mais. Antincio e Denuncia ndo sdo, porém, palavras
vazias, mas compromissos historicos.”
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Na segunda parte, pressupostos filosoficos, ¢ apresentada a epistemologia da
educagdo como praxis transformadora, a luz da doutrina freireana, para a compreensao da

educacdo e da pesquisa cientifica.

1.1.PRESSUPOSTOS HISTORICO-FILOSOFICOS

1.1.1. Pressupostos histéricos

O ensino superior no Brasil passou, nos ultimos anos (2001 a 2006), por um
crescimento recorde. Em 31 de Outubro de 2001, data do inicio do censo do ensino superior, o
MEC (Ministério da Educacdo e Cultura) indicava a existéncia de 1392 institui¢cdes (sendo
1208 privadas — 86,9% do total) e em 12 de dezembro de 2006 este numero chegou a 2393
(sendo 2141 privadas — 89,4% do total).” Estes dados podem ser explicados, dentre outros, por
uma série de decretos, portarias e resolugdes do CNE (Conselho Nacional de Educacio) que
mudaram, desde 1995, as regras do setor, permitindo, por exemplo, que as institui¢des de

ensino pudessem ter fins lucrativos.

Junto a este aumento quantitativo ocorreram transformacgdes nos objetivos
educacionais das institui¢des e, concomitantemente, modificagdes nos contetidos pertinentes a

formacao académica proposta em cada curso e na propria concepgao de formacao.

Uma das mudangas significativas introduzidas pelo contexto da LDB (Lei n® 9394
de 20/12/1996) ¢ de que todas as Universidades, publicas e privadas, devem se pautar
obrigatoriamente pelo principio da indissociabilidade da pesquisa, do ensino e da extensdo e
promover, junto a comunidade a que pertencem, o desenvolvimento do conhecimento

cientifico, conforme ressalta o artigo 43:

3 Fonte INEP/MEC/IBGE. Disponivel em <http://www.inep.gov.br/sinaes>. Acesso em 20.12.2006
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Art. 43. A educacdo superior tem por finalidade: [...]

III- incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
vive.

Ou seja, a legislacdo educacional brasileira trouxe a luz e consagrou como
obrigatoria a atividade de pesquisa, que até entdo era desenvolvida em alguns poucos lugares
que concentravam producdes de conhecimento (Universidade ptblicas em geral). Mais do que
constituinte do tripé universitario, a pesquisa, definitivamente, foi apresentada como uma das

finalidades da educacao superior.

Entretanto, como nos lembra Saviani (1997: 216), embora a pesquisa figure entre
“as finalidades da educagdo superior (e, mesmo ai, apenas a titulo de incentivo), (ela) ndo
recebe um tratamento que a incorpore como uma atividade regular, sistemdtica e continuada,
dotada de mecanismos especificos e institucionalizados”, o que acaba por gerar, na pratica,
uma série de desacertos, como o reducionismo da atividade de pesquisa a reproducao de textos

cientificos ou a exercicios compilativos.

Dentre as alteragcdes mais visiveis decorrentes dessa énfase a pesquisa, destacou-se
a obrigatoriedade da realizagdo de Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) nas graduagdes.
Estes trabalhos, quase em sua totalidade, assumem a forma de Monografia, apresentada como
producdo cientifica discente, resultado da atividade de pesquisa minima e obrigatéria

constituinte dessa nova concepg¢ao de formagao académica.

Em paralelo, para instrumentalizar as competéncias para a producdo destas
Monografias, a publicacdo de textos de Metodologia Cientifica, nas formas de Tratados,
Manuais e Cursos, intensificou-se nas ultimas décadas e, no presente momento, observa-se um
aumento significativo do numero de publicagdes na area, conforme os dados dos principais

editores e dos orgdos oficiais, como o acervo da Biblioteca Nacional (Ver Anexo 01).

Entretanto, a existéncia de uma disciplina especifica, que tivesse por pretensiao

auxiliar os estudantes na elaboragdo e realizagdo da atividade de pesquisa e, também, na
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exposi¢do e confecgdo dos trabalhos cientificos, bem como a imposicao da realizacao de TCCs
pelo governo, ndo mostraram-se suficientes e adequadas para que o graduando, ao final de seu
curso, tivesse uma formagao académica que incorporasse a atividade de pesquisa e preparasse
o discente também como pesquisador ou, ao menos, lhe conferisse o instrumental cientifico
necessario para o desenvolvimento desta atividade. O foco apresentava-se mais voltado ao
cumprimento das regras formais de apresentacdo de trabalhos cientificos ou de titulagdo
académica do que a sua concep¢do metodologica ou a relevancia social de produgdo de

conhecimentos. .

Esta situagdo ndo ¢ recente e pode ser observada em diversos momentos das

Giltimas décadas do século XX*, como nos lembra Sanchez Gamboa (1998, p.61):

[...] a partir de los dnos ochentas algunos estudios han identificado
problemas tales como: el ‘formalismo académico” que altero las
motivaciones de los investigadores pues su interés mayor no es producir
nuevos conocimientos y si cumplir con los requisitos para obtener el titulo;
de igual manera surgen el ‘ritualismo metodologico”, los “modismos
teoricos”, el reduccionismo tecnicista” y el “ecletismo pragmatico”. Todos
estes “ismos” como resultado de la falta de una clara comprension de los
fundamentos epistemologicos y de las implicaciones filosoficas de las
diversas formas de elaboracion de los conocimientos y de los diversos
paradigmas cientificos. La fuerte influencia de los manuales de
investigacion que ‘“‘ensefian’ técnicas ofrece recetas para la recoléccion,
organicacion, tratamiento e presentdcion de datos, sobre las diversas
tendéncias de la investigacion, ni sobre los fundamentos epistemologicos e
filosdficos de la pratica cientifica.

Ou seja, pela observagao indireta destes elementos do processo educativo, aliada a
analise das obras de metodologia cientifica, pode-se diagnosticar que a atividade de pesquisa
na graduacdo preocupa-se com o formalismo académico e o ritualismo metodoldgico em

detrimento dos fundamentos metodologicos e da filosofia do conhecimento pertinentes a ela.

4 (13 29 . ~ . . .
Em sua obra “Como se faz uma tese”, Umberto Eco apresenta situa¢do semelhante vivenciada na sociedade
italiana em relagdo a produgao cientifica e ao desenvolvimento de trabalhos cientificos. (ECO, 2002)
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E certo, todavia, que a Ciéncia é mais do que a pesquisa e um cientista ¢ muito
mais do que um pesquisador. Um cientista, além de dominar as técnicas de producdo de
conhecimento sobre um assunto, precisa ser capaz de lidar com o conhecimento em multiplas
areas como um sistema de informagdes sobre como ocorrem as relagdes entre fendmenos e

eventos de diferentes naturezas. (BOTOME, 1996).

A pesquisa constitui-se como a atividade académica que, por exceléncia, propicia
a formacao cientifica do estudante. Por meio dela ¢ que tanto docentes quanto discentes tém a
possibilidade de pensar e repensar a ciéncia com a qual estdo envolvidos, e as implicagdes
desta para a sociedade em que vivem, além de conhecer os elementos e pressupostos da

ciéncia, identificar a articulagdo 16gica entre estes e, ainda:

De igual manera, el investigador debe conecer las diversas formas de
articulacion logica de los enfoques epistemologicos o abordajes
metodologicos para saber el alcance de sus opciones y evaluar las

implicaciones y limitaciones de los modelos de investigacion utilizados.
(SANCHEZ GAMBOA, 1998b, p.56)

A realizagdo sistematica da pesquisa ndo s6 contribui para a formacao académica
dos alunos, propiciando-lhe maior autonomia cientifica, como também auxilia na consolidagao
do estudante cidaddo que, pouco a pouco, passa a ser ator do processo de desenvolvimento da
educacgdo e da ciéncia, pois aprende a fazer pesquisa ou, ao menos, valoriza-la passando a
compreender a importancia para o pais da ciéncia e, em conseqiiéncia, do desenvolvimento e

da tecnologia.

O aluno que tem a formacdo académica nas graduagdes em que prevalece o

. . e 995 .. . . . ,
“ensino bancario” e que tem como unica oportunidade de contato com a pesquisa cientifica o
momento da realizagdo do TCC deve receber, durante esta atividade, as orienta¢des — tanto

dos professores quanto do material didatico — que os auxilie na realizagdao desta atividade, por

> Expressdo utilizada por Paulo Freire para se referir ao tipo de formagdo que tem por finalidade realizar um
“treinamento do educando para o desempenho de destrezas”, alienando-o do processo pedagdgico em que esta
envolvido e ndo permitindo ao educando reconhecer-se como sujeito desse processo. Essa concepgdo de
educag@o sera melhor explicitada no capitulo sobre “Educacdo como praxis transformadora”
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meio do ensino dos principios e dos pressupostos epistemologicos e metodologicos inerentes a
esta.
Na visdo “bancaria” da educag@o, o “saber” é uma doagdo dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda em uma das
manifestacdes instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizac¢do da
ignorancia- que constitui o que chamamos de aliena¢do da ignoréancia,

segundo a qual esta se encontra sempre no outro, nunca em si. (FREIRE,
2005, p.67).

Nesta perspectiva, entendendo a amplitude a complexidade deste objeto, ¢ de
fundamental importancia a avaliacdo critica de dos elementos que constituem a formagao
cientifica dos graduandos para que estes possam, definitivamente, chegar a autonomia
pedagogico-cientifica por meio de sua formagao na graduagdo. Se isso nao for feito, corremos
o risco de, continuando a compactuar como essa estrutura, termos uma futura geracdo de
profissionais — desde as carreiras técnicas até as teoricas — nao preparados para dar
continuidade ao processo de desenvolvimento e aprimoramento do conhecimento cientifico, e

muito menos aptos a superacao de sua condigao.

Como ressalta Freire (2005, p.70), “a questdo esta em que pensar autenticamente ¢
perigoso. O estranho humanismo desta concepgdo “bancéria” se reduz a tentativa de fazer dos
homens o seu contrario — o automato- que ¢ a negacao de sua ontologica vocagao de ser mais-
ser autobnomo.”

Esta ¢ a situacdo ‘“desumanizante” que aqui ¢ denunciada. A formacdo do
pesquisador na graduacdo deve ser envolvida por elementos que garantam, ou ao menos
possibilitem, o acesso a completude da ciéncia e a sua constituicdo como sujeito histdrico
autonomo.

Os livros de Metodologia do Trabalho Cientifico que ndo deixam claro qual € a sua
“filiacao” metodologica e, principalmente, epistemologica e apresentam uma Unica ou
reduzidas possibilidades de elaboracdo e de compreensdao do conhecimento cientifico —
valorizando a metodologia de exposi¢do - negam ao educando essa autonomia € o0s

transformam, como estabelece Paulo Freire, em automatos, meros repetidores de opgoes
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metodologicas de outros, ou seguidores de formalismos e rigores metodoldgicos

desarticulados de sua real finalidade.

1. 1. 2. Pressupostos filosoficos

Conforme nos lembra Saviani (1973), o afrontamento, pelo Homem, dos
problemas que a realidade apresenta ¢ o que ¢ Filosofia. A Filosofia tem como objeto de
estudo o problema que a realidade apresenta, a necessidade que se impde objetivamente e que

¢ assumida subjetivamente.

Conforme ressalta Sanchez Gamboa (1998, p.16), “El partir de la produccion
concreta nos permite realizar andalisis concretas, ideintificar dificultades y vacios, como

tambien sugerir possibles alternativas de superacion.”

O campo de a¢do da Filosofia ¢ a busca, a detec¢ao do problema onde quer que

ele se encontre e de maneira a abrir caminho para o saber particular das ciéncias.

Este afrontamento dos problemas da realidade se da por meio da reflexdo que, para
ser filosofica, devera ir aos fundamentos, as raizes dos problemas, de maneira metddica e
sistematica, colocando em questdo as conclusdes da sabedoria popular e da ciéncia (episteme)
e, finalmente, buscando o ponto de vista da totalidade, concretizado-se em um pluralismo que

resultard de uma postura concreta e ndo de uma falta de postura.

Quando Sanchez Gamboa (1991, p.91) indaga onde encontrar os problemas
geradores das pesquisas e responde “na realidade concreta da aldeia” — sintetiza a tarefa
fundamental de toda Filosofia que ¢ a de “dirigir uma interrogacdo ao mundo”, pois o filosofar

foi feito para afetar o real, ao contrario do que o senso comum enfatiza.

Ainda, entre as concepgdes existentes de Filosofia destaca-se aquela que procura
acentuar uma determinada “concep¢ao de conhecimento” e uma forma de entender a realidade
a partir do concurso da razao e dos processos racionais. Deve se entender a ciéncia (episteme)

como o saber desinteressado e como a investigacao criteriosa dos fundamentos da realidade, e
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que assumiu a necessidade de articulagdo com uma expressao pratica, ou que exigia um “que-

fazer”, uma técnica.

Nao hd como negar que toda Filosofia acaba assumindo a fungdo de
produzir uma critica epistemoldgica sobre determinadas formas de saber de
sua época. Mas, cabe ressaltar, ao reduzir-se a tal pretexto, a Filosofia
embota e torna opaca as questoes primeiras. [...] Os filésofos epistemologos
sdo desafiados a tornarem-se filosofos educadores. [...] A Filosofia e a
Educagdo consubstanciam a articulagdo entre teoria e pratica. Uma teoria
por si s6 ndo transforma o mundo. Muito menos numa sociedade onde o
saber ¢ dividido e departamentalizado. (NUNES, 1991, p. 120)

O fenomeno do conhecimento envolve sujeito € objeto em um movimento, em um

dinamismo que ¢ proprio de toda a realidade, inclusive da realidade do pensamento.

Este movimento ¢ o da passagem da ignorancia (entendida como uma postura
ingénua, fundada no senso comum), para o conhecimento (entendido como consciéncia, como
real compreensdo das coisas e da realidade) e se dd através da acdo transformadora dos

homens na e pela historia, de forma dialeticamente metodica.

Portanto, s6 se conseguira explicar melhor o real através de um método que ndo o
reduza a um unico de seus aspectos. Mas, antes, que seja um método de desenvolvimento e da
explicagdo dos fenomenos culturais que parta da atividade pratica e objetiva de um homem
situado historicamente e que ndo dissocie o indissociavel, ou seja: 0 Homem do Mundo; a
objetividade da subjetividade; a reflexdo da acdo; a teoria da pratica, a ciéncia da Técnica; o
educador do educando; o orientador do orientando; enfim, todas as aparentes dicotomias que
na realidade sdo aspectos de contradicdo da totalidade, assim como entende o método

historico-dialético.

Como ressalta Friggoto (2002), ¢ preciso cuidado ao fazer aopcao pela metodologia
histérica-dialética para ndo se confundir “a necessaria relagdo parte-todo e todo-parte com a
idéia de um método capaz de exaurir todos os infinitos aspectos de uma determinada
realidade, captar todas as contradi¢des e todas as mediagdes.” Tal pratica ignora o carater

relativo, parcial e provisério de todo conhecimento historico e que o conhecimento cientifico
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nao busca todas as determinacdes -as leis que estruturam um determinado fendmeno social -

mas sim as suas determinagdes e leis fundamentais.

Antes de mais nada, ¢ importante esclarecer que a realidade social, ao contrario da

visdo mecanicista, ndo se reduz a seres passivos e seres ativos, vez que, conforme nos lembra

Vasquez (1968, p. 160):

As circunstancias que modificam o Homem sdo, ao mesmo tempo,
modificadas por ele; o educador que educa tem que ser a0 mesmo tempo
educado. E o Homem, sem qualquer duvida, que faz circunstincias
mudarem e que se muda a si mesmo. Na tarefa de transformacgao social, os
Homens ndo podem dividir-se em ativos e passivos.’

A sociedade, como entidade geral, ndo tem qualquer existéncia separada dos
individuos que a compdem e de suas relagdes, em uma constante relacdo de implicancia

mutua.

Desde os primoérdios da historia da humanidade, o Homem ¢ ativo, mas ainda hoje
ndo se trata de uma atividade plena, livre e consciente e sim de uma atividade premida pela
necessidade. Na sua a¢do de modificar a natureza e o mundo que o envolve, o individuo sofre
acao de condi¢des que ndo criou: a natureza em geral, a sua propria natureza, os demais seres

humanos que o cercam, as modalidades ja constituidas de atividades dentre outras.

Devido a sua propria atividade, os individuos contraem relagdes sociais com as
quais a sua consciéncia se compromete, relagdes que ndo criaram-na mas que determinaram-

na.

6 Nesta perspectiva ver MARX, Karl. Teses sobre Feuerbach. 3* Tese: “A teoria materialista da mudanca das
circunstancias e da educag@o esquece que as circunstancias fazem mudar os homens e que o educador necessita,
por sua vez, ser educado. Tem, portanto, que distinguir na sociedade suas partes, uma das quais colocadas acima
dela. A coincidéncia da mudanca das circunstincias com a da atividade humana, ou mudanga dos proprios
homens, pode ser concebida e entendida, racionalmente como pratica revolucionaria.” (MARX.1999)
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Com o passar do tempo, estas relagdes se tornam complexas e aparentemente
diversificadas, mas na realidade existe uma base que continua fundando o tipo e o nivel de
consciéncia — esta base ¢ aquela que reflete a relagdo fundamental do Homem com a
natureza, em uma interacdo dialética, para sobreviver e ultrapassar a condicdo meramente
natural, ainda que dentro dos limites impostos pela propria natureza, e isto se da por meio de

instrumentos de trabalho e da organizagao do trabalho.

A relagao fundamental social do homem ¢, portanto, uma relacao de produgdo. As
forcas produtivas, por meio das quais os Homens assenhoram-se da natureza, desenvolvem-se
no curso da Historia, assumindo formas peculiares e originais, determinando modos de
producao diversos. As forgas produtivas ¢ os modos de produgdo criam condigdes para

relagdes sociais especificas destas “for¢as” e destes “modos”.

A relagdo pratica do Homem com a natureza passa de um aspecto vital, natural,
para um aspecto refletido que envolve o desenvolvimento da ciéncia, da razdo, da cultura e,
como decorréncia da propria divisdo do trabalho, da ideologia, constituindo-se em super-

estrutura de uma infra-estrutura.

A educagdo envolve, nesta perspectiva, um nivel de consciéncia do real mais

reflexivo e incorre na possibilidade de se tornar ideologica, desumanizadora:

[...] a partir do momento em que, na divisdo do trabalho, surge o trabalho
intelectual em vista de especializacdo, a consciéncia (o individuo consciente)
liberta-se do real, julga-se algo diverso da consciéncia do mundo humano
(da pratica social) e leva-as as nuvens ideologicas. A ideologia revela o seu
verdadeiro papel; dissimilar sob aparéncias, mascarar o essencial do
processo historico, disfargar as contradi¢des, esconder as solugdes, ou seja, a
superagao do modo de produgdo reinante, sob falsas solugdes. (LEFEBVRE
1984, p. 87)

Toda realidade social envolve, portanto, as for¢as produtivas e os seus respectivos
modos de producdo e sua super-estrutura que, sob a pena de ser enquadrada como simples
manifestacdo ideologica, nunca devera se esquecer de que reflete os elementos anteriores e

que so poderd atuar sobre eles, inclusive no sentido de nega-los se, realmente, os conhecer e se
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perceber como manifestagdo dos mesmo. Conforme nos lembra Freire, no mundo da Historia,

da cultura, da politica, constata-se ndo para se adaptar mas para mudar-se:

E a partir deste saber fundamental: mudar ¢ dificil mas é possivel, que
vamos programar nossa acao politico-pedagdgica, ndo importa se o projeto
com o qual nos comprometemos ¢ de alfabetizagdo de adultos ou de
criangas, se de ag@o sanitaria, se de evangelizagdo, se de formagdo de mao-
de-obra técnica. (FREIRE, 1996, p.77).

Assim, sabedores da necessidade de mudanca da realidade constatada, cientes e
conscientes — na perspectiva do materialismo historico — das dificuldades desta ¢ que nos

propusemos a realizar esta pesquisa.

Inicialmente, com a fundamentacdo tedrica de epistemologia da educacdo para a
compreensdo teorica da atividade de pesquisa que deve ser desenvolvida na graduacdo e,
depois, para comprovacdo da problematizacdo, e ilustrando o trabalho, a inicial avaliagdo

critica das obras de Metodologia do Trabalho Cientifico.

O “Anuncio”, na terminologia freireana, que se faz necessario aqui ¢ o do acesso a
atividade de pesquisa e ao dominio do “instrumental” epistemologico e metodologico
necessarios para a realizagdo desta como possiveis de serem alcancado nas graduacdes

brasileiras, desde que esta assuma a perspectiva de educagdo para autonomia.

Essa educagdo para autonomia e seus fundamentos epistemoldgicos serdo vistos a

seguir.

Concluindo, vez que todo Anuncio exige a elaboracdo de uma “utopia”, um
“esperancgar”, com Sanchez Gamboa (2003, p. 104.), esperando que este trabalho contribua
para a analise da atual conjuntura de formacao do discente-pesquisador na graduacao brasileira
sem perder de vista que o principal € a “construcdo da sociedade solidaria que resultara da
participacdo de cidaddo armados de conhecimentos cientificos, filosoficos, de habilidades,
competéncias e responsabilidades éticas e politicas com a constru¢do de uma nova fase da

humanidade.”
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1.2. A EDUCACAO: PRAXIS TRANSFORMADORA

“Se ndo acredito que a desigualdade pode ser convertida
em igualdade pela media¢do da Educagdo [...] entdo, ndo
vale a pena desencadear a agdo pedagogica [...]”

Dermeval Saviani

A partir do estabelecimento dos pressupostos historico-filosoficos da questio
norteadora desta pesquisa, faz-se necessario o estabelecimento dos pressupostos
epistemoldgicos que serdo utilizados para a analise especifica do objeto.

Elegeu-se como referencial epistemologico a Teoria da Educagdo como
Praxis na qual se compreende que a Educagdo tem uma fungdo primordial de transformacao
do sujeito, do objeto, do processo e, por fim, da propria sociedade. Deve-se essa escolha ao
fato de que o foco de nossa andlise € o processo educativo-formativo desenvolvido no ensino
superior, que possui caracteristicas muito especificas em relagdo a educagao basica, e que tem
como sujeitos do processo adultos, ou seja, sujeitos ja formados em institui¢cdes de ensino ou
ndo mas que ja possuem uma “bagagem” cultural de naturezas diversas.

Ainda, para que ndo se perdesse o elo com a realidade brasileira, vez que a
perspectiva desta pesquisa ¢ pensar os problemas e solugdes do ensino superior no Brasil,
escolheu-se como teorico principal o educador Paulo Freire, que dedicou seus estudos ¢ sua
vida para pensar a educacao brasileira como praxis transformadora, especificamente pensando

no ensino e alfabetizacdo de adultos.

1.2.1. A Educacao

Saviani (1997) ressalta que a educagdo € inerente a sociedade humana, originando-
se do mesmo processo que deu origem ao homem e complementa que, desde que o homem ¢

homem, ele vive em sociedade e se desenvolve nela e com ela pela mediacao da educacao.
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A humanidade, nesta perspectiva, se constituiu a partir do momento em que
determinada espécie natural de seres vivos se destacou da natureza e, em
lugar de sobreviver adaptando-se a ela, necessitou, para continuar existindo,
adaptar-se a si.

[...]

Ora, a producdo da existéncia implica o desenvolvimento de formas e
contetdos cuja validade ¢ estabelecida pela experiéncia, o que configura um
verdadeiro processo de aprendizagem. Assim, enquanto os elementos ndo
validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia
corrobora necessitam ser preservados ¢ transmitidos as novas geragdes no
interesse da continuidade da espécie.

Freire (2006) complementa que ndo ha educagdo fora das sociedades humana e

nao ha homem no vazio, ou seja, a educacdo tem, por natureza, uma fungao politica e social.

A primeira vista, a definicdo de educagdo proposta por Saviani corrobora a idéia
de que a educagdo, de algum modo, se constituiu como momento € estdgio necessarios a
sociedade para manuten¢do e consolidacdo dos conhecimentos adquiridos e estabelecidos

pelos homens.

Na sociedade contemporanea, em que vigora o modo de produgdo capitalista, a
classe dominante detém a propriedade privada dos meios de produgdo (condigdes e
instrumentos de trabalho convertidos em capital) obtida pela expropriacdo dos produtores.
Essa classe dominante (denominada pela literatura tradicional de burguesia) ndo ¢ ociosa, mas
sim empreendedora e tem como caracteristica essencial revolucionar constantemente as

relagdes de producao, portanto, toda a sociedade.

Esse dado historico ¢ imprescindivel para se entender a configuragdo da educagao
como procedimento produtivo. Acostumada a inovacdes, a burguesia exige para si € para os
outros um constante e cada vez mais aprofundado processo de constru¢do e aperfeigoamento
técnicos vez que o desenvolvimento e o crescimento produtivos sdo potencializados pelas
inovagdes tecnologicas. Em termos educacionais, a sociedade moderna ndo so legitima o
conceito de educacdo “pratica” como também o estabelece como referencial para a
determinacdo de suas instituicdes e estabelecimento de suas regras e diretrizes no campo

educacional e de Ciéncia e Tecnologia.
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Em paralelo a isso, como os donos dos meios produtivos deveriam se
responsabilizar pela parte pratica do conhecimento,era necessario que, para a consecu¢ao dos
objetivos praticos (utilizagdo de novas tecnologias, desenvolvimento de novos materiais), cada
vez mais estivesse a disposicdo da sociedade, uma parcela de trabalhadores habilitados e
capacitados para a implementacdo pratica dessas novas idéias. S6 quem os habilitaria seria a
educagdo institucional, pois torna-se requisito essencial para a sobrevivéncia nesta sociedade o
dominio dos coédigos de comunicagdo profissionais (técnicas e procedimentos) e sociais

(linguagem, particularmente, a escrita).

A constituigdo da sociedade burguesa trouxe consigo a bandeira da
escolarizacdo universal e obrigatoria. Com efeito, a vida urbana, cuja base ¢
a industria, rege-se por normas que ultrapassam o direito natural, sendo
codificadas no chamado “direito positivo” que dado seu carater
convencional, formalizado, sistematico, se expressa em termos escritos. Dai
a incorporagdo na vida da cidade, da expressdo escrita de tal modo que ndo
se pode participar plenamente dela sem o dominio dessa forma de
linguagem.

Em razdo do exposto, para ser cidaddo, isto € para participar ativamente da
vida da cidade, do mesmo modo que para ser trabalhador produtivo, ¢
necessario o ingresso na cultura letrada. E sendo essa um processo
formalizado, sistematico, s6 pode ser atingida através de um processo
educativo também sistematico. A escola ¢ a instituigdo que propicia de
forma sistematica o acesso a cultura letrada reclamado pelos membros da
sociedade moderna. (SAVIANI, 1997, p.23)

Mais do que isso, devido a necessidade de padronizagdo e seguranca na
transmissdo de conhecimentos ¢ que, com o advento da sociedade burguesa ao poder,

pensamos na escolariza¢do da educagao também como fator ideoldgico.

O direito a educacao esta legitimado e positivado juridicamente, ao menos, desde o
final do século XVIII. A Constituicdo Francesa de 1791 — que tinha por base a Declaracao dos
Direitos do Homem e do Cidadao (1789) - preconizava a “instru¢ao publica comum a todos os
cidaddos, gratuita no que respeita as partes do ensino indispensavel para todos os

homens”.(REIS, p. 36)
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No Brasil, afirma Silva (2001), este ainda ¢ o entendimento aceito pela
Constitui¢ao Federal de 1988, explicitado nos artigos 205 a 214, tendo por base a declaragdo

de que a educagao ¢ um direito de todos e dever do Estado.
A Constituigdo Federal brasileira de 1988 estabelece, em seu artigo 6°, que:

Art. 6°. Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, o trabalho, a moradia, o
lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢@o.

Mais adiante, em seu artigo 205, preconiza que:

Art.205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificag@o para o trabalho.

Como lembra Anisio Teixeira, ao estabelecer a educacdo como direito
fundamental e chamar para o Estado a tarefa e a obrigagdo de promover a educagdo publica
gratuita, o Estado estd agindo no sentido de se configurar, de fato, como um Estado social e
que visa eliminar todo e qualquer tipo de discriminag¢do, ¢ a Educacdo, nesta perspectiva,

configura-se como um dirieto social (assim como estabelecido no art. 6°. da CF):

Obrigatoria, gratuita e universal a educacdo s6 poderia ser ministrada pelo
Estado. Impossivel deixa-la confiada a particulares, pois este somente
podiam oferecé-las a quem tivesse posse (ou a “protegidos”) e dai operar
antes para perpetuar as desigualdades sociais do que para remové-las. A
escola publica, comum a todos, ndo seria, assim, o instrumento de
benevoléncia de uma classe dominante, tomada de generosidade ou de
medo, mas um direito do povo, sobretudo das classes trabalhadoras, para
que, na ordem capitalista, o trabalho (ndo se trata, com efeito, de nenhuma
doutrina socialista, mas do melhor capitalismo) ndo se conservasse servil,
submetido e degradado, mas, igual ao capital na consciéncia de suas
reivindicagdes e dos seus direitos. (TEIXEIRA apud SILVA2001,
p-814).
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E preciso, entretanto, ainda compreender que mesmo garantindo o acesso amplo
ao ensino, a Constitui¢do elege como tarefa primordial a educagdo para o trabalho, assumindo

pontualmente a perspectiva de uma a educagao profissional.

De todo modo, além de um direito de todos e dever do Estado a educagdo abrange
os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais € organizagdes da

sociedade civil e nas manifestacdes culturais. (BRZEZINSKI, 1997).

Primeiro que tudo, a educag¢do ndo ¢ uma propriedade individual, mas
pertence por esséncia a comunidade. O carater da comunidade imprime-se
em cada um dos seus membros ¢ no homem, muito mais do que nos animais,
fonte de toda a agdo e de todo o comportamento. Em nenhuma parte o
influxo da comunidade nos seus membros tem maior forga que no esforco
constante de educar, em conformidade com o seu proprio sentir, cada nova
geracdo. (JAEGER, 1998)

A educagdo, desta maneira, auxiliaria o individuo a agir segundo convengdes
previamente acordadas, na constituicdo dos chamados direitos e deveres do cidadao, conforme

relata Ribeiro (2001), o que também contribuiria para a manutencao do status quo social.

A consecugdo pratica dos objetivos da educagdo como pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho exigiria
um sistema educacional democratico em que a organizacdo da educagdo formal (via escola)
concretizasse o direito ao ensino, o que ainda ndo se confirmou na educacao brasileira, como

observamos em sua historia.

A histéria da educagdo brasileira € recente e coincide com o periodo em que se
observa na historia ocidental a associagdo entre Estado ¢ Educagdo, notadamente

. ~ " y . ~ 7
considerando-se essa como uma questao de politica publica de educacao.

’ Politica ptblica entendida aqui como a participagdo efetiva e legitima do Estado na determinagdo e na

consecugdo dos objetivos e finalidades educacionais, bem como na organizagdo, regulagdo e estruturagdo do
sistema de ensino. (SAVIANI, 1997, p. 4)
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Ao longo da historia universal, a qualidade e a quantidade da educacdo formal
alcangada por uma sociedade, tornaram-se indicadores de seu compromisso com o proprio

bem estar, presente e futuro.

Essa perspectiva pragmatica sempre conferida a Escola, transformou o proprio

conceito de Educagdo. Neste sentido, Adorno nos lembra que:

A educagdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de
well ajusted people, pessoas bem ajustadas, em conseqiiéncia do que a
situagdo existente se impde precisamente no que tem de pior. (ADORNO,
1995, p. 143)

Essa relacdo de “adaptacdo” da Escola e, conseqiientemente, da Educacdo as
necessidades impostas pela realidade social deve ser produzida e estabelecida a partir de
critérios e de elementos especificos que garantam a continuidade dos principios e dos
objetivos finais da Educacdo e ndo da sociedade simplesmente, vez que a funcdo daquela ¢é

sempre a transformacgado desta.

Freire (1996, p. 19) nos lembra que se isso ndo ocorrer teremos uma educagao

predominantemente tecnicista:

Como presenga consciente no mundo, ndo posso escapar a responsabilidade
ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro produto da determinagdo
genética ou cultural ou de classe, sou irresponsavel pelo que fago no mover-
me no mundo ¢ se care¢o de responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto
ndo significa negar os condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que
estamos submetidos.

Assim € que, conscientes destes condicionamentos, guardamos a tarefa constante e
imprescindivel de avaliagdo critica da Educagdo, da Escola e da formacdo académica, na
perspectiva de consolidar os objetivos educacionais propostos mas também, e sobretudo,
promover mediados pela Educacdo, a transformac¢ao da sociedade, do mundo e das relagdes

sociais.
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1.2.2 A Educacio como praxis transformadora

“A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relagdo Teoria/Prdtica sem a qual a Teoria pode ir virando
blablabla e a Pratica, ativismo.”

Paulo Freire. Pedagogia da Autonomia. p. 22.

Como observamos, a Educacdo ¢ fendmeno proprio dos seres humanos e desta
caracteristica decorre que a sua compreensdo passe pela compreensdo da natureza humana,

que ¢ uma natureza criadora, organizada, sistematizada e capaz de prever o futuro.

Uma aranha executa operagdes que se assemelham as manipulagdes do
teceldo, e a construcdo das colméias pelas abelhas poderia envergonhar, por
sua perfeicdo, mais de um mestre de obras. Mas, ha algo em que o pior
mestre de obras ¢ superior & melhor abelha, e ¢ o fato de que antes de
executar a construgdo, ele a projeta em seu proprio cérebro. (MARX apud
VASQUEZ, 1968, p. 190-191)

O que distingue o humano do ndo humano ¢ a sua maneira especifica de exercer
uma atividade. Toda atividade surge para suprir determinada necessidade e supde a
intervencao de um agente modificando uma dada matéria, ou seja, pressupoe a acao do sujeito

sobre o objeto, atividade ndo especificamente humana.

O que proporcionara a passagem, em nivel qualitativo, do ndo-humano para o
humano sera a intervengao da consciéncia. Consciéncia ndo entendida a maneira classica, ou
seja, como algo de que o Homem ¢ suporte, algo exterior € maior do que si proprio, mas, sim,
como algo constitutivo essencialmente do humano, que vive um fazer-se continuo e que,

devido a especificidade e complexidade de sua organizacdo bioldgica, estd situado em um

meio social e historico determinado.
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A integragdo ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas nele, mas com
ele, e ndo a simples adaptacdo, acomodacdo ou ajustamento, comportamento
proprio da esfera dos contatos, ou sintoma de sua desumanizacdo, implica
em que, tanto a visdo de si mesmo, como a do mundo, ndo podem
absolutizar-se, fazendo-o sentir-se um ser desgarrado e suspenso ou vendo-o
a julgar o seu mundo algo sobre que apenas se acha. A sua integracdo o
enraiza. Faz dele, um ser “situado e datado.” (FREIRE, 2006, p. 50)

O ser humano torna-se Homem enquanto ¢ construtor consciente do proprio futuro,
futuro este que ¢ comum a humanidade, vez que sdo seres sociais ndo isolados em si mesmo e

na sua limitagdo, mas participantes de uma vida e de um trabalho coletivos.

Como nos lembra Freire, enquanto o animal ¢ essencialmente um ser da
acomodacao e do ajustamento, o homem ¢ da integragdo. A sua grande luta vem sendo, através
dos tempos, a de superar os fatores que o fazem acomodado ou ajustado. O que caracteriza a
natureza humana ¢ o trabalho como processo de criagdo e auto-criagdo, visando um objetivo
escolhido de forma consciente e sobre a base de um projeto estabelecido (a Produgdao Social

regulada pela Previsdao Social).

No Homem, a necessidade satisfeita gera novas necessidades, uma vez que para
conseguir esta satisfacdo ele trabalha, cria instrumentos e significagdes e sua atividade passa a
ter uma finalidade que nao se encerra em si mesma. A partir do trabalho consciente, a
necessidade deixa de ter um aspecto de impoténcia para ser substituida pela capacidade de

realizagdo. Nesta perspectiva, Vasquez (1968, p. 189) nos diz que:

A atividade humana ¢, por conseguinte, a atividade que se desenvolve de
acordo com finalidades, e essas sO existem através do Homem, como
produtos de sua consciéncia. Toda agdo verdadeiramente humana requer
certa consciéncia de uma finalidade que se sujeita ao curso da propria
atividade. O fim prefigura idealmente o que ainda ndo se conseguiu
alcangar, pelo fato de propor-se objetivos. O Homem nega uma realidade
efetiva, e afirma outra que nao existe.
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Esta atividade social® conscientemente dirigida a um fim é a praxis. A praxis é uma
atividade transformadora do Homem e pelo Homem, na, com ¢ pela histoéria - mediada pela
consciéncia - sendo, portanto, atividade revolucionaria e que se manifesta em trés niveis: 1°.)
Como transformadora do meio natural; 2°.) Como transformadora das formas institucionais, €;

3°.) Como transformadora do proprio Homem. Conforme Freire (2006, p. 51):

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela
e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisfio, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a.
Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo ¢ o fazedor. Vai
temporalizando os espagos geograficos. Faz cultura. E ¢ ainda o jogo destas
relagdes do homem com o mundo e do homem com os homens, desafiado e
respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a imobilidade, a
ndo ser em termos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das
culturas. E, na medida em que cria, recria e decide, vao se conformando as
épocas historicas. E também criando, recriando e decidindo que o homem
deve participar desta época.

A praxis ¢ um projeto inicial do processo de conscientizagdo humana e, neste
sentido, tedrica, em que o Homem, partindo do concreto real, estabelece um guia para a agao
transformadora. Nao se pode falar em praxis-tedrica porque a simples especulacdo nao ¢

transformadora e, portanto, ndo € praxis.

O teorico sera validado pela pratica, mas ndo no sentido pragmatista de que o
sucesso confere veracidade a teoria, mas sim no sentido dialético em que se houver sucesso ¢
porque a teoria se confirma como verdadeira. Desta forma, toda teoria, ao ter seu ponto de
consumacao na pratica, exige uma nova teoria para criticar esta mesma pratica. A praxis €

teorica-pratica-tedrica em que o teorizar do fim ndo serd o mesmo teorizar do inicio.

8 Na perspectiva freireana, entende-se por atividade social toda aquela em que o Homem atua como Homem, isto
é: o material sobre o qual ele atua é produto social bem como a sua propria existéncia é social e, por isto, é
humanizada
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Por isso, desde j4, saliente-se a necessidade de uma permanente atitude
critica, unico modo pelo qual o homem realizard sua vocacdo natural de
integrar-se, superando a atitude do simples ajustamento ou acomodagdo,
apreendendo temas e tarefas de sua época. (FREIRE, 2006, p. 52)

Quando o homem ndo apreende os temas e tarefas da sua época, ou quando este
deixa de realizar o exercicio dialético da pratica, estamos em uma situacao de desumanizagao,

na qual o homem nao se reconhece e ndo re-conhece seu estado.

A anulagdo do carater humano do Homem se da pelo fato de que no curso do
processo historico, principalmente na sociedade capitalista, os produtores sdo privados da
possibilidade de projetar conscientemente o processo produtivo e o processo social global, vez

que o sistema funciona de tal maneira que o produto ¢ que domina o produtor.

Este ¢ o fenomeno essencial da sociedade burguesa, conforme estabelece Marx

(1980, p.116):

O dominio do capitalismo sobre o trabalhador ¢, pois, o dominio da coisa
sobre o0 homem, do produto sobre o produtor, porque as mercadorias que se
convertem, por sua vez, em meios de domina¢do (mas s6 como meios de
dominagdo do proprio capital sobre o operario) ndo sdo, por sua vez, nada
mais do que resultados do processo de producdo: seus produtos. No plano da
produgdo e do processo social real da vida — porque esse ultimo é o
processo de producdo — aparece aqui a mesma relagdo que no plano
ideologico se manifesta na religido: inversdo do sujeito em objeto e vice-
versa.

O mesmo paralelo poderia ser repetido nos demais campos da atividade humana,
por exemplo, na politica ou na Educagao onde as Institui¢des ou os saberes humanos dominam
os homens, que sdo convertidos em objetos, € a desumanizacdo consiste, precisamente, nesta
inversdao que subtrai dos homens o dominio ¢ o controle de seus produtos e do proprio
processo produtivo, transformando-os de agentes conscientes do processo previsto em objetos

de um processo inconsciente.
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Tal transformacdo também se expressa por meio de uma mistificacdo da
consciéncia, mediante a qual o homem j& ndo se reconhece mais como sujeito criador e nem
reconhece o objeto de sua propria criagdo, mas sim vé€ a relagdo sujeito/objeto invertida, como
em uma camara escura de fotografia, perspectiva na qual o homem e suas relagcdes parecem

estar ao contrario.

Os Homens devem se libertar da opressdo capitalista e da alienagdo que esta traz
consigo para recuperar a sua humanizacao. Para tanto, € preciso que se crie uma comunidade
humana de construtores livres e conscientes do seu proprio futuro, coisa que requer, inclusive,
uma reapropriagdo da propria consciéncia - até entdo falsificada- de modo que os homens nao
somente sejam mas, também, se reconhecam como sujeitos da histéria e ndo como seus

objetos. Essa ¢ a pratica da liberdade, como lembra Weffort (2006, p. 15):

O tema da educagdo como afirmagdo da liberdade tem antigas ressonancias,
anteriores mesmo ao pensamento liberal. Persiste desde os gregos como uma
das idéias mais caras ao humanismo ocidental ¢ encontra-se amplamente
incorporado a varias correntes da pedagogia moderna. [..]Ja idéia de
liberdade ndo aparece apenas como conceito ou como aspiracdo humana,
mas também interessa, ¢ fundamentalmente, em seu modo de instauragdo
histérica.

Como ressalta Fiori (2005), a pratica da liberdade s6 encontrara adequada
expressao em uma agao pedagogica em que o oprimido — este homem sem consciéncia - tenha
condigdes de, reflexivamente, descobrir-se e conquistar-se como sujeito de sua propria

destinagao historica. Na mesma perspectiva, Freire (2006, p. 41) retoma que:

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acao dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens sdo os
produtores desta realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta sobre

eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa
historica, ¢é tarefa dos homens.
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Mesmo que esta sociedade ideal ndo seja efetivamente alcancada, este ¢ um
caminho nesta dire¢do. Caminho no transcurso do qual devem ser realizadas profundas e
radicais transformagdes sociais, politicas e econOmicas, ¢ também uma transformacdo do
homem, no sentido da desmistificagdo da sua consciéncia e reconquista da sua propria

personalidade de sujeito, correspondente a uma auténtica revolugao cultural.

Essa transformagdo do homem realiza-se, precisamente, mediante a obra de
transformacao da sociedade, do ambiente e das circunstancias, sendo o resultado da praxis

criadora.

A transformagdo estabelecida pela praxis sera criadora na propor¢do em que
produzir algo que por si ndo poderia existir, algo que s6 passa a existir apds a intervenc¢ao da
consciéncia e da pratica humanas. Enfim, uma praxis revolucionaria, constituindo-se como
uma abertura sobre o possivel, situada duplamente na Historia: em relagdo ao passado,

superado dialeticamente, e em relagdao ao futuro sobre o qual se abre, buscando cria-lo.

Em um momento de intervalo de criacdo, apds a satisfagdo das necessidades, em
que novas solugdes nao sdo exigidas, a praxis assume, temporariamente, uma forma imitativa,
em que nao se pode falar de auténtica praxis, mas que serve para ratificar e intensificar a
propria praxis criadora: € o tempo da produgdo, da manutencao e da reproducdo. Mas s neste
momento. Em todo o restante, o homem transformador deve buscar a constante superagao de

sua condi¢dao. Lembra-nos Freire (1996. p. 32) que:

A superacgdo, e ndo a ruptura, se da na medida em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade,
se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo, curiosidade epistemologica,
metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagdo ao objeto, conota seus
achados de maior exatiddo.

E complementa que: “A curiosidade como inquietacdo indagadora, como
inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de

esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fendmeno

vital.” (FREIRE, 1996. p. 30).
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Para o educador, ndo ha criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos poe
pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que

fazemos.

A teoria isolada da pratica, como mera interpretacdo, serve a conservagao do
mundo tal como se encontra. A pratica, sem a teoria que determine as condigdes de sua

atuacdo e que critique a sua realizagdo, ndo sera atividade teleoldgica, ndo sera praxis.

Toda transformacao supde a destruicdo de uma estrutura anterior, tal como ela se
apresentava, ¢ a criagdo de algo novo a partir das condigdes criadas pela estrutura anterior,
sendo assim: toda transformacao consistira em um destruindo-construindo-destruindo, sempre

atendendo a determinada intencionalidade do “Homem situado”.

Seria a Educacdo também uma praxis neste sentido de transformar destruindo-
construindo? Ou seria a Educa¢do uma forma de simplesmente interpretar a realidade, ndo a
transformando, estando, assim, sujeita as determinagdes de um sistema que a gerou e que ela
trabalha por perpetuar ainda que ndo intencionalmente? E como entender essa perspectiva

quando pensamos em uma Educacdo que esta absolutamente vinculada a Escola.?

E aqui que a Educagdo podera se tornar um processo de alienacdo na sua prdxis
. 9 . ro. . o 10
produtiva” ou se tornar um guia para uma praxis — Revolucionaria ~, de acordo com o

posicionamento dos homens frente a educagado e a transformagao social.

® Paulo Freire se posiciona, na educagdo brasileira, contra o verbalismo, isto é, o saber sem significa¢do, o
bacharelismo que se apresenta como um ideal elitizado do “ter um diploma” e¢ a pedagogia do siléncio que
configura-se como a dos oprimidos que produzem cultura mas ndo tém voz. Para tanto, ele delineia o modelo de
educag@o que possui essas caracteristica como o do ensino bancario que, resumidamente, pode ser apresentado
com as seguintes caracteristicas: 1°) O professor ensina, os alunos sao ensinados; 2°) O professor sabe tudo, os
estudantes nada sabem; 3°) O professor pensa, e pensa pelos estudantes; 4°) O professor fala e os estudantes
escutam; 5°) O professor estabelece a disciplina e os alunos sdo disciplinados; 6°) O professor escolhe, impde a
sua op¢ao, os alunos se submetem; 7°) O professor trabalha e os alunos t€m a ilus@o de trabalhar gragas a acdo do
professor; 8°) O professor escolhe o conteudo do programa e os alunos — que ndo sdo consultados — se
adaptam; 9°) O professor confunde a autoridade do conhecimento com sua propria autoridade profissional, que
ele opoe a liberdade dos alunos e 10°) professor € sujeito do processo de formagdo, os alunos sdo simples
objetos. FREIRE (2005,p 68)

120 idedrio freireano insistiu na idéia de que todo ato educativo é um ato politico e que o educador humanista
revolucionario”, ombreado com os oprimidos, deveria colocar sua agdo politico-pedagogica a servico da
transformagdo da sociedade e da “criagdo do homem novo”. Essa educagéo, ao contrario da “educa¢do bancaria”,
deveria problematizar as situa¢des vividas pelos educandos, promovendo a passagem da “consciéncia ingénua”
para a “consciéncia critica”.
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Conforme MACCARIELLO, NOVICKI e CASTRO, (2002, p.81):

A aglo pedagobgica transformadora, ao forjar cidaddos para o exercicio de
seus direitos e deveres (cidaddos), objetiva modificar — favoravelmente as
camadas populares — a correlacdo de forcas existentes na sociedade que ¢
internalizada pelo Estado, particularmente no que se refere a adequagido dos
mecanismos e critérios de seletividade da agdo politica..

Numa acgdo pedagogica transformadora, o sujeito do conhecimento atua
sobre o objeto do conhecimento e este atua sobre o sujeito, modificando sua

7

pratica e produzindo um novo conhecimento. Para tanto ¢ necessario
propiciar ao sujeito da acdo pedagdgica uma sélida fundamentag@o teorica a
ser problematizada diante dos dados /informagdes coletados sobre o objeto
empirico de pesquisa — unidade entre teoria (conhecimento cientifico) e
préatica social.

De todo o modo, ¢ preciso ressaltar que a agdo pedagogica transformadora, nos
moldes apresentados como suporte para uma prdxis revoluciondria, visa a apropriaciao e a
producao de conhecimento capazes de modificar a realidade social. Nesta perspectiva, atua no
sentido do desenvolvimento da consciéncia do sujeito historico que, aliada ao conhecimento
da ciéncia e da sociedade, intervém na realidade modificando as estruturas sociais com vistas a
consolidacdo de uma democracia plena (social, politica e economica). Cabe-nos compreender

como ¢ possivel a Educacao institucionalizada ser expressao de uma praxis revolucionaria.

1.2.3. A Escola e a praxis transformadora

“Eu trope¢o no possivel e ndo desisto de fazer a
descoberta do que tem dentro da casca do impossivel”.

Carlos Drummond de Andrade

A nossa organizacdo social reproduz o nosso sistema econdomico. Sendo este
competitivo e excludente, buscam-se, a cada tempo histdrico, novos canais seletivos dentro
desta mesma organizagao social. Estes novos canais passam a exercer uma fung¢ao ideologica,

mascarando o essencial do processo historico. E a educagdo sistematizada, fruto e objeto do
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sistema econdmico ideoldgico, corre o risco de se tornar um destes canais, que ddo ao Homem
a sensacdo de mobilidade social, afastando-o do processo de consciéncia do sujeito histdrico.

E nesta situacdo que o diploma assume um valor “magico”, por exemplo.

A narragdo (como tipo de relagdo pedagogica), de que o educador é o
sujeito, conduz os educandos a memoriza¢do mecanica do conteudo narrado.
Mais ainda, a narracdo os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem
“enchidos” pelo educador. Quanto mais vai “enchendo” os recipientes com
seus “depositos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.

Desta maneira, a educagdo se torna um ato de depositar, em que os
educandos sdo os depositarios e o educador o depositante.

Em lugar de comunicar-se, o educando faz “comunicados” e depositos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concep¢do “bancéaria” da educacdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou
fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes
arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipoteses) equivocada
concepgdo “bancaria” da educacdo. (FREIRE, 2005, p.66)

A Escola contemporanea propde um trabalho cooperativo, interdisciplinar, como
ideal, enquanto que, em todas as suas atividades, se percebe que o real, aquilo que ndo pode

ser mascarado, ¢ o da competigdo, presente em quase todos os elementos da propria Escola.

O burocratismo esvazia qualquer sentido de praxis, pois se repete ad-infinitum uma
formula cujo contetdo ndo ¢ mais significativo da realidade, sobrepujando-se a forma ao
conteudo concreto real, fazendo com que os Homens passem a estabelecer contato com as

formas e entre as formas, reproduzindo as relagdes coisificadas de todo o sistema.

Os curriculos escolares sdo estruturados para um mercado consumidor de mado de
obra qualificada. A Escola se torna empresa, que coloca no mercado um produto-aluno que a
preocupa, qualitativamente, somente a partir do momento em que este mesmo produto nao
tiver mais a aceitacdo deste mercado, e comegar a ser rejeitado como produto competitivo,

independente da qualidade, o que, por fim, lhe acarretard “prejuizos”.
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Os canais seletivos desta sociedade continuam: ja ndo basta um diploma de
graduacdo, tornam-se necessarios outros diplomas e atribui-se a Educagdo a responsabilidade
pela salvacdo ou pela perdicdo do Homem nesta sociedade, adquirindo apressada e

intensificadamente uma caracteristica meramente reprodutiva.

Mas, ndo haveria a possibilidade de a Educagdo se transformar de elemento de um
processo alienatorio em elemento de um processo de conscientizagdo, especificamente, em
uma perspectiva dialética? A mesma escola que permite a fala da reprodug@o nao permitiria a
fala da contestagdo, da transformacgdo e da superacdo nesta sociedade que exige constante

adequacao ao sistema econdomico?

A Educagio gira em torno de dois momentos do conhecimento: por um lado,
ela produz conhecimento; por outro lado, ela permite que se conhega o
conhecimento produzido. A educagdo burguesa tem se concentrado
autoritariamente no segundo momento. Os momentos revolucionarios sao os
que descobrem como trabalhar conhecimento ja conhecido e produzir o
conhecimento ainda ndo conhecido, do jeito como a sociedade em
transformacao requer na forma como € possivel. NOGUEIRA ¢ GERALDI,
1990, pp. 77-78)

Ja vimos que o que determina os varios niveis da praxis € o nivel de consciéncia
com que o sujeito atuara sobre e com seu objeto; ja vimos que ndo ha praxis que ndo parta de
um referencial tedrico, que compord o seu projeto, o seu guia de a¢do o qual lhe indicard em

que condic¢des poderd atuar. Cabe-nos agora entender como a Educagdo pode atuar neste nivel.

E impossivel passar espontancamente de uma praxis natural para uma praxis
reflexiva, pois nao ¢ o fato de o Homem viver determinadas experiéncias, ainda que de toda
uma classe, que dara a este a capacidade de refletir conscientemente sobre as circunstancias

em que as mesmas se deram, capacitando-o a atuar sobre elas, superando-as dialeticamente.
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A mitificagdo da realidade consiste em fazé-la passar pelo que ndo esta
sendo. Desta forma, como processo, tal intensificacdo implica,
necessariamente, na falsificagdo da consciéncia. E que seria impossivel
falsificar a realidade, como realidade da consciéncia, sem falsificar a
consciéncia da realidade. (FREIRE, 2005, p. 101)

Freire assinala, desde seus primeiros ensaios, que o educando € sujeito, ndo objeto
da educacdo. Este ¢ um principio que se explica com duas proposi¢des: 0 ser € 0 ser com o

mundo.

Estes termos levam a afirmar que o mundo fisico das coisas, e dos seres viventes,
inclusive os animais que mais se acercam do ser humano, vivem no mundo; ao passo que, o
ser humano, além de viver no mundo, vive com o mundo. Viver no mundo ¢ viver de contatos,
estimulos, reflexos e relagdes; viver com o mundo ¢ viver de relagdes, desafios, reflexdo e

respostas.

Conforme nos lembra Freire (2005, p.80)

Por isto mesmo € que, qualquer que seja a situacdo em que alguns homens
proibam aos outros que sejam sujeitos de sua busca, se instaura como
situacdo violenta. Nao importam os meios usados para esta proibi¢do. Fazé-
los objetos ¢ aliena-los de suas decisdes, que sdo transferidas a outro ou a
outros.

Estas afirmagdes iniciam o corte gnosioldgico realizado sobre a educacdo
tradicional, pois tanto o educador como o educando sdo sujeitos da educagdo e ambos se
propdem objetos para conhecer e necessitam de métodos para acercar-se do objeto

cognoscivel.

Esta forma de colocar os elementos da estrutura do conhecimento gera, desde a sua
base, uma horizontalidade de carater vivencial do processo educativo e a participacao
democratica de educadores e educandos nesse processo. Este corte gnoseoldgico propde o

objeto a ser conhecido como desafio para seu conhecimento.
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Assim, este corte ndo ¢ sO de carater gnoseoldgico. Também ¢ de carater
epistemoldgico. A docéncia e a pesquisa ndo podem continuar separadas porque, tanto
educadores quando educandos sdo pesquisadores devido a natureza da acdo pedagogica Isto
propde uma superacdo da dicotomia ensino-aprendizagem como compreensdo tradicional da

educacio (PENALONZO, 2006).

Educagdo ndao ¢ um processo de ensino-aprendizagem nesse sentido, mas um
processo de conhecimento onde todos ensinam e todos aprendem em um processo criador e
recriador. Para dizer no sentido atual da epistemologia contemporanea, o corte epistemoldgico
freireano comeca com um corte em nivel gnoseoldgico, porém cristaliza-se no corte
epistemoldgico da educacdo onde a docéncia e pesquisa andam de maos dadas, onde todos os
participantes sdo pesquisadores e onde o processo de recriacao e criagdo de conhecimento, que
se inicia na pesquisa, se completa no didlogo, transformando-se no método pedagogico por

exceléncia.

Este principio epistemoldgico supera uma compreensdao escoldstica, empirista,
positivista da educagdo. A educacdo serd um processo de recriagdo do conhecimento gerado
pelas geragdes anteriores € um ato criador de novo conhecimento, ou seja, a pratica da

educacdo sera um ato produtivo de conhecimento.

Pelo fato mesmo de esta pratica educativa constituir-se em uma situagio
gnosiologica, o papel do educador problematizador é proporcionar, com 0s
educandos, as condi¢cdes em que se dé a superacao do conhecimento no nivel
da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se da no nivel do logos.
(FREIRE, 2005, p. 80)

Assim ¢ que, como propde a Epistemologia Freireana, ao educador cabera o papel

fundamental de fazer a educacao trabalhar contra a sua propria inércia.

E preciso, portanto, “esperangar” - expressao freireana para substituir esperar que
tem forte componente de passividade- e enxergar como uma possibilidade a Educagdo nao
apenas reproduzir e perpetuar o saber historicamente hegemodnico, mas se constituir em uma

forma de enfrentamento do mesmo.
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A organizacgdo de projetos utopicos ¢ uma forma de se enfrentar situagdes de crise,
mas ¢ importante que se recupere o sentido de utopia vez que nao significa algo improvavel de

ser realizado, mas algo ainda nao realizado, como dar voz aos que nao falam.

Durante longos anos da Histéria da Educacdo brasileira, em decorréncia dos
diferentes periodos ditatoriais (Estado Novo/Golpe Militar de 64) entendemos que “dar voz”
aos oprimidos era o resultado de uma Educacdo da Consciéncia politico-critica contra o
autoritarismo e consistiria, particularmente, na efetiva participacdo politica das pessoas.
Atualmente, “dar voz” significa, simplesmente, possibilitar o acesso dos cidaddos aos

elementos que o constituem como sujeito situado, capaz de transformar o mundo.

A praxis ¢ reflex@o e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo vez que
sem ela ¢ impossivel a superacdo da contradi¢do opressor-oprimidos. Por isso mesmo ¢ que
observamos, na historia da sociedade burguesa, uma constante acdo contraria dos opressores
tentando anular ou reprimir toda e qualquer praxis e a Educacdo, principalmente quando

pensamos na institucionalizada, teve papel fundamental para esta manuteng¢do social.

Af estd uma das razdes para a proibicdo, para as dificuldades no sentido de
que as massas populares cheguem a “inserir-se”, criticamente, na realidade.
E que o opressor sabe muito bem que esta “insercdo critica” das massas
oprimidas, na realidade opressora, em nada pode a ele interessar. O que lhe
interessa, pelo contrario, ¢ a permanéncia delas em seu estado de “imersao”
em que, de modo geral, se encontram impotentes em face da realidade
opressora, como “situacdo limite” que lhes parece instransponivel.
(FREIRE, 2005, p. 43)

Conforme Arroyo (2001, p.39), atribuiu-se a “Escola a formagao do cidadao e por
cidaddo se entendia 0 Homem com consciéncia critica e esta seria formada pela Escola através

de contetdos ditos progressistas.”

Atualmente, ¢ preciso redefinir o que se espera da Escola e da Educagdo em uma
sociedade em que certas determinacgdes historicas se colocam e a nogdo de cidadania também

se transforma, como afirma Rodrigo (2003, p. 102).
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A construgdo da cidadania ndo se processa dentro da Escola, mas no ambito
da sociedade civil. O que se espera da Escola é a “preparagdo para a
cidadania” que pode ser interpretada em dois sentidos bem distintos: ou a
Educag@o resigna-se a promover a adaptagdo do individuo a ordem social tal
como existe, formando o cidaddo passivo e obediente aos direitos e deveres
que emanam do alto, das instancias juridico-politicos do Estado; ou ela
decide enfrentar o desafio de formar sujeitos autébnomos, capazes de pensar
por conta propria e de acionar estratégias politicas que os levem a atuar
criativamente na invencao de novos espagos democraticos.

Nesses novos espacgos, vemos a consolidagdo de novos sujeitos autonomos, que
deixardo que Auschwitz ndo se repita, como sonhava Adorno (1995, p. 125) que declarava que
”[...] o unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria autonomia, o poder para a

reflexdo, a autodeterminacao, a nao-participacao.”

Para “dar voz” aos que ndo falam, para ser realmente suporte de uma praxis
transformadora e revoluciondria, a Escola precisa saber educar o Homem, na perspectiva em

que entende Goergen (2001, p.85):

O Homem educado n3o ¢é aquele que reine um grande cabedal de
conhecimentos singulares ou de informagdes, mas aquele que tem uma visao
de totalidade que lhe permite uma leitura coerente dos fatos e
acontecimentos isolados.

A formagdo superior, para tanto, deve propiciar aos seus graduandos um quadro
referencial basico a partir do qual eles possam situar-se para agir no mundo. Nessa perspectiva

Freire nos diz que (2005, p. 78):

Neste sentido, a educagdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o
ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da
educagdo “bancaria”, mas um ato cognoscente. Como situagdo gnosioldgica,
em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente,
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educador, de um lado, educandos, de outro, a educa¢do problematizadora
coloca, desde logo, a exigéncia da superagdo da contradi¢do educador-
educandos.

Para isto, ¢ necessaria uma visao fundamental a respeito da natureza, do homem, da
sociedade, da vida humana enquanto tal e um projeto de vida e de educagdo coerente com esta
visao.

Como alerta Furter (2006, p.14), ndo basta que o povo imerso no seu siléncio
secular emerja dando voz as suas reivindicagdes. Ainda “deve tornar-se capaz de elaborar de
maneira critica e prospectiva a sua conscientizacdo de modo a ultrapassar um comportamento
de rebelido para uma integracdo responsavel e ativa numa democracia a fazer, num projeto
coletivo e nacional de desenvolvimento™.

E nessa perspectiva que entendemos, com Freire, que formar é muito mais do que
puramente “treinar” o educando no desempenho de destreza. Ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou sua construgdo, ressalvado
que o processo de transferéncia também ocorrera mas nunca se constituira como finalidade da

Educacao.

E, porque ndo pensarmos no espagco das aulas de Metodologia do Trabalho
Cientifico como “oficinas” para o projeto de uma educagdo que se configura como uma praxis
transformadora. E, porque, ante as novas determinacdes histéricas e filosoficas, nado
pensarmos na pesquisa cientifica como o elemento propiciador desta revolucao, ou o objeto

possibilitador desta superacdo no ensino superior brasileiro.

Abordaremos, a seguir, a finalidade da pesquisa cientifica nas graduagdes
brasileiras a fim de identificar, neste elemento do processo educativo, as condigdes necessarias
que permitem que esta atividade, a pesquisa, assuma o papel emancipatério que lhe € inerente

no processo educativo e na sociedade.
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CAPITULO II

A PESQUISA CIENTIFICA NA GRADUACAO BRASILEIRA

“As Universidades sdo institui¢coes educacionais que
incorporam nossa visdo geral da educa¢do segundo a
qual o conhecimento é transmitido pelos professores
que usam giz para alunos que usam caneta. Sera?”

Keneth Mingogue

Apresentados os pressupostos historico-filosoéficos que sustentam esta pesquisa, a
partir da perspectiva da metodologia escolhida, faz-se necessario, para analise do nosso objeto,

a compreensao da formacao historica e conceitual da pesquisa cientifica.

Compreender o conceito e o papel da Universidade no Brasil, bem como delinear o
conceito de pesquisa cientifica constituem-se como requisitos intrinsecos ao processo de
analise proposto nesta pesquisa. O objetivo primordial ¢ identificar como a realizacdo da
pesquisa cientifica na graduacao pode configurar-se como um processo de compromisso com a
participacdo ativa para o desenvolvimento, uma pratica pedagodgica que expressa € que
constitua mais do que a mera qualidade formal-metodolégica, para que ocorra,

definitivamente, o processo transformador da pratica educativa.

Como apresentado no capitulo anterior, as sociedades contemporaneas conferiram
a Educagao a tarefa de ser a mediadora da transformacao e da superagao sociais. Além disso,
os Estados — agentes responsaveis pela promoc¢ao da Educacdo formal — e, em particular o
Estado brasileiro, elegeram a Educa¢do como um direito social, conferindo-lhe natureza
emancipatoria, educacdo para autonomia e liberdade, mas também uma natureza pragmatica e
tecnicista, educagdo par o trabalho. Ainda, no que diz respeito ao ensino superior,
determinaram que as atividades de pesquisa, ensino e extensao deveriam compor o “tripé”

educacional.
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Assim, € preciso que estas atividades sejam realizadas com vistas a contribuir para

a consecucao dos objetivos primordiais educacionais.

Para a compreensao desta relagdo, ¢ preciso analisar a finalidade da Universidade,
da Pesquisa e da disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico e a sua vinculagdo com

uma Educag¢do entendida como praxis transformadora.

2.1 BREVE HISTORICO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL"

. . 12 . .. . .
A Universidade °, locus onde se desenvolvia a atividade de ensino que tinha por
finalidade o ensino das ciéncias superiores, encontra suas origens historicas, no mundo

ocidental, no século VII, nos studia generalli, institui¢cdes locais de aprendizagem de uma ou

1 = . s .
Para que ndo se corra o risco de que este breve historico seja interpretado meramente como “galopes”

histéricos ¢ preciso informar que foram selecionados os dados menos controversos na literatura especifica pois,
neste momento, ndo se objetiva estudar a propria historia da universidade ou da graduagdo brasileira em suas
multiplas implicacdes, apenas o que se quer €, realmente, tragar um panorama historico que possa ser utilizado
como fundamento histdrico para nossas explicagdes e analises.. Este capitulo baseia-se nas informagdes retiradas
das obras de: 1) CUNHA, Luiz Antonio. A universidade tempori: o ensino superior da Colonia a Era de
Vargas. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira: Edi¢des UFC, 1980; 2) FAVERO, Maria de Lourdes
Albuquerque Universidade do Brasil: das origens a construc¢io. Rio de Janeiro: Editora UFRJ/Inep, 2000; 3)
FAVERO, Maria de Lourdes Albuquerque. A universidade brasileira em busca de sua identidade.
Petropolis/RJ: Vozes, 1977; 4) LOPES, José Leite. Universidade brasileira. Sao Paulo: Fundagdo Memorial da
América Latina, 1998; 5) RIBEIRO, Darcy. A universidade necessaria. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1975. 6)
SAVIANI, Dermeval. Educacio Brasileira: estrutura e sistema. S3o Paulo: Saraiva, 1973. 7) TEIXEIRA,
Anisio Educacio nfo é privilégio. Rio de Janeiro: José Olympio. 8) TEIXEIRA, Anisio. Ensino superior no
Brasil: analise e interpretaciio de sua evolucio até 1969. Rio de Janeiro: UFRJ, 2005. 9) TEIXEIRA, Anisio.
Universidade: mans3o da liberdade in Educacdo e Universidade. Rio de Janeiro: UFRJ, 1988 .e 10)
WANDERLEY, Luis Eduardo. O que é universidade? S3o Paulo: Brasiliense, 1985. Entretanto, é preciso
informar, como ja foi dito na Introdugdo, que as obras de Anisio Teixeira, por sua extensdo e importancia para os
estudos brasileiros, e de Darcy Ribeiro por sua concepcdo educacional que, apesar das mudangas teodricas e
praticas das ultimas décadas, serviu de base teérica para a LDB vigente — marco histérico de nossa
problematizagdo, servirdo, aqui, como o guia, a chave de entendimento.

"2 A estrutura académica administrativa contemporanea, especificamente no Brasil observada na LDB n°9394/96,
entende que o ensino superior, nivel graduagdo, pode ser desenvolvido em Instituigdes de Ensino (IES) como
Faculdades, Centros Universitarios, Universidades, publicas ou privadas, comunitarias ou ndo. Entretanto, optou-
se por realizar o percurso historico e determinar a finalidade das Universidades nesta pesquisa, vez que este € o
local contemporaneo onde se observa o maior nimero de atividades de pesquisa na graduagdo, estimulado, entre
outras coisas, pela obrigatoriedade da realizagdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo propostas pela
Constitui¢cdo Federal e corroborada pela LDB (art.43).
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poucas especialidades de saberes, voltados para estudantes da cristandade, e espalhados por

toda a Europa.

Alguns séculos mais tardes, no inicio do século XII, estudantes da cidade de
Bolonha e professores da cidade de Paris acharam vantajoso se agruparem em uma corporagao
local que reunisse as diversas especialidades de ensino, vez que as viagens para freqiientar os
diversos studias eram longas e demoradas. Na perspectiva de que poderiam reunir, em um
unico local, o ensino das diversas ciéncias superiores, adotaram o termo universitas para se

referirem a estes centros especificos.

Esse processo de formacao foi fundamental para determinar uma das primeiras e
primordiais caracteristicas das universidades: sua natureza associativa espontanea, ou seja,um
local que seria constituido por aqueles que tivessem a intengdo de realizar seus estudos

académicos sem que houvesse uma imposi¢ao estatal ou clerical.

O segundo grande periodo da histéria da Universidade estd compreendido nos
séculos XIII e XIV e foi denominado como Impostura Européia. Neste periodo, a
Universidade despontou-se como o local de desenvolvimento do ensino amplo e universal que
substituiria aquele em que somente a Igreja detinha os conhecimentos superiores € no qual a
sociedade, por estar no obscurantismo, isto €, sem acesso a eles, os entendia como
conhecimentos mitologicos. Neste periodo, a Universidade era tida como algo divino, e o

recrutamento dos estudantes nao era pela nascenca e sim pela vocagao.

No século XVII, as Universidades se fortaleceram e passaram a ser compreendidas
como centro “fornecedores de idéias e técnicas estimulantes” para o restante da sociedade, ou
seja, assumiu uma caracteristica absolutamente pragmatica e delineou, fundamentalmente, sua

natureza econOmica.

Esta tendéncia pratica- profissional da Universidade, perdurou durante toda a
Idade Moderna e consolidou-se no século XIX, quando estas foram pressionadas a promover
um preparo profissional dos estudantes, por exigéncia do novo modo de producdo que se

engendrava com forca — o capitalismo. Nao obstante a exigéncia do mercado, neste periodo,
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pluralidade e independéncia eram as esséncias da Universidade e, sem duvida, até hoje, sdo a

razdo de sua vitalidade e longevidade.

Esta Universidade moderna, que observou a introdugdo da ciéncia experimental no
seu campo de estudos, foi resultado do desenvolvimento econdmico, comercial e tecnologico
do século XIX, como nos revela Teixeira (2005, p. 181). A Universidade escoléstica sucedeu a
Universidade classica com os estudos da literatura greco-latina, da matematica, da filosofia
(compreendendo ciéncia) e da historia, grande inovagdo deste periodo que demonstra a

necessidade do homem buscar compreender seu futuro a partir da analise do seu passado.

No Brasil, desde os tempos da colonizagdo, com a vinda dos Jesuitas (1549) e de
seu projeto pedagogico catdlico de catequizagdo, observamos as relagdes precisas mantidas

entre Estado e Educacao.

O Brasil teve a experiéncia da Universidade escolastica e, depois, da Universidade
reformada de Pombal, que j& incorporava os ditames da Universidade moderna, com os
reflexos de Iluminismo. Entretanto, apesar de manter a estrutura atualizada, a Universidade
brasileira do final do século XVIII, ndo desenvolvia ainda o ensino e a pratica da ciéncia
experimental, j& incorporados as Universidades européias neste periodo. Além disso, nos
centros em que estavam inseridas as Universidade, at¢ a metade do século XVIII,
observavamos a realizagdo, sobremaneira, de um ensino profissional para o clero, os legistas e

os médicos.

Cunha (1989, p. 36) nos lembra que o ensino superior brasileiro, iniciou em sua

fase moderna, em 1908, juntamente com o Estado Nacional.

A tradicdo do ensino superior brasileiro, antes da universidade, foi a escola
superior isolada, de tempo parcial, com professores e estudantes reunidos
em certos periodos diarios para um curso de conferencias que se previam
boas, sendo notaveis. O segredo dessa escola estava no professor.
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Ao contrario do que aconteceu nos paises hispano-americanos, nos quais a
instituicao universitaria existia ja no século XVI, o ensino superior no Brasil s6 conheceu
iniciativas concretas de criagcdo das universidades no inicio do século XX, quando, em 1920,
foi criada a Universidade do Rio de Janeiro, a primeira que vingou como tal no Brasil (neste
periodo j& existiam Faculdades no Brasil como a Faculdade de Direito do Largo de Sao
Francisco, a Faculdade de Direito de Pernambuco, a Faculdade de Agronomia e Veterinaria de
Vigosa, a Faculdade de Engenharia de Sao Paulo dentre outras), mas nenhuma delas tinham a

caracteristica de Universitas. (FAVERO, 2000).

A partir da década de 1930, com o surgimento e fortalecimento da sociedade
urbana e industrial e a necessidade de uma populagao instruida, o tema de educagdo publica e
do crescimento do ensino superior retornou as discussdes politicas e foi, definitivamente,
valorizado e instituido como fungao do Estado, tendo como um dos acontecimentos marcantes

deste periodo a criagao do Ministério da Educagdo e da Satide em 1930.

A reforma de 1930, caracterizada especificamente pela criagdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras - campos de cultura considerados como de saber desinteressado e
ndo propriamente profissional — ndo contribuiu para que o ensino superior cumprisse sua
missdo para o desenvolvimento do conhecimento cientifico e de conglomeracdo de saberes,
persistindo a tradicdo da escola superior independente e auto-suficiente e a universidade do
tipo “confederacdo das escolas profissionais”. A formacdo académica disponibilizada nestes
cursos de Filosofia, Ciéncias e Letras seguiu a linha geral do ensino brasileiro sendo voltada a
preparagdo para o magistério secundario, tornando-se, também, como as demais, uma escola

profissional. (CUNHA, 1989, p. 201).

Nesta época observa-se grande influéncia da doutrina liberal, que postula a
independéncia da escola diante dos interesses particulares de classe, de credo religioso ou
politico o que serviria de base politico e ideologica para a formulagdo das politicas

educacionais, conforme afirma Cunha (1980):
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A escola ¢ vista como tendo a fung@o de despertar e desenvolver os talentos
e as vocacdes dos individuos na metade de suas caracteristicas inatas, de
modo que eles possam se posicionar na sociedade conforme suas aquisi¢des
e ndo conforme a heranca de dinheiro e de titulos.

O liberalismo'® foi submetido, no Brasil, a toda sorte de arranjos ideologicos:
conviveu com idéias que defendiam a monarquia e a escraviddo, associou-se ao positivismo e,
na Primeira Republica, serviu, para legitimar a chamada “ditadura das oligarquias” e a

repressao aos trabalhadores.

No campo educacional, o liberalismo foi evocado, no tempo do Império, para
legitimar a igualdade das escolas particulares as escolas superiores e a introducao da livre-
docéncia (liberdade ensinar e aprender) e, em todos os tempos, para fundamentar a
necessidade de se estender a instru¢do elementar a todos os cidadaos servindo para acentuar as
deficiéncias do nosso ensino superior. A partir dos anos 30, o liberalismo diretamente ou por
meio de um de seus componentes passou a ser utilizado como referencial tedrico e pressuposto

epistemoldgico da Educacao brasileira.

As deficiéncias no ensino superior brasileiro somente vém acentuar-se depois da
Primeira Guerra mundial, quando o desenvolvimento econdmico do pais passou a exigir a
inclusdo da ciéncia positivista, com seus métodos de pesquisa, no ensino superior € na

Universidade, para a promog¢ao da sociedade.

1«0 liberalismo ¢ um sistema de idéias que baseia-se em cinco principios: o individualismo, a liberdade, a
propriedade, a igualdade e a democracia. O individualismo € o principio que afirma terem os individuos aptiddes
e talentos proprios, atuais ou potenciais. Os individuos entram em competicdo pelos recursos da sociedade,
posicionando-se conforme suas aptiddes e seus talentos. O principio do liberalismo implica a rejeicdo de
fronteiras rigidas entre as classes sociais, pois elas impediriam aos bem-dotados e motivados atingirem as
posi¢des mais elevadas. Nao implica, entretanto, a rejei¢do da estrutura de classes, desde que suas fronteiras
sejam abertas & mobilidade vertical. A liberdade, principio de onde veio o nome da propria ideologia, é aquele
que defende a quebra de todos os empecilhos & plena realizagdo das potencialidades dos individuos na
competi¢do pelos recursos da sociedade: liberdade de ag@o econdémica diante do Estado; liberdade de
crencas/motivagdes diante da Igreja: liberdade de associacgdo politica diante dos grupos de interesse e do proprio
Estado. [...] A igualdade , outro principio do liberalismo, estabelece que todos os individuos devem ter iguais
oportunidades de competir pela posse dos recursos da sociedade e pelas diversas posi¢des sociais. Assim sendo, o
principio da igualdade ndo implica a eliminagdo das desigualdades, mas, sim a realocag@o dos individuos, a cada
geracdo pelas posi¢des desiguais. As diversas e desiguais posigdes devem ser ocupadas por individuos dotados de
diversos e desiguais talentos e motivacdes, mas todos usufruindo iguais oportunidades para competir por todas
elas.” In CUNHA(1980, p.228)
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Com as nossas escolas profissionais isoladas, ficamos com o ensino
universitario do tipo profissional, mas ndo chegamos ao desenvolvimento
dos classicos e da histodria.[...] Esta parece-me a lacuna mais significativa de
nosso sistema escolar.[...] No ensino superior, s6 dispunhamos de escolas
profissionais, isto €, de ciéncias aplicadas e formagdo vocacional. (CUNHA,
1980, p.181)

Tornava-se necessaria a reforma do ensino superior para, primeiro, integrar as
diversas escolas multiplas e isoladas, e segundo, e mais importante, transformar a
Universidade em instituicao de pesquisa, de estudos profundos e avancados de todas as éreas,
pelos quais se pudesse construir a cultura brasileira e fazer “marchar” o conhecimento

humano.

Para essa Universidade, a pesquisa se impunha como elemento primordial, pois
faria com que a Universidade deixasse de ser puramente a transmissora do saber existente para
ser criadora de novo saber e de novo conhecimento cientifico, assumindo, assim, seu papel

politico contemporaneo.

Em 1934, a Constituicdo do Estado Novo, apresentava como exigéncia a criagao
de diretrizes para educagdo nacional e o estabelecimento de um plano nacional de educagdo.
Datam deste periodo, as primeiras legislagdes organicas sobre a matéria educacional bem

como as primeiras orientagdes especificas as institui¢des de ensino.

Na década de 1940, com o fim da Segunda Guerra Mundial, foi promulgada pela
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(DUDH) que tem por objetivo estabelecer os direitos minimos dos homens e os deveres
essenciais dos Estados para a preservagdo e consolidagdo da dignidade da pessoa humana,

inclusive educacao.

A Constituigdo de 1946 definiu a educagdao como direito de todos e o ensino
primario como obrigatdrio para todos e gratuito nas escolas publicas — fortemente influenciada
pelas determinacdes da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Também fixou como
tarefa do Estado, a elaboragdo de Diretrizes e Bases para Educag¢do Nacional que possibilitaria

a organizacdo e a “instalacdo de um sistema nacional de educacdo como instrumento de
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democratizacdo da educagdo pela via da universalizagdo da escola basica.” (SAVIANI, 1997,

p.06)

Vale lembrar que a Constitui¢do de 1946 ja estava atenta as mudancas ocorridas
no mundo. O direito a educagdo com natureza juridica ¢ algo que nos remete ao inicio do
século XX. Em um periodo posterior, outra regra convencional passou a vigorar no mundo
juridico internacional: O Pacto Internacional sobre os Direitos Economicos, Sociais e

Politicos. Neste, o direito a educacao foi estabelecido em seu artigo 13, nos seguintes termos:

Artigo 13.°

1. Os Estados Partes no presente Pacto reconhecem o direito de toda a
pessoa a educagdo. Concordam que a educac¢do deve visar ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana ¢ do sentido da sua dignidade
e reforgar o respeito pelos direitos do homem e das liberdades fundamentais.
Concordam também que a educagdo deve habilitar toda a pessoa a
desempenhar um papel 1til numa sociedade livre, promover compreensao,
tolerdncia e amizade entre todas as nagdes e grupos, raciais, étnicos e
religiosos, e favorecer as atividade das Nacdes Unidas para a conservacao da
paz.

2. Os Estados Partes no presente Pacto reconhecem que, a fim de assegurar
o pleno exercicio deste direito: [...]

3. O ensino superior deve ser tornado acessivel a todos em plena
igualdade, em func¢io das capacidades de cada um, por todos os meios
apropriados e nomeadamente pela instauracio progressiva da educacio
gratuita; [...] (grifos nosso)

A determinagdo constitucional de 1946 ¢ o delineamento destes instrumentos
juridicos internacionais impulsionaram e possibilitaram a instauragdo de uma comissdo de
profissionais relacionados a educagdo no Brasil que tiveram por tarefa preparar o texto base
para a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, que seria aprovada em 20 de dezembro

de 1961 — 15 anos apos a proclamagao da Constituicao de 1946..

Em 1971, com base nestas Convengdes e tentando se adequar ao novo regime
politico brasileiro- outra vez ditatorial-, foi elaborada a Lei n® 5692 de 11.08.1971 (LDB) que,
dentre outros principios, justificava a profissionalizacdo universal e compulsdria do ensino de
segundo grau, conferindo a Educacdo, definitivamente, o carater de “formacao profissional e

preparagdo para o trabalho” que ¢ valorizado e legitimado até os dias atuais.
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Essa LDB vigeu até 1996 quando foi sancionada a Lei n® 9394 (lei Darcy Ribeiro)
que a substitui, incorporando e adequando-se aos ditames sobre Educagdo previstos na
Constituigao de 1988, inclusive a concep¢ao de Educagdo como um direito social e de todos e

como um dever do Estado, como ja apresentado no capitulo L.

Nesta legislacdo, a Universidade e o ensino superior configuram-se como um
centro de desenvolvimento de ensino, pesquisa ¢ extensao, nas quais a produgao intelectual ¢

. T . 14
observada e valorizada e a autonomia didatica cientifica € preservada .

Art. 52. As universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de formagao dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

I - produgdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional,;

II - um ter¢o do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado;

III - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo tinico. E facultada a criagdo de universidades especializadas por
campo do saber."

' Especificamente, a Constitui¢do Federal de 1988, coloca as Universidades como pertencentes as estruturas
obrigatorias do direito Educacional e em seu artigo 207 ainda estabelece que “As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.”.

' Para a melhor compreensio da perspectiva da Lei n° 9394/96, sobre a Universidade, transcrevemos o artigo 53
que lista o rol de competéncias e atribui¢des das Universidades, a saber: “Art. 53. No exercicio de sua autonomia,
sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes: I - criar, organizar e extinguir,
em sua sede, cursos e programas de educag@o superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido
e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino; II - fixar os curriculos dos seus cursos e programas,
observadas as diretrizes gerais pertinentes; III - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica,
producdo artistica e atividades de extensdo; IV - fixar o niumero de vagas de acordo com a capacidade
institucional e as exigéncias do seu meio; V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia
com as normas gerais atinentes; VI - conferir graus, diplomas e outros titulos; VII - firmar contratos, acordos e
convénios; VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras, servigos e
aquisi¢des em geral, bem como administrar rendimentos conforme dispositivos institucionais; IX - administrar os
rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constitui¢do, nas leis e nos respectivos estatutos; X -
receber subvengdes, doagdes, herancas, legados e cooperagdo financeira resultante de convénios com entidades
publicas e privadas. Paragrafo tinico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera aos
seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orcamentarios disponiveis, sobre: I - criagdo,
expansdo, modificacdo e extingdo de cursos; II - ampliagdo e¢ diminuigdo de vagas; III - elaboragdo da
programagdo dos cursos; IV - programacdo das pesquisas e das atividades de extensdo; V - contratagdo e dispensa
de professores; VI - planos de carreira docente.
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Nao se trata de dizer apenas que a Universidade precisa dedicar-se a pesquisa. Ela
teria de reformular o conhecimento que iria ensinar, conhecimento que ndo estava “feito” mas
em processo de elaboracdo. Quando se diz que a Universidade deve passar a pesquisa ndo
significa que deva haver um acréscimo, isto ¢, que lhe devemos anexar mais uma tarefa para
ela se transformar na Universidade de pesquisa, mas sim que ela deve, simplesmente, cumprir

sua missdo de desenvolvimento cientifico e de beneficiadora da sociedade.

A Universidade somente serd de pesquisa quando passar a reformular a
cultura que vai ensinar. Pode parecer excessivo dizer que a cultura humana
tem de ser reelaborada para ser ensinada. Isso, porém, é literalmente
verdade. Se se tratar de uma cultura propria e ja existente, a transmissao ¢é

4

uma revisdo ¢ adaptagdo, pois toda cultura ¢ ela propria um processo
dindmico. Mas se desejo transmitir uma cultura nova, ndo a posso transmitir
pondo o aprendiz em contato com os “produtos” dessa cultura, mas tornando
possivel, ele apreendé-la pelo processo de sua formagdo, de modo que ele,
de algum modo, a reinvente, inserindo-a em seu modo de pensar. Ele ndo
deve ser apenas capaz de compreendé-la mas de fazé-la e de continué-la,
sem mencionar a capacidade de aplica-la. A cultura realmente existente ¢ a
que estiver incorporada pela sociedade. (RIBEIRO, 1975, p. 190.)

De todo o modo, a propria trajetoria da constituicdo do ensino superior no Brasil,
ora estando em acordo com as modificagdes “cientificas” ora em consonancia com as
exigéncias do mercado, demonstra que a Escola, e a propria Educagdo, se transformaram, de
acordo com as necessidades e exigéncias da sociedade e ndo o contrario, ou seja, que a
Educagcdo em nossa historia recente encontra séria dificuldades para se consolidar como

Educacéo transformadora.

Nao se pode abrir mao de realizar esta transformagdo a partir de parametros
pedagdgicos que levem a promogdo da autonomia do educando e, sobretudo, da propria

autonomia da Universidade, representante maior das Instituigdes de Ensino Superior.

Nao ¢ possivel pensar em autonomia apenas na perspectiva administrativa de uma
Universidade. Autonomia engloba o pleno e o constante dominio e fortalecimento das

atividades que compdem o tripé universitario: educagdo, pesquisa e extensao. Particularmente,
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para o desenvolvimento da Instituicdo € preciso o desenvolvimento autobnomo dos educandos,

e isso pode se dar por meio do desenvolvimento e da formagao para a pesquisa.

2.2. O PAPEL DA UNIVERSIDADE

A Ciéncia, assim como a educacdo, ¢ um empreendimento social que se define
fundamentalmente por uma maneira de trabalhar, com o objetivo de obter um resultado
definido: “defini¢des claras e precisar sobre como a natureza e a sociedade funcionam, de
forma a permitir um maximo de eficacia nas relagdes dos homens entre si € com o meio
natural e social (na amplitude que se quiser considerar esses conceitos).” (GURGEL, 1986, p.
100).

A questdo do relacionamento entre educacdo e sociedade encontra-se no centro da
proposta de mudanca social de muitos pensadores, dentre eles o educador Gramsci. A
formacdao do homem novo, do sujeito coletivo da sociedade socialista, segundo ele, dar-se-a
mediante um processo educativo, assumido de um modo responsavel e consciente, visando o
disciplinamento de energias dispersas e desordenadas.

Para Gramsci, a institui¢do educacional, em sua formulagao, € o instrumento para a
elaboracdo de niveis intelectuais diferenciados profissionalmente, em cumprimento as
exigéncias da diversidade funcional do mundo moderno. (GURGEL, 1986, p.22).

No sistema de ensino proposto, a Instituigdo Educacional ¢ atribuida a “tarefa
humana de educar os cérebros para pensar de modo claro, seguro e pessoal, libertando-os das
névoas e do caos, nos quais uma cultura inorganica, pretensiosa e confusionista ameaca
“subemergi-los gragas a leituras mal absorvidas, conferéncias mais brilhantes do que solidas e
discussdes sem contetido.” (GRAMSCI, 1981, p. 145). A Instituicio Educacional ¢ dada,
portanto, uma responsabilidade critica por exceléncia, devendo esta articular-se intimamente

com a produgdo e com seus produtos sociais.
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As instituicdes educacionais, nesta perspectiva, t€ém a responsabilidade de um
sistema de educacdo permanente de todos aqueles elementos que, no setor produtivo ou nao,
nao desejam deixar de crescer intelectualmente, e para isso precisam de organismos
especializados de investigacdo e trabalho cientifico que, além de prestarem informagdes a

populagao, podem contribuir com o o processo de descoberta. (GURGEL, 1986, p.23).

A Instituicdo de Ensino Superior denominada Universidade em épocas e regides
diversas, com modos de producdo, niveis de desenvolvimento social e economico distintos e
padrdes culturais profundamente diferentes ndo possui um modelo tnico e tem se ajustado, ao
longo do tempo, a realidade contextual, conservando sua caracteristica de contingéncia. . Da
mesma forma como a familia, o Estado e as Igrejas, a Universidade preserva seu papel ou
funcdo basica (voltada para a “cultura superior”), mas ocupa um lugar especifico na sociedade

a qual pertence devido a sua relagdo de interdependéncia com esta. (BELLONI, 1992).

As atuais estruturas universitarias, como produtos historico-residuais, refletem
menos as aspiracdes dos projetos originais de seus criadores do que suas relagdes com a
sociedade onde foram enxertadas e as vicissitudes provocadas pelos acontecimentos historicos

que mais as afetaram.

Por estrutura universitaria, entende-se o conjunto de orgaos, funcgdes, papéis e
atores que, integrados, realizam por meio de processos e procedimentos bem definidos suas

funcdes e suas atividades peculiares como ensino, pesquisa € extensao.

Na analise dessa estrutura ¢é preciso prestar aten¢do tanto a seus
componentes como as conexdes que os integram em sistemas capazes de
exercer certas funcgdes através de modos padronizados de co-atividade,
orientados para atingir a certos fins. Todas estas contingéncias fazem da
universidade, principalmente, uma agéncia de conservagdo do sfatus quo e
limitam ao maximo suas possibilidade de ag¢do como motor de
transformacdo. Ao mesmo tempo, ddo-lhe extraordindria capacidade de
auto-perpetuagdo, com congleramento de interesses institucionais e
societarios cristalizados num equilibrio mutuamente satisfatorio. (RIBEIRO,
1975, p. 91.)
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A Universidade configura-se assim como um centro contraditério, vez que ao
mesmo tempo em que pode, por meio de suas atividades, promover a praxis transformadora,
devido as suas implicagdes economicas e ideologicas, atua como instrumento de conservagao
do status quo social, ou seja, da manutencdo das classes sociais ja estabelecidas. Esta
caracteristica ¢tico-politica ~ fundamental das  Universidades, dificulta  que,
epistemologicamente, encontremos uma defini¢do Unica ou geral para ela. Assim, o conceito
de Universidade mostra-se cada vez mais complexo, envolvendo a relagdo entre: estruturas e
processos sociais; forcas sociais atuantes; formas de organizagdo administrativa e politica;
politicas de ensino, pesquisa e extensao; diversos graus e atribui¢des da autonomia; vinculo
com processo de democratizagdo do Estado; contradigdes, caréncias, limitagdes; sentidos de

sua atuagdo, dentre outros.

Além disso, ¢ preciso, a todo momento, considerar suas contingéncias. A primeira
contingéncia que se observa vincula-se ao fato de as Universidades serem sub-estruturas
encravadas em sistemas sociais globais, ndo tendo em si mesmas condi¢des de transformar
totalmente a sociedade, mas sendo capazes de explicitar as contradi¢des do real, conforme nos

revela Ribeiro (1975, p.171):

[..] o proprio fato de ser parte do sistema estrutural global capacita a
universidade a prever transformagdes viaveis dentro do contexto social, que
tanto podem servir a manuten¢do do sistema vigente, enquanto arcaico,
como para imprimir-lhe caracteristicas renovadoras. Partimos, por isto, do
pressuposto de ser possivel conseguir que a instituicdo universitaria atue
mais como agente de mudanga progressista do que como o contra-peso do
atraso, através da possibilidade de explicar as contradigdes e tensdes
existentes.

Outra contingéncia ¢ que as Universidades sdo instituicdes historicas surgidas em
todas as civilizagcdes, com certo grau de desenvolvimento, para atender as exigéncias
especificas de sua sobrevivéncia e de seu progresso, vinculadas, portanto aos processo

politicos e economicos.
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A Universidade socializard a cultura, socializando os meios de adquiri-la, e esta ¢
a caracteristica primordial da natureza conceitual desta instituicdo, pois fornece-lhe uma

identidade de processos e de vida e sua propria unidade.

Devido a isso, na sociedade moderna, a Universidade é uma das instituicoes
caracteristicas e indispensaveis sem a qual ndo chega a se constituir um povo, nem a se
constituir o sujeito historico situado. Aqueles que ndo as t€ém também ndo tém existéncia
auténoma, vivendo, tdo-somente, como um reflexo dos demais, vez que ndo constroem seu

proprio desenvolvimento (TEIXEIRA, 1988, p.34).

Neste sentido e, como curiosidade, reproduzimos trechos da comunicagao
realizada por Darcy Ribeiro, em julho de 1980, na reunido anual da Sociedade Brasileira para
o Progresso da Ciéncia (SBPC), no final da ditadura militar, sobre o papel reservado ao

intelectual e a ciéncia nos paises pobres:

Para mim, o intelectual ¢ o criador ativo e iracundo, que exprime, o mundo
de seu tempo ou quer passar o mundo a limpo [...] No Brasil, o exercicio da
funcdo de intelectual de esquerda ¢ especialmente exigente [...] Estamos
desafiados a fazer das tripas coragdo, como os artesdos dos espelhos em que
os brasileiros se vejam, se reconhegam e se aceitem, orgulhosos de ser o que
sdo: um povo tropical, mulato ¢ mestico, dono da mais bela provincia da
Terra, com uma imensa for¢a de felicidade. Mas ¢ indispensavel que nesse
mesmo espelho ele se indigne de se ver na feiira de sua pobreza
desnecessaria na injustica da ignorancia funcional em que é mantido, na
opressdo repressiva a que esta sujeito, tudo isso para que os ricos fiquem
mais ricos € mais irresponsaveis.

[...]

O intelectual dos povos que fracassaram, como o nosso, estd desafiado a
entender os mecanismos através dos quais nds brasileiros, nos reproduzimos
através dos séculos, na fome e na ignorancia, para que uma minoria
insignificante que nos maneja e despreza se reproduza na abastanga. E
estamos desafiados, sobretudo, a incitar o povo a promover a transformacao
social, tanto urdindo utopias de nossos melhores futuros possiveis, como
buscando caminhos de sua concretiza¢do

[...]

A ciéncia ¢ o discurso mais responsavel que o homem ¢ capaz de fazer sobre
a natureza das coisas [...]. A ciéncia é hoje o grande mecanismo do
funcionamento social. Parece mesmo que ela é o motor da transformacao
social e da manuteng¢do da sociedade.

[.]
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Ter e dominar ciéncia, para nés, é fundamental, nio s6 porque é com
base na ciéncia que vamos participar da civilizacio de nosso tempo
como também porque é provavel que sé ela possa funcionar para nés
como acelerador da histéria capaz de permitir que a gente ganhe o
tempo perdido. [...] Mas ndo uma ciéncia qualquer que se importe com
caixas pretas para pilhas nucleares, mas uma ciéncia engajada que vise o
dominio do saber humano ¢ a capacidade de utiliza-lo para diagnosticar as
causas do atraso nacional e a busca de novas saidas.” (grifo nosso)

A Universidade dever ter com a sociedade um relacionamento complexo, que
permite tanto integrar os professores e os alunos de graduagdo e pos-graduagdo em um
processo educativo renovador, preparando-os para servir bem e superar os problemas
encontrados no cotidiano do mundo social e profissional, quanto “realimentar” os temas das
pesquisas e os procedimentos pedagdgicos, face a realidade cambiante do mundo
contemporaneo, particularmente problematico nas condi¢des econdmicas e sociais do Brasil.

(ABREU, 2005)

Nesta perspectiva, a Universidade ocuparia o papel de matriz essencial da
competéncia humana histérica, mantendo “como instrumentacdo crucial a reconstru¢cdo do
conhecimento inovador, tem por objetivo cultivar o tipo mais consciente, critico, reconstrutivo
e humanizador de cidadania, levando a intervengdo inovadora e ética na sociedade e na

economia.”(DEMO, 1990, p. 62)

Somente a partir da leitura com estes olhos da Universidade podemos

compreender a amplitude e o alcance de sua finalidade, enunciada por Darcy Ribeiro.

Conforme Belloni (1992, p.73), a fungdo da Universidade ¢ apenas uma: gerar

saberes, isto é:

Um saber comprometido com a verdade porque ela ¢ a base de construgdo
do conhecimento. Um saber comprometido com a justica porque ¢la é a base
das relagdes entre humanos. Um saber comprometido com a beleza porque
ela possibilita a expressdo da emogao e do prazer, sem o que a racionalidade
reduz o humano a apenar uma de suas possibilidades. Um saber
comprometido com a igualdade porque ela é a base da estrutura social e
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inerente a condi¢do humana. [...] Este compromisso ndo se realiza de forma
linear e homogénea; ao contrario realiza-se em um contexto de dicotomias,
de pressdes e demandas contraditorias.

Nesta perspectiva, entende a autora que a Universidade tem a seu cargo a funcao de
gerar saber comprometido com a ruptura e a inovacdo e, neste sentido, sua caracteristica
dominante seria a busca do desconhecido, do inédito; por conseqiiéncia a criagdo de algumas

das condi¢des estruturais da sociedade como um todo (BELLONI, 1992, p.74).

A fungdo mais genérica de uma Universidade, assim, seria a de contribuir —
mediante o exercicio de seu papel especifico como Instituicdo de Ensino Superior — para a
satisfacdo dos requisitos de perpetuacdo ou de alteracdo da sociedade global, de maneira

descomprometida com essa finalidade, como denuncia Ribeiro:

A Universidade atua como a grande agéncia, ndo s6 formadora como
seletora dos quadros dirigentes da sociedade. Hoje em dia, a universidade
s6 responde no plano técnico académico pela triagem que pratica, através de
seus sistemas de exames e de outorga de diplomas. Por este mecanismo, a
Universidade abre ou encerra, para cada estudante, certas perspectivas de
vida e de ascensdo social; porem, fa-lo como se estivesse tratando de avaliar
conhecimento de matematica ou de direito — por exemplo — e ndo decidindo
sobre destinos humanos. (RIBEIRO, 1975, p.17)

A Universidade, como parte integrante do todo social, vivencia também a
coexisténcia de camadas sociais com interesses antagonicos, conforme suas classes de origem
ou com as quais se identificam ideologicamente. Assim, a Universidade pode direcionar sua
acdo para diferentes perspectivas, que podem ser apresentadas em duas dire¢des opostas: a
servico dos interesses das classes dominantes, com vistas a manuten¢do do seu poder no
aparelho de Estado (modernizagdo conservadora) ou assumindo uma postura critica e
transformadora (concep¢ao humanista e historica). (MACCARIELLO, NOVICKI e CASTRO,
2002, p.81)
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Na década de 1970, Ribeiro (1975, p.253), estabeleceu que a Universidade, para
ser um espaco de transformagao e critica, deveria ter as seguintes fungdes: a) herdar e cultivar,
fielmente, os padroes internacionais da ciéncia e da pesquisa, apropriando-se do patriménio do
saber humano — o que permitiria a inser¢do no mundo global da Ciéncia; b) capacitar-se para
aplicar tal saber ao conhecimento na sociedade nacional visando a superacdo de seus
problemas; c) crescer para formar seus proprios quadros docentes e de pesquisa e para
preparar uma forca de trabalho nacional da grandeza e dos graus de qualificagdo indispensavel
ao progresso autonomo do pais; d) atuar como o motor da transformacdo que permitisse a

sociedade nacional integrar-se a civilizagdo emergente mundial.

O tragco mais caracteristico desta Universidade seria sua capacidade de
automobilizar-se, tanto para questionar a estrutura de poder e a ordem social quanto para
propor transformagdes completas, relativamente ao que dever ser a sociedade ¢ a existéncia

humana (RIBEIRO, 1975, p.12)

As Universidades tém uma longa histéria durante a qual passaram por vicissitude e
transformacdes, inclusive — apesar de recente — a Universidade brasileira. De todo o modo,
podemos pensar que, a partir da proposta da década de 1970, e com a LDB de 1996, em
substancia, entretanto, sao hoje quatro as suas fungoes fundamentaislé, que, nas universidades

brasileiras, se cumprem de modo fragmentado, incerto e as vezes acidentado.

Destas grandes funcdes, consideraremos primeiro a da formacdo profissional
segundo a qual as Universidades, e neste momento qualquer IES, tém como objetivo preparar
profissionais para as carreiras de base intelectual, cientifica e técnica, formando-lhe como

operador do instrumental especifico de sua ciéncia.

A segunda funcao seria a do “alargamento da mente humana”, na perspectiva de
apropriacdo e didlogo como o saber ja produzido na Ciéncia, vez que este contato amplia os
horizontes teodricos e praticos dos que com ele se relacionam. Esse ‘“alargamento”

configuraria-se como algo mais do que a cultura geral. Seria algo mais proximo a iniciacao do

' Conforme Darcy RIBEIRO. A Universidade Necessaria. pp. 168-169. Para o bom desenvolvimento do texto
foi feita, a partir dos conceitos do autor ¢ mantendo-se a terminologia, uma parafrase acrescida das informagoes e
caracteristicas identificadas atualmente nas Universidades.
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estudante na vida intelectual, o prolongamento de sua visdo, o ampliar de sua imaginagao,
obtidos pela sua associagdo com a mais apaixonante atividade humana: a busca do saber, que

se da, primordialmente, pela atividade de pesquisa.

A terceira fungdo ¢ a de desenvolver o saber humano. A universidade nao sé
cultiva o saber e o transmite mas, por meio da pesquisa, descobre e aumenta o conhecimento
humano. A Universidade faz-se centro de elaboracdo do proprio saber, de busca desinteressada

do conhecimento, de ciéncia e de saberes fundamentais.

Por ultimo, a Universidade ¢ transmissora de uma cultura comum para a
sociedade. A Universidade sera assim um centro de saber, destinado a aumentar o
conhecimento humano, um espago de desenvolvimento de cultura capaz de alargar a mente e
amadurecer a imaginacao dos educandos para a “aventura do conhecimento”, uma escola de
formacao de profissionais e o instrumento mais amplo ¢ mais profundo de elaboraciao e
transmissdo da cultura comum brasileira'’, que se d4, primordialmente, por meio da atividade
de extensao.

Além de profissional, a Universidade brasileira, relativamente
desinteressada pelo Brasil, ndo logrou constituir-se a transmissdo de uma
cultura comum nacional. A universidade ndo ¢ s6 a expressdo do saber

abstrato e sistematizado, e como tal universalizados, mas a expressdo
concreta da cultura e da sociedade em que estiver inserida. [...] A

' Diante desta perspectiva, Darcy Ribeiro ao projetar “Universidade necessaria” propds que ela se pautasse por
uma “politica cientificacientifica lucida e responsavel que satisfizesse os seguintes requisitos: 1) Dominar o saber
cientifico moderno, como a linguagem fundamentais da civilizagdo emergente — que nao se pode desconhecer sob
pena de marginalizagdo cultural do mundo do nosso tempo. Um modo de comecar consistiria em produzir na
Universidade — para emprego na ultima etapa da educacdo secundaria — materiais didaticos da melhor qualidade,
apelando para os recursos audiovisuais; 2) Encaminhar as ciéncias humanas no sentido da criacdo de uma
consciéncia nacional de carater critico € a0 mesmo tempo motivadora e dignificadora retirando-lhe aspecto de
discurso académico, doutrindrio e empirico; 3) Relacionar o ensino e a aplicagdo do método cientifico com a
busca de solugdes para problemas concretos. Para isto € necessario, por um lado, que as universidades se
envolvam na vida social, situando seus centros interdisciplinares, com critérios praticos e economicos, 14 onde a
tecnologia, a ciéncia e os servigos se exercem operacionalmente. E, por outro lado, inserir nas universidades os
principais institutos de pesquisa do pais ou relaciond-los organicamente com ela através de leis, com o fim de
explorar a potencialidade didatica e as oportunidades de treinamento implicitas em cada programa de pesquisa.;
4) Formar os milhares de docentes requeridos pela universidade, para corresponder a crescente expansdo das
matriculas, através da implantacdo de programas de p6s-graduacdo integrados com outros de pesquisa em todos
os campos do saber que interessam ao desenvolvimento nacional, concentrando nesses nucleos os professores
mais experientes e atraindo os necessarios; e, 5) Orientar os estudos e as teses de pos-graduagao para o dominio
da metodologia cientificacientifica, através da formulagdo de projetos de investigagdo concebidos como uma
participagdo ativa, e de compromisso politico do futuro cientista na busca de solugdes para os problemas sociais.”
(RIBEIRO. 1975. p. 256.)
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universidade brasileira tem que ser a grande formuladora e transmissora da
cultura brasileira. Esta cultura brasileira, concebida como modo geral de
vida de toda a sociedade, é algo que estd em processo, que se vem
elaborando e que a universidade ird procurar descobrir, formular, definir,
tornar consciente e, deste modo, nela integrar todo o povo brasileiro.
(RIBEIRO. 1975. p. 256.)

Podemos, parece-nos, pensar na perspectiva freireana que a Universidade — e todo
0 ensino superior brasileiro — mais do que uma fungao social tem um compromisso historico
com a humanidade. Compromisso este que a faz reconhecedora de situagdes degradantes e
desumanizantes e também Jlocus apropriado para a formulagao, postulacido ¢ desenvolvimento
de novos entendimentos e perspectivas culturais, de maneira critica e aprofundada,

“anunciando” uma nova sociedade.

Conforme Favero (1989), o desafio central da educagdo superior ¢ a produgdo de
conhecimento proprio com a qualidade formal e politica, capaz de posta-la na vanguarda do

desenvolvimento.

Nesta perspectiva, a Universidade ndo sera um campus cheio de salas de aula, mas
um lugar para produzir ciéncia propria, com esta qualidade formal e politica. O contato
pedagdgico proprio da Universidade ¢ aquele mediado pela producdo/reconstrucdo de
conhecimento. A cidadania que a Universidade promove ¢ aquela mediada pela ciéncia, ou

seja, o proprio processo de producdo cientifica carece ser educativo.

A Universidade poderia confirmar papel imprescindivel e gerador frente ao
desenvolvimento humano, desde que se fizesse o signo exemplar da formagao
da competéncia'®, indicando a gestacio do cidaddo capaz de intervir
eticamente na sociedade e na economia, tendo como alavanca instrumental
conceitual o conhecimento inovador.(DEMO, 1990, p. 55)

'8 Entende-se competéncia como em DEMO (1990, p.55), “como a capacidade de fazer e fazer-se oportunidade.
Inclui o questionamento reconstrutivo como sua base inovador através do conhecimento e como processo de
formagdo do sujeito histérico.Quer dizer, competéncia refere-se, sempre, ao desafio da qualidade formal
(inovagdo pelo conhecimento) e politica (intervengdo ética e cidadania). Jamais se restringe a competitividade,
embora a implique naturalmente. Do ponto de vista da educacdo, prevalece necessariamente a defini¢do de
competéncia como processo de formacdo do sujeito histérico capaz de inovar, mas sobretudo de harmonizar a
inovagdo.”
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Essa forca e essa funcdo de praxis transformadora da Universidade pode e deve
passar pelas maos da atividade de pesquisa, local apropriado para o desenvolvimento do
conhecimento inovador. E se, pela conjuntura e organizagdo do ensino superior brasileiro, a
maioria dos alunos de graduagdo s6 tem a possibilidade ou, ainda, a obrigatoriedade de
realizar a pesquisa na graduag¢do por meio dos Trabalhos de Conclusdao de Curso e se o espaco
institucional deste estd, na maioria das escolas de ensino superior, localizado na disciplina de
Metodologia do Trabalho Cientifico, estes elementos devem ser por nos analisados a fim de se

identificar os instrumentos que propiciem a Universidade a realizag@o de suas finalidades.

O proximo capitulo tem por funcdo apresentar as nuances teoricas da atividade de
pesquisa na graduacdo e as determinacdes da disciplina de Metodologia do Trabalho
Cientifico para que, apos, possamos realizar uma analise mais precisa e objetiva do nosso

objeto, a saber, as obras de MTC.

2.3 A PESQUISA CIENTIFICA NA GRADUACAO

Como ja foi explanado anteriormente, a Universidade tem uma fun¢do mais
abrangente do que a formacao dos profissionais, pois também objetiva a transmissao, difusdo e
producdo de conhecimentos que contribuam para o encontro de respostas aos desafios sociais,

unindo teoria e pratica social.( MACCARIELLO, NOVICKI e CASTRO, 2002, p.82).

No Brasil, a Constitui¢do Federal de 1988, em seu artigo 207 determinou que “as
Universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo, financeira e
patrimonial e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo.” Este dispositivo foi abrigado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB-Lei

n°® 9394 de 20/12/1996) e acrescentou que a Universidade cabe também promover junto a
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comunidade a que pertence o desenvolvimento do conhecimento cientifico, conforme ressalta

o artigo 431,

O ensino e a pesquisa na Universidade expressam ndo so as concepgdes tedricas
dos atores sociais nela envolvidos, mas também a filosofia norteadora de uma instituigao.
Quando h4 uma relativa autonomia no direcionamento das pesquisas, estas expressam os
conhecimentos e diretrizes dos pesquisadores, e acabam por moldar a propria autonomia

cientifica da Instituic3o.

O conhecimento, cientifico ou ndo, implica, necessariamente, na integragao entre
teoria e pratica, destinada, em um primeiro momento, para conhecer o mundo e responder aos

desafios da realidade social.

A produgdo do conhecimento exige a capacidade de integrar dados de diferentes
naturezas e tipos, ou dados obtidos com diferentes metodologias, superando as parcialidades e
limitagdes 1impostas por estudos particulares ou por metodologias especificas. A
institucionalizagdo da Ciéncia parecer, por isso, ser necessaria e, mesmo com todas as
limitagdes, ainda cabe a Universidade, na sociedade contemporanea, ser a instituigdo

responsavel pela producao do conhecimento cientifico e pelo acesso a ele.

Quando ¢ institucionalizado um trabalho ou uma atividade (como ¢ o caso da
pesquisa e da producdo de conhecimento) ha o risco de isolamento do contexto social. A
instituicdo, fechando-se em si mesma, pode gerar uma alienagdo ou desligamento

(descompromisso?) em relagdo a sociedade onde esta localizada. (BOTOME, 1996)

No caso da Universidade, isso pode acontecer de maneira ainda mais grave quando
a autonomia da institui¢do ¢ confundida com isolamento, desligamento, alheamento ou
afastamento da sociedade ou de seus problemas e dificuldades. Na instituicdo ¢ preciso, ndao
apenas gerenciar as atividades de seus individuos, mas também administrar as relacdes dessas
atividades com a realidade social onde elas, em tese, devem estar inseridas e com a qual

deveriam contribuir para melhorar. (FREIRE, 1971.)

1 Sobre a alocagdo da pesquisa como atividade essencial da universidade ver SANCHEZ GAMBOA(1991).
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As concepgdes de mundo, construidas a partir da agdo, constituem-se no modo
pelo qual homens e mulheres adquirem a consciéncia de sua posi¢ao na sociedade, como visto
na concep¢ao materialista, na apropriacdo de sua condicdo e na consciéncia de seu status.
Quando se tornam conscientes os cidaddos podem se organizar e reivindicar sua participagdo
no processo decisérios em seus diferentes niveis, em oposi¢do a tendéncia de aceitar o
consenso hegemodnico de modo inquestiondvel e priorizar seus interesses individuais e

imediatos (privatizacdo dos interesses). (MACCARIELLO, NOVICKI e CASTRO, 2002,
p.85)

A construcdo do conhecimento, por meio da pesquisa cientifica, implica ndo
somente no aprofundamento tedrico, mas em uma acdo formadora de cidadania, e neste
sentido, uma intervencdo na realidade investigada. Essa constru¢do se faz no coletivo, nas
relagdes com os demais atores sociais, a partir das suas realidades individuais — suas historias
de vida e das circunstancias vivenciadas — o espago humano social, traduzindo-se em uma

praxis transformadora.

Pesquisa deve ser entendida para além de uma atividade de investigacao capaz de
oferecer (e, portanto, produzir) um conhecimento novo a respeito de uma éarea ou de um

fenomeno sistematizando-o em relagdao ao que ja se sabe a respeito dele (LUNA, 2002).

Desta maneira, pode-se entender que pesquisa configura-se como o meio pelo qual
se constroi o conhecimento cientifico elaborado. Constitui a busca, a investigacdo, movida
pela necessidade de solucionar um determinado problema, de maneira sistematica, planejada e

rigorosa.

Demo (1990) afirma que a alma da vida académica ¢ constituida pela pesquisa,
como principio educativo e cientifico, ou seja, como estratégia de geracdo de conhecimentos e

de promocao da cidadania.

Luckesi (1991) lembra que o ato de pesquisar ndo se restringe a seu aspecto
sofisticado mais conhecido, que supde o dominio de instrumentagdes ou um esforgo tedrico
com descobertas logicas e sistemas, nem se esgota em ritos meramente académicos, como se

fosse atividade exclusiva.
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Ainda, Demo (2004) entende que a pesquisa significa didlogo critico e criativo
com a realidade, culminando na elaboragdo propria e na capacidade de intervengdo dos

sujeitos no mundo.

A pesquisa ¢ essencial a formagao cientifica porque, se o educando, por meio do
ensino, limita-se a aprender o que ja foi pesquisado por outros e ndo participa de agdes
sistematicas para o conhecimento da realidade aplicando o método cientifico, ele sera um
profissional incompleto, no sentido de ndo ter a apropriacao da totalidade, e limitado, por nao

conhecer o todo. (BORDENAVE, 2005. p. 50)

Conforme Cunha (1989), a pesquisa precisa ser produtiva e isto significa,
primordialmente, o compromisso com a participagdo ativa, em todos os sentidos, em particular

o de postar-se na vanguarda do desenvolvimento.

A pratica da pesquisa, nesta perspectiva, consolida-se como uma pratica
pedagdgica por exceléncia, que sistematiza a formagdo por intermédio do trabalho orgéanico
dos sujeitos integrados em um coletivo, exercido de forma democratica, buscando contribuir
historicamente para o progresso do conhecimento, tendo sempre presente que os fundamentos
teorico-metodologicos devem ser a base primeira do produto dessa acdo.( CALAZANS, 2002,

p.65.)

De acordo com Demo (1990, p. 60), “a pesquisa afastada do compromisso
educativo ¢ a expressao tipica da mera qualidade formal, por vezes eminente e convincente, na

condicao de capacidade inovativa e de dominio metodologico.”

A questdo sobre a indissociabilidade ensino-pesquisa, pilares da formagao
académica, nos remete, basicamente, a propria relagdo construida dentro da Universidade com
o conhecimento, isto ¢, com a forma de conhecer. Partimos do pressuposto que a forma de
conhecer, quer em termos de producdo do conhecimento, quer para a apreensdo deste, sera
forte determinante da forma como o conhecimento sera transmitido e, principalmente,

transformado.
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A indissociabilidade entre pesquisa e ensino no contexto de nossas Universidades
ndo pode ser entendida como uma determina¢do normativa — mera imposi¢ao dos diplomas
legais-, sob pena de tornar-se apenas uma afirmagdo vazia, sem o seu conteudo pedagogico.
Dai a necessidade que esta “seja contextualizada como um processo em constru¢ao cuja
realizagdo depende de uma série de situagdes complexas.” (PAOLI, 1992.), mas, sobretudo e
principalmente, dependente da relacdo dialética que estabelecem entre si no ambito da
Universidade.

A formagdo do pesquisador, desde cedo, precisaria desenvolver o

compromisso por ir além — além dos livros que ja falam, além das
possibilidades que lhe sdo oferecidas, além dos problemas mais conhecidos.

Como esta formacdo ndo ¢ outorgada pela escola, ela necessita ser
conquistada; ¢ a conquista da autonomia, tarefa de cada um, em particular
dos que buscam obter um saber mais elaborado e uma titulacdo (FAZENDA,

2002, p. 19).

Esse ¢ o parametro da atividade de pesquisa no ensino superior: formar um

estudante pesquisador compromissado, autbnomo.

Além deste objetivo primordial — formacao do pesquisador autdbnomo —a pesquisa
cientifica académica também visa proporcionar ao estudante a oportunidade de aproveitar, em

sua plenitude, a estrutura educacional da universidade.

A inicia¢do cientifica ndo confere apenas o conhecimento adquirido. Ela
confere ao estudante a capacidade encontrar suas proprias respostas a
questdes dificeis, e o poder de identificar os aspectos relevantes de tais
questdes. [..] Tal habilidade sera provavelmente a mais importante na
sociedade do conhecimento rumo & qual avangamos. Ela permitira que o ex-
aluno se mantenha atualizado, mude de profissdo ou participe das atividades
transdisciplinares segundo as exigéncias do seu futuro. Fard com que ele se
refira a seu tempo de estudante sempre no presente. (OLIVEIRA, 2005. p.
33)

A formagdo de novos pesquisadores ¢ concebida como um processo que se integra
a vida académica, e ndo como uma atividade baseada, apenas, na acumulacio de informacdes.

Desse modo, todo esfor¢o ¢ realizado na perspectiva de superar a dissociacdo entre a pesquisa
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e as demais atividades universitarias. Enfatiza-se, portanto, a integra¢do entre estes campos
como condicdo para que o iniciante assuma efetivamente o papel de investigador.

(DAMASCENO, 2002, p.17)

A pratica da pesquisa na graduagdo contribui, sensivelmente, para o avango na
producdo (artigos, livros, experimentos de laboratorio etc) de conhecimentos, como na cultura
de dedicag¢do ao aprendizado e a construgdo de posturas voltadas para o estimulo a praxis

criadora.

Para investigar a realidade de uma ciéncia de modo a desocultar a estrutura que a
engendra, o pesquisador necessita instrumentalizar-se, munindo-se de conceitos tedricos que
auxiliam na apreensdo e interpretagdo dos fatos estudados. Quando se toma contato com as
bases tedricas da investigagdo cientifica, promove-se uma transposi¢ao do senso comum a
consciéncia critica filosofica. Essa relagdo ¢ construida por meio da atividade de ensino e

extensao, mas € potencializada pela atividade de pesquisa.

No Brasil, a pesquisa cientifica na graduacdo esta focada em alguns — poucos —
programas de iniciagdo cientifica (PIBIC/CNPQ, Iniciacao Cientifica/FAPs ou de Programas

internos das Universidades) ou nos trabalhos de final de curso (TCCs).

Como ja apresentado, a obrigatoriedades destes ultimos foi uma das grandes
mudancas trazidas pela LDB 9394/96. Juntamente com esta obrigatoriedade, as institui¢des de
ensino superior viram-se “obrigadas” a fornecer subsidios minimos aos seus alunos para que
eles conseguissem realizar esta atividade. A solucdo encontrada pela maioria destas
instituigdes foi inserir na grade horaria obrigatoria a disciplina de Metodologia do Trabalho
Cientifico™® com o objetivo de apresentar os pressupostos teérico-metodologicos minimos

teoricos para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

20 No caso da Pos-Graduagio Lato Sensu a disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico (ou Métodos e
Técnicas de Pesquisa) tornou-se obrigatoria por forca da Resolu¢do n°01/2001 do Conselho Nacional de
Educagdo ¢ do Conselho Federal de Educagdo. Na graduagdo, encontramos menc¢do expressa a essa
obrigatoriedade nas diretrizes curriculares de cada curso.
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Cumpre-nos, entdo, para encerrar o panorama tedrico desenvolvido neste capitulo,
compreender como se dd essa preparacao para a pesquisa na graduagdo, entendendo o papel e
a finalidade desta disciplina, eleita como o /ocus apropriado para a preparagdo epistemolodgica

para esta atividade.

2.3.1. A pesquisa na graduacio: a disciplina de metodologia do trabalho cientifico

A disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico tem seus fundamentos teoricos
enraizados na Epistemologia, mais precisamente na area de Teoria do Conhecimento. Esta
area tem por finalidade estudar o Conhecimento em seus diversos aspectos desde a forma
como ¢ adquirido ou concebido até a forma como ¢ desenvolvido e reproduzido pelo sujeito

que conhece.

O sentido da palavra Metodologia tem variado ao longo dos anos. Mais importante,
tem variado seu sfatus no contexto das pesquisas. A obrigatoriedade da realizagdo de
Trabalhos de Conclusdo de Curso e de pesquisas de Iniciacdo Cientifica gerou a necessidade
da elaboracdo de um “modelo” para a producdo cientifica a ser feita pelas instituicdes

escolares e de um curriculo minimo para a disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico.

Salomon (1999) nos diz que a metodologia se coloca como disciplina e pratica
académica no curso superior, “visando a forma¢do de um profissional de alto nivel.” Segundo
o autor, como disciplina ela se divide em trés modalidades de utilizagdo que levardo a trés

metodologias, que podem ser assim resumidas:

1*) Metodologia do Trabalho Intelectual e Cientifico: disciplina que teria a fun¢ao
de se desenvolver por meio do estudo de: aprendizagem significativa; motivagao do trabalho
intelectual; qualidades do intelectual; metodologia do estudo e metodologia do trabalho

cientifico.
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2%) Metodologia Cientifica: preocupa-se como método cientifico e sua relagdo com
o conhecimento cientifico, enquanto processo ¢ produto, tanto em nivel individual como em

nivel institucional. Ocuparia-se como o método geral da ciéncia;

3%) Metodologia da Pesquisa ou Métodos e Técnicas de Pesquisa: fornecer a teoria
e o instrumental metodologico, métodos e técnicas de pesquisa — estratégias e taticas indicadas

para as diversas fases do processo.

Assim, um adequado preparo para a pesquisa deveria ser realizado por meio de

uma disciplina que, a0 menos, abarcasse essas trés concepgoes.

Delarosa (2001, p.96) nos lembra que nos ultimos anos, ante ao crescimento e
desenvolvimento da pesquisa na graduagdo brasileira, principalmente nas graduacdes onde
este elemento esta vinculado diretamente a produgdao de Trabalhos Cientificos, difundiu-se
uma concepg¢do - um tanto quanto equivocada - de que a metodologia cientifica seria apenas
uma técnica, compreendida, assim, como pratica especifica de fazer algo, particularmente de
elaborar trabalhos académicos.

Falar de metodologia cientifica como algo isolado, sem questionar sua
validade e aplicagdo no meio académico, significa correr o risco de criar
uma coisa a parte, uma espécie de “nova ciéncia” denominada metodologia.
Na verdade quando colocamos o conceito metodologia como adjetivo,
corremos o risco de colocar a metodologia como algo a servigo de si mesma.
Significa dizer que existem varias metodologias, entre elas, uma que ¢
cientifica, o que ndo deixa de ter certa procedéncia. De fato, para tudo o que
fazemos, existe um método, um modo de fazer. Ocorre que, ao fazer ciéncia,

o método constitui algo essencial, com caracteristicas e especificidades
proprias da ciéncia. (DELAROSA, 2001, p.96)

Segundo o autor, o que estd em questdo € o conhecimento cientifico tendo como
caminho, para sua constru¢gdo, um método ou varios métodos, dependendo da concepgao de

ciéncia. Ainda, afirma que “o adjetivo ‘cientifica’ qualifica o substantivo, apenas para dizer

21 Acrescenta ainda que “concebida como técnica apenas, ela foi, muitas vezes, abordada como algo meticuloso,
onde a preocupacdo com os centimetros das paginas, os topicos, capitulos etc tornou-se em muitos casos, o que
fazer das salas de aula na universidade. Chegou-se a criar uma cultura universitaria, em que o académico pensa
que uma coisa sdo as matérias “que interessam”, outra coisa € metodologia cientificacientifica.” Como diria
Marx, o dominio da coisa sobre 0 Homem.
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que estamos tratando de metodologia da ciéncia e ndo de outra coisa. A énfase precisa ser
posta sobre a ciéncia e ndo sobre a metodologia. Na verdade, ¢ a ciéncia que, ao ser
construida, necessita de um método. Este nada mais seria do que o caminho pelo qual

construimos o conhecimento cientifico.” (DELAROSA, 2001, p.96)

O processo de Conhecimento tem a funcdo precipua de levar o homem da
ignorancia para a sabedoria, do senso comum para o senso critico’?. Aquele que se dedica a
esse estudo sistematizado da realidade e da ciéncia ¢ denominado de pesquisador e se torna
produtor ¢ ndo apenas consumidor do conhecimento, ndo podendo aceitar passivamente as

1déias dos outros.

Dessa forma, o desenvolvimento da pesquisa ¢ considerado como fungdo
primordial da Universidade e deve ser procurado por todos os graus universitarios, tanto na

graduacao quanto na pos-graduacao.

Em alguns ambitos profissionais, Metodologia ¢ associada a Estatistica ou entdo se
aproxima mais do que se poderia chamar de Filosofia ou Sociologia da Ciéncia, enquanto que

a disciplina instrumental ¢ referida como Métodos e Técnicas. (LUNA, 2002, p.25).

Qualquer que seja a conceituacao que se adote, discussdes relevantes foram sendo
produzidas a respeito da Metodologia. Talvez a mais importante delas seja o reconhecimento
de que a Metodologia ndo tem status proprio, e precisa ser definida em um contexto teorico-
metodologico qualquer. Em outras palavras, abandonou-se (ou se vem abandonando) a idéia
de que faca qualquer sentido discutir a metodologia fora de um quadro de referéncias teoricas

que, por sua vez, ¢ condicionado por pressupostos metodologicos.
Demo (1990, p. 107) afirma que a metodologia cientifica tem:

[...] a finalidade de discutir ciéncia, seus paradigmas, ritos e mitos, ¢
sobretudo de consolidar a competéncia de lidar com ela autonomamente;
inclui, pois, controlar, argumentar e contra-argumentar, uso adequado da
logica, conhecimento de teoria e autores, e, ndo por ultimo, elaboracao

7

propria; ¢ mister impulsionar a capacidade de questionamento e auto-

2 De acordo com David CARRAHER, “[...] a pessoa com senso critico levanta duvidas sobre aquilo em que
comumente se acredita, explora rigorosamente alternativas através da reflexdo e avaliacdo das evidéncias, com a
curiosidade de quem nunca se contenta com o seu estado atual de conhecimento.” CARRAHER (1999, p. 14)
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questionamento, por coeréncia ldégica e democratica, ja que o conhecimento
inovador ¢ aquele que sobretudo sabe se inovar e o consenso sustentavel ¢
aquele que refaz discutivel.

Por isso, acredita que deve compor o nucleo denominado como “ciclo basico”do
ensino superior- ao lado das disciplinas de filosofia, linguagem, uso e producdo de dados e
¢tica da ciéncia-, no qual o aluno se defrontaria com os desafios propedéuticos mais decisivos,

responsaveis pela constru¢ao do sujeito autdbnomo e produtivo.

O que ocorre, entretanto, € que observa-se na pratica uma inversao muito particular
nos conteudo desta disciplina. Ao invés de centrar o foco no desenvolvimento das
competéncias e na apropriacdo dos conhecimentos epistemoldgicos, a disciplina ¢ idealizada
para transmitir aos alunos as regras e orientacdes para o cumprimento do rigor formal de

exposi¢ao dos resultados e dados da pesquisa.

Conforme Frigotto (2002), ndo ¢ fortuita a distingdo, ainda que formal, que Marx
faz entre método de investigagdo e de exposi¢do. E na investigacdo que o pesquisador tem de
recolher a “matéria” em suas multiplas dimensdes; apreender o especifico, o singular, a parte e
seus liames imediatos ou mediatos com a totalidade mais ampla; as contradigdes e, em suma,
as leis fundamentais que estruturam o fendmeno pesquisado. A exposi¢do busca ordenar de

forma logica e coerente a apreensdo que se fez da realidade estudada.

E sem duvida necessario distinguir o método de exposi¢do, formalmente, do
método de pesquisa. A pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria,
analisar as suas varias formas de evolucdo e rastrear sua conexdo intima. S6
depois de concluido esse trabalho é que se pode expor adequadamente o
movimento do real. Caso se consiga isso, ¢ espelhada idealmente agora a
vida da matéria, talvez possa aparecer que se esteja tratando de uma
construgdo, a priori. (MARX, p.20)

A distingdo metodoldgica entre investigacao e exposi¢ao, contexto de justificagdo e
contexto de explicitacdo tem a fungdo didatica de demonstrar o todo e o cuidado da atividade

de produgdo de conhecimento. Todas as nuances epistemoldgicas envolvidas na producao de
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um conhecimento (gnoseoldgica, abordagem, exposi¢cdo, instrumentacdo, explicitacdo,
investigacdo) sdo necessdrias para o atingimento do objetivo. Nenhuma delas, em separado,

demonstra-se suficiente para a explicitagdo de um conhecimento.

E certo que nenhuma metodologia pode dispensar procedimentos. O que nao pode
ocorrer ¢ exagerar esta vinculagdo e associar a metodologia exclusivamente a procedimentos

de coleta de informagdes. Conforme nos lembra Sanchez Gamboa (1998, p.08):

A formagdo do pesquisador ndo pode estar restrita ao dominio de algumas
técnicas de coleta, registro e tratamento de dados. As técnicas ndo sdo
suficientes, nem se constituem em si mesmas como instancias autonomas do
conhecimento cientifico, Estes tém validade como parte, sem duvida,
essencial do método. O método, o caminho do conhecimento é mais
abrangente e complexo. Por sua vez, um método ¢ uma teoria de ciéncia em
acdo que implica critérios de cientificidade, concepcdes de objeto e de
sujeito, de maneiras de estabelecer essa relacdo cognitiva e que
necessariamente remetem a teorias do conhecimento e a concepgdes
filosoficas do real que ddo suporte as diversas abordagens utilizadas nas
construgdes cientificas e na produgido dos conhecimentos.

Os pesquisadores para conseguirem um dominio confiavel das técnicas e dos
métodos precisam entender os nexos com os correspondentes pressupostos
teoricos e epistemologicos e perceber com clareza as implicagdes filosoficas
das diversas op¢des cientificas.

A garantia de pesquisas com melhor qualidade pode estar no conhecimento
que o pesquisador tem dos fundamentos epistemoldgicos da investigacao
cientifica.

Ainda, ressalta Severino (2003) que nao basta colocar no curriculo uma disciplina
de Métodos e Técnicas de Pesquisa, de Metodologia, fornecendo alguns procedimentos
técnicos. “E preciso mergulhar de cabega no universo da teoria teorizante [...] a pesquisa,
espaco para a criacdo cientifica, o que exige, sem nenhuma duavida, uma rigorosa

fundamentacdo epistemologica para o melhor desempenho de todas as investigagdes™.

A ciéncia como a¢do do homem ¢ compreendida como uma categoria historica, um
fenomeno em continua evolucdo inserido no movimento das formagdes sociais. A produgdo
cientifica ¢ uma constru¢do que serve de mediagdo entre o homem e a natureza, uma forma

desenvolvida da relagdo ativa entre o sujeito e o objeto, no qual o homem, como sujeito,
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veicula a teoria e a pratica, o pensar € o agir, num processo cognitivo-transformador da

natureza, em uma praxis.

Sabe-se que o ensino bancario”, como estabelece Paulo Freire, deforma a
“necessaria criatividade do educando e do educador” e que, mesmo submetido a este, “[...Jo
educando, ndo em virtude do contetido cujo conhecimento lhe foi transferido, mas por causa
do processo mesmo de aprendizagem, pode dar a volta por cima, como diriam no linguajar

popular, e superar o autoritarismo € o erro epistemolédgico do “bancarismo’.” (FREIRE, 2005)

Entretanto, o que se observa ¢ que ao favorecer os métodos de exposi¢dao da
pesquisa em detrimento dos demais elementos epistemologicos da metodologia cientifica
dificultamos até essa possibilidade de superagao individual do discente, pois ndo “transferimos
a ele o conhecimento minimo” que lhe permitiria dominar o processo de aprendizagem e

realizar a praxis transformadora.

Assim, ao assumir esta posi¢ao, a disciplina de MTC deixa de cumprir seu duplo
papel: o primeiro, técnico especifico, o de preparar adequadamente para a realizacdo de uma
investigagdo e de um trabalho cientifico; o segundo de contribuir para formagao do sujeito

autdonomo e situado.

E preciso, pois, verificar, a partir do instrumental utilizado nesta disciplina, qual o
entendimento geral das obras de MTC sobre o que dever ser essa formacao para a pesquisa do

graduando brasileiro.
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CAPITULO III

METODOS E METODOLOGIAS DA PESQUISA NA GRADUACAO:
ANALISE DAS PRINCIPAIS OBRAS DE METODOLOGIA DO
TRABALHO CIENTIFICO

“Os mortais sdo possuidos por uma curiosidade tdo cega que
muitas vezes introduzem o espirito em vias desconhecidas, sem
nenhuma esperanga racional, unicamente para correr o risco
de ai encontrarem o que procuram.”

Descartes, Regras para a diregdo do espirito. Regra IV

A compreensdo da importancia e do papel da pesquisa cientifica na graduagdo
brasileira passa, necessariamente, pela compreensdo do tipo de formagdo metodologica
promovida no ensino superior. A critica ao contetido desenvolvido e proporcionado nas
disciplinas de Metodologia do Trabalho Cientifico requer o entendimento conceitual sobre o

conceito de método.

A observagdo e o diagnostico de que a disciplina privilegia o método de exposi¢ao
em detrimento da completude conceitual do método cientifico, exige um estudo
particularizado sobre a concepgao de método e o conceito de conhecimento cientifico adotados

pela Ciéncia contemporanea.

Observamos que, devido a uma certa “desorientacdo” conceitual e legal, a disciplina
de MTC, local eleito na graduagdo para o desenvolvimento e formacdo do pesquisador, ao
valorizar apenas um aspecto da concep¢do metodologica, ndo vem cumprindo seu papel

imediato de preparagdo e de emancipacao.

Por meio deste estudo, propomos identificar se o instrumento utilizado por ela, as

obras didaticas de M TC, tem e se cumprem este papel, ao qual acredita-se destinado.
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Assim, neste capitulo, apos a conceituacdo inicial, apresentaremos os limites
metodologicos identificados nas principais obras de MTC, para, apés esse estudo,
compreender qual o papel das obras de conteido no processo educativo e, particularmente,
qual o papel das obras de metodologia do trabalho cientifico na formacdo como pesquisador

do docente da graduacao.

3.1.CONHECIMENTO CIENTIFICO E METODO

Pode-se dizer que em termos de Ciéncia, a Idade Moderna comegou ao concretizar-
se a possibilidade real de transformar o mundo que, at¢ meados do século XV, no mundo
medieval, era intransformavel porque, entendi-se, composto de absolutos. Essa opcao pelo
novo, datada de fins do século XV, iniciada e possibilitada principalmente pelo movimento
Renascentista, até¢ o inicio do século XVI, veio consagrar uma nova linha de problemas -
especialmente os cientificos-, na qual o mundo é submetido ao horizonte da mutabilidade,

diferentemente da Idade Média onde tudo estava pré e absolutamente estabelecido.

O problema do conhecimento — sua aquisi¢do, suas regras, sua logica interna, seus
critérios e suas conseqiiéncias - sempre esteve presente na discussao filosofica. Entretanto, sua
concepcao e, decorrente disso, o seu foco de andlise transformou-se nos diversos periodos da

humanidade.

Na antiguidade classica, os problemas cientificos a questdo que se colocavam aos
pensadores, referiam-se as garantias do conhecimento verdadeiro. Os antigos, por exemplo,
afirmavam que essa validade estava localizada no conceito de adequacao ao ser, a esséncia da

coisa e ndo ao sujeito.

A Idade Média herdou esta concepg¢ao, entretanto estabeleceu um ponto fixo para
ser referéncia da validade: o divino. A verdade era o que se adequava ao divino ou dele

provinha. Isso gerou, entre outras coisas, a chamada postura ingénua em relacdo ao
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conhecimento. Essa postura tinha por caracteristica aceitar determinadas verdades sem

questionar quais eram os seus fundamentos ou seus pressupostos.

Essa ingenuidade vigorou durante todo o periodo porque o fundamento da verdade

nao era questionado, encontrando sua validade em elementos exteriores a si, como a teologia.

O inicio do séc. XV e o antncio da Idade Moderna, aparece como um momento
diferenciado, pois nele iniciou-se um periodo de questionamento mais especifico, no qual o
problema do conhecimento ndo era mais relacionado a questdo das garantias, mas sim ao

fundamento de sua propria validade, ou ainda, sobre o proprio ato de conhecer.

Foi neste periodo que o fato do conhecimento passou a envolver sujeito e objeto
em um movimento, em um dinamismo que ¢ proprio de toda a realidade, inclusive da
realidade do pensamento. Este movimento ¢ o da passagem da ignorancia (entendida como
uma postura ingénua, fundada no senso comum) para o conhecimento (entendido como

consciéncia, como real compreensao das coisas e da realidade).

Esta nova concep¢do de conhecimento, nos termos de Kuhn uma verdadeira
revolugdo cientifica®, esse novo paradigma, foi inaugurada por René Descartes que propds
uma nova forma de conceber e pensar a realidade (doutrina que mais tarde seria denominada
de racionalismo). Ou seja, houve uma modificagdo do paradigma filoséfico-cientifico de

compreensao da realidade.

\

Uma de suas primeiras posturas foi conferir a Filosofia um stafus pratico. A
Filosofia, para Descartes, seria o estudo da Sabedoria, isto €, um “[...] perfeito conhecimento
de todas as coisas que o homem pode saber, tanto para a conduta de sua vida como para a

. , . ~ 24
conservacao de sua saude e a invengao de todas as artes.”

Santos (1996, p.15), ao comentar sobre a historia da ciéncia no século XVI e XVII,

nos revela que:

23 “[...] consideramos revolucdes cientificas aqueles episddios de desenvolvimento ndo-cumulativo, nos quais
um paradigma mais antigo é total ou parcialmente substituido por um novo, incompativel com o anterior.” In
Kuhn (1982, p.125)
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O determinismo mecanicista ¢ o horizonte certo de uma forma de
conhecimento que se pretende utilitario e funcional, reconhecido menos pela
capacidade de compreender profundamente o real do que pela capacidade de
domina-lo e transforma-lo. No plano social, ¢ esse também o horizonte
cognitivo mais adequado aos interesses da burguesia ascendente que via na
sociedade em que comecgava a dominar o estadio final da evolugdo da
humanidade.

Descartes admite como referencial teorico para sua andlise sobre o conhecimento
cientifico a “historia da ciéncia”. Como nos lembra Batistti (2002, p. 33), historia da ciéncia
configura-se “ndo propriamente o estudo do passado de uma ciéncia e do modo como ela se
constituiu ou progrediu, mas o conhecimento adquirido e conservado dentro de um

determinado campo do saber.”

Estes novos referenciais, o racionalismo como método e os a historica da ciéncia
como procedimento serviram como guia de toda a discussdo epistemologica na Idade

contemporanea.

Desta forma, fazer ciéncia seria a capacidade de o individuo dar conta das questdes
que se apresentam dentro de um mesmo campo de saber. A produgdo do conhecimento seria a
manifestacdo da habilidade do cientista em resolver problemas dentro de uma ciéncia ou

disciplina, de um modo auténomo.

Conforme nos lembra Granger (1994, p. 47), toda ciéncia constitui-se como uma
visdo da realidade, que visa a objetos para descrever e explicar, ndo diretamente para agir,
principalmente no cunho politico ou ético e que se preocupa constantemente com o critério de

validagdo da ciéncia.

O conhecimento cientifico, assim, ¢ um saber necessariamente publico, ou seja,

exposto ao controle — competente — de quem quer que seja.

* Carta do autor a quem traduziu o Livro dos Principios. Conforme GRANGER, Gilles-Gaston. Introdugio: A
ordem das razdes - Descartes metafisico in Os Pensadores. Vol. XV. 1973, p. 13.
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E preciso, pois, compreendermos a extensio e a amplitude dos conceitos de
conhecimento cientifico e método para a compreensdo, por fim, da propria ciéncia. Santos
(1996, p.15) lembra-nos que “a natureza tedrica do conhecimento cientifico decorre dos
pressupostos epistemoldgicos e das regras metodologicas” que o fundamentam. Nesta
perspectiva, configura-se como um “conhecimento causal que aspira a formulagdo de leis, a

luz de regularidades observadas, com vista a prever o comportamento futuro dos fendmenos.”

3.1. 1. O Conhecimento Cientifico

A primeira distingdo que se faz necessaria para se pensar a Ciéncia ¢ entender a

diferenca entre conhecimento cientifico e saber.

Japiassu (1997) leciona que o saber ¢ o “conjunto de conhecimentos
metodicamente adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados e suscetiveis de
serem transmitidos por um processo pedagogico de ensino” e, desta forma, constituem-se
como determinagdes de ordem intelectual e tedrica enquanto que a ciéncia ¢ o “conjunto de
aquisicdes intelectuais das disciplinas da matematica e de investigagdo do dado natural e

empirico”.

Corrobora, pois, a idéia de Descartes de historia da ciéncia, incorporando a idéia
de que, por ser adquirido em um processo pedagdgico, muitas vezes o saber pode tornar-se

conhecimento comum.

Bachelard (1972, p. 45) nos alerta que entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento comum a ruptura “nos parece tao nitida que estes dois tipos de conhecimento
nao poderiam ter a mesma filosofia”. Assim, quando o conhecimento cientifico e o
conhecimento vulgar registram o mesmo fato, este ndo tem certamente o mesmo valor

epistemoldgico nos dois conhecimentos.
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A ciéncia contemporanea ¢ feita da pesquisa dos fatos verdadeiros e da sintese das
leis veridicas. As leis veridicas da ciéncia tém uma fecundidade de verdades, elas prolongam
as verdades de fato por verdades de direito e, assim, o conhecimento cientifico € solidario com
o racionalismo e, quer se queira ou ndo, o racionalismo esta ligado a ciéncia, o racionalismo
reclama por fins cientificos. Pela atividade cientifica, o racionalismo conhece uma atividade

dialética que prescreve uma extensao constante dos métodos.

Essa “falsa” nog¢do de simplicidade cientifica e onipresente, segundo Granger
(1994), pode levar a vulgarizacdao de uma idé€ia onipresente de ciéncia que € capaz de induzir a
atitudes perversas do ponto de vista da ciéncia, diante de fatos mal conhecidos ou

inexplicados.

Santos (1996, p.32) tece criticas mais precisas ainda ao dizer que o conhecimento
cientifico, “Sendo um conhecimento minimo que fechas as portas a muitos outros saberes
sobre 0o mundo, ¢ um conhecimento desencantado e triste que transforma a natureza num
autdmato, ou num interlocutor terrivelmente estupido.” e, assim, o rigor cientifico, porque
fundado no rigor matematico, € um rigor que quantifica e que ao quantificar, desqualifica um

rigor que, ao objetivar os fendmenos, os caricaturiza.

Nestes termos, o conhecimento ganha em rigor o que perde em riqueza ¢ a
retumbancia dos éxitos da intervengdo tecnoldgica esconde os limites da
nossa compreensao do mundo e reprime a pergunta pelo valor humano do afa
cientifico assim concebido. Esta pergunta estd, no entanto, inscrita na propria
relacdo sujeito/objecto que preside a ciéncia moderna, uma relacdo que

interioriza o sujeito & custa da exteriorizagdo do objeto, tornando-os
estanques e incomunicaveis. (SANTOS, 1996, p.33)

Esse conhecimento epistémico - organizado como um conjunto - envolve,
necessariamente, um sujeito € um objeto, que devem realizar constantemente uma relacao

dialética.

E preciso também estabelecermos a diferenca entre ciéncia e técnica. Granger

(1994, p. 16) atenta-nos para o fato de que para a sabedoria popular falar de ciéncia
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imediatamente leva a técnica vez que “¢ fundamentalmente por intermédio do objeto técnico

que a ciéncia nos toca em nossa vida quotidiana.

A ciéncia (Episteme) se distingue da técnica (Techné) em primeiro lugar porque,
mais exatamente e mais completamente do que a “arte”, ela pode exprimir-se em uma
linguagem e ser comunicavel pelo ensino. Mas ela se distinguird da arte, sobretudo, pela
natureza dos objetos a que se aplica: “o que € objeto de ciéncia necessariamente €. Ha ciéncia
do que ¢ invariante nas coisas cambiantes € em seus modos de mudanga.”(GRANGER, 1994p.

24.)

Esta distingdo advém de Aristoteles (2001, p.115):

A natureza do conhecimento cientifico, se devemos falar com exatiddo em
vez de seguir simples analogias, tornar-se-a evidente apds as consideracdes
seguintes. Todos supomos que aquilo que conhecemos cientificamente néo é
sujeito sequer a variagdes; quanto as coisas sujeitas a variagdes, ndo sabemos,
se elas realmente existem ou ndo. O objeto do conhecimento cientifico,
portanto, existe necessariamente. Ele é conseqiientemente eterno, pois todas
as coisas cuja existéncia é absolutamente necessaria sdo eternas. Ademais,
considerar-se que toda ciéncia pode ser ensinada, e tudo que ¢
cientificamente conhecido pode ser aprendido. E todo ensinamento parte do
que ja é conhecido, [...] pois ele avanca as vezes por inducdo ¢ as vezes
valendo-se do silogismo. [...]. O conhecimento cientifico, entdo, ¢ a
disposi¢do gracgas a qual podemos fazer demonstragdes, de fato, um homem
possui conhecimento cientifico quando tem uma convicgdo que chegou de
certa maneira, e conhece os pontos de partida, ja que se os pontos de partida
lhe sdo melhor conhecidos do que a conclusdo, ele terd o conhecimento
apenas acidentalmente.

Seja esta, entdo, nossa defini¢dao de conhecimento cientifico.

A “arte”, pelo contrario, diz respeito a mudanca enquanto tal e, por conseguinte,
aos aspectos contingentes do individual, na medida em que visa, conforme Aristoteles, a
“geracdao de uma obra e ao conhecimento dos meios para criar coisas que poderiam ser ou nao

ser e cujo principio de existéncia reside no criador e ndo na coisa criada”. A techné aristotélica
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nem por isso deixa de ser uma forma de conhecimento, ao passo que a ciéncia lhe ¢ superior

por se referir ao necessario e permitir a demonstragao.

Para resolver o problema da ciéncia moderna - ou seja, a busca pelas Verdades
Cientificas-, Descartes estabeleceu a necessidade de um método que o auxiliaria e o guiaria na

busca pela Verdade, conhecimento que ele quer produzir.

As verdades cientificas ndo deixam de ser conhecimento certo ¢ evidente depois de
se tornarem parte da “histéria” (da mesma forma que um produto armazenado ndo deixa de ser

produto), apesar de pouco ou nada conservarem do seu processo de produgdo (Batistti, 2002,

p. 33.).

Conforme nos lembra Santos (1996), as idéias de autonomia da ciéncia e do
desinteresse do conhecimento cientifico, que durante muito tempo constituiram a ideologia
espontanea dos cientistas, colapsaram perante o fendomeno global da industrializagdo da
ciéncia que acarretou o compromisso social e politico, os quais passaram a ter um papel

decisivo na defini¢ao das prioridades cientificas.

A industrializacdo da ciéncia manifestou-se tanto ao nivel das aplicagdes da
ciéncia (Hiroshima e Nagasaki) como ao nivel da organizagdo da investigacdo cientifica
(métodos e técnicas). E, assim, como previa Descartes e como ja estabelecera Aristoteles, o
método e as técnicas adquiriram, cada vez mais, importancia e imprescindibilidade para a

compreensao e para a producao do conhecimento cientifico.
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3.1.2. O método cientifico

Descartes afirma nas Regras II, que todo o erro possivel ndo provem de mas-
ingeréncias, ou seja, ndo sdo questdes logicas, mas sim devido ao fato de se partir de certas

experiéncias pouco compreendidas ou de se emitir juizos levianos, sem fundamento.

[..]Japrendi a ndo crer demasiado firmemente em nada do que me fora
inculcado so6 pelo exemplo e pelos costumes; e assim, pouco a pouco,livrei-
me de muitos erros que podem ofuscar a nossa luz natural e nos tornar
menos capazes de ouvir a razdo.(DESCARTES, 1973 a, p.41)

A procura da verdade ndo ¢ idéntica a procura de um objeto qualquer. Um objeto
perdido ja ¢ conhecido de antemdo, e o problema consiste em localiza-lo. Uma verdade,
contudo, ¢ ainda indeterminado, de modo que o método ndo pode efetuar sua procura

diretamente.

Para que entdo pudesse proceder a busca por esse conhecimento ¢ que Descartes

formulard seu proprio conceito de método e sua propria metodologia de pesquisa.

Visando encontrar a Verdade, Descartes estabelece um procedimento sistematico
que acredita que o ajudara na obtencdo das respostas procuradas. A este procedimento ele

confere o nome de método.

Ressalte-se que o conceito de “método” ndo € uma inovacao cartesiana. Desde os
pré-socraticos o termo j& existe. O que apenas se quer mostrar ¢ que em Descartes esse
conceito recebe uma nova defini¢do, que guarda muitas caracteristicas do método geométrico
platonico, mas, em virtude da valorizagdo do papel da razdo, ndo pode ser considerado como

totalmente semelhante a este.
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Na Regra IV, Descartes (1971, p.25-26) assim define o conceito de método:

Entendo por método regras certas e faceis, que permitem a quem exatamente
as observar nunca tomar por verdadeiro algo de falso e, sem desperdigar
inutilmente nenhum esforco da mente, mas aumentando sempre
gradualmente o saber, atingir o conhecimento verdadeiro de tudo o que sera
capaz de saber.

Descartes descreve, em linhas gerais, em seu Discurso do Método, os quatro

passos fundamentais que para o estabelecimento seu método:

1°) Jamais acolher alguma coisa como verdadeira que eu ndo conhecesse
evidentemente como tal, isto €, de evitar cuidadosamente a precipitacdo e a prevengdo, e de
nada incluir em meus juizos que ndo se apresentasse tdo clara e tdo distintamente que eu nao

. x o o125
tivesse nenhuma ocasiao de po-lo em duvida™.

2°) Dividir cada uma das dificuldades que eu examinasse em tantas parcelas

quantas possiveis e quantas necessarias fossem para melhor resolvé-las.

3°) Conduzir por ordem meus pensamentos, comecando pelos objetos mais
. . , - 26 . ,
simples e mais faceis™ de conhecer, para subir pouco a pouco, como por degraus, até o
conhecimento dos mais compostos, ¢ supondo mesmo uma ordem entre 0os que nao se

27
precedem naturalmente uns aos outros”'.

%% Nas Regras para a diregdo do espirito, Descartes explicita melhor essa méxima. Na Regra II, ele estabelece que
devero ser objetos de nosso estudo somente aqueles que nossos espiritos conhecem de uma maneira certa e
indubitavel”. Para tanto, ele procede a uma comparagdo com o procedimento da Aritmética e da Geometria. A
certeza que os objetos devem nos fornecer devem ter a mesma forga daquelas existentes nessas duas ciéncias.
%« facil o que ¢ simples segundo nos e, por assim dizer, do ponto de vista psicologico. E simples o que é
primeiro pela ordem das coisas.” Nota 28. DESCARTES, René. Obra citada. P. 46.

%7 Na Regra V o filésofo explicita melhor esta fase. Para ele, todo o método est4 organizado a partir dos conceitos
de ordem e disposi¢do dos objetos sobre os quais agira nossa inteligéncia.

Para que essa ordem seja obedecida, devemos reduzir cuidadosamente as proposi¢cdes complicadas e obscuras a
proposi¢des mais simples.

Depois disso, poderemos, através da intuigdo daquelas que sdo mais simples de todas, tratarmos de nos elevar
pelos mesmos graus ao conhecimento de todas as outras.
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4°) Fazer em toda parte enumeragdes tdo completas e revisoes tdo gerais que eu

tivesse a certeza de nada omitir®®.

E por meio do proceder metodoldgico, pelo método, que o homem aprende a
distinguir o verdadeiro do falso e a pensar clara e distintamente, requisitos essenciais para se

alcangar a Verdade.

Descartes (1971, p.24) na Regra IV explicita que:

Ora, vale muito mais nunca pensar em procurar a verdade de qualquer coisa
do que fazé-lo sem método; ¢, com efeito, certissimo que os estudos feitos
desordenadamente as meditagcdes confusas obscuram a luz natural e cegam
0s espiritos.

Pode-se dizer, portanto, que o método nao procura verdades: ele possibilita que a
mente apreenda os contetidos, cujas caracteristicas permitem que sejam considerados como
verdade. Ele estabelece o método como condigdo para a busca da verdade e de coisas

verdadeiras.

Essa ¢ a raiz epistemoldgica do conceito de método que utilizamos hoje.
Entretanto, a epistemologia contemporanea, influenciada pelos estudos do racionalismo
moderno, do iluminismo e, mais recentemente, pela constantes e profundas descobertas e
sistematizacdes da filologia e da filosofia da linguagem, compreende que diferentes
concepcoes da realidade determinam diferentes métodos.

Um estudo sobre o método leva a andlise de indicadores de carater gnoseolodgicos,
metafisicos e, ainda, de concepcdo de mundo. Se o método ¢ um modo de se apropriar —
acercar-se — da realidade, como um caminho, a concepcao da realidade sera determinante para

0 método.

¥ Essa maxima é corroborada por Descartes na Regra VII, na qual ele estabelece que é necessario “passar em
revista” uma a uma — sistematicamente — todas as coisas que se ligam a nosso fim (no caso a busca pela verdade),
por meio de um pensamento continuo e sem a menor interrup¢do. Essas coisas devem ser submetidas a um
processo suficiente e metddico.
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Conforme leciona Sanchez Gamboa (1998 a, p. 23),

Investigacdo vem do verbo latino vestigio [...] equivalendo entdo a buscar
“algo” a partir dos vestigios. Como a investigacdo constitui um processo
metddico, é importante assinalar que o método ¢ o modo ou caminho de se
chegar ao objeto, donde se segue que o tipo de método esta dado pelo tipo de
objeto e ndo o contrario, como se tem pensando muitas vezes, dado o éxito de
certos métodos em certos campos, chegando a desnaturalizar o objeto.
(Tradugao livre)

O método permite uma relagdo concreta entre um sujeito e um objeto, no espago,
no tempo € no movimento — atributos da realidade concreta- e as perguntas que servirao de
guia para o descobrimento da Verdade estdo na relagdo entre o sujeito € o objeto.

O método, nesta perspectiva, realiza o processo de aproximagdo entre sujeito e
objeto, que pode ser dada pelo fato em si (principio do Positivismo), pelo “além” das
aparéncias (principio da Fenomenologia), ou pelo fato da historia do objeto representar mais
que a sua presenca (principios da dialética). Desde Descartes, o raciocinio que exige o método
epistémico ¢ o geométrico (inducao-deducao).

Conforme Granger (1941, p.45), o método, em sentido estrito, ¢ o conjunto de
procedimentos ordenados, amplamente independentes da natureza dos objetos a conhecer.

A histéria da ciéncia moderna apresenta-nos uma “infinidade” de métodos
cientificos. Apesar da diversidade dos nomes, de alguma maneira, esta tipologia encontra
respaldo e filiam-se a divisdo apresentada acima.

O que nos importa dizer ¢ que a opg¢do metodoldgica para se alcangar uma
determinada verdade ou, ao menos, um conhecimento claro e distinto sobre um determinado
objeto, revela, por si s, uma visao de ciéncia.

O positivismo — exacerbado — pode, e muitas vezes € o que faz, representar uma
identidade ou aceitagdo de uma ciéncia reprodutora ou, em alguns casos, reducionista, ao
tentar submeter todo e qualquer objeto aos seus procedimentos estanques.

O método fenomenoldgico altera o foco para o sujeito e acaba por representar um
entendimento da ciéncia como uma interpretacdo do cientista para além até das caracteristicas

especificas do objeto.
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O método dialético, primeiro, afirma uma tese, que ¢ o diagndstico da realidade
que se apresenta, a qual postula-se uma antitese — que obriga o sujeito a realizar o processo
critico - e por fim, a oferecer uma sintese, que ¢ uma maneira de ver do sujeito em relagdo
aquele objeto especifico, resultante do processo critico. Esta (a sintese), ndo ¢ porém uma
visdo absoluta das coisas: ¢ simplesmente uma nova maneira de ver, resultado da investigacao
realizada.

O que nos parece imprescindivel ¢ que a escolha do método seja realizada somente
apos a defini¢do e entendimento sobre o carater da ciéncia. Entender a ciéncia como algo
pronto a ser recebido ou ndo, ¢ a primeira questao que deve ser postulada e também a primeira
que deve ser respondida por todos aqueles que se propde a realizar uma pesquisa rumo a um

conhecimento cientifico.

3.2. METODOS E METODOLOGIAS: ANALISE DAS PRINCIPAIS OBRAS DE
METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO

Como apresentado no decorrer do trabalho e constatado no primeiro capitulo desta
monografia, “La fuerte influencia de los manuages de investigacion que “ensenian’ técnicas
ofrece recetas para la recoléccion, organicacion, tratamiento e presentdcion de datos, sobre
las diversas tendéncias de la investigacion, ni sobre los fundamentos epistemologicos e
filosoficos de la pratica cientifica.” (GAMBOA, 1998b), configura-se, hoje, como um
elemento complicador do processo de formagao académica.

Assim, demonstramos a importdncia da pesquisa para a Universidade e a
importancia da pesquisa para a construcdo do estudante autonomo e profissional.. Apos,
identificamos o papel da disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico e a necessidade de,
por meio dela, se adquirir uma determinada concep¢do de ciéncia ou de método. Agora, ¢
preciso proceder a analise critica de outro elemento do processo educativo, as obras de

referéncia, particularmente de obras de Metodologia do Trabalho Cientifico, para que nossa

“pintura” da realidade adquira mais consisténcia.
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Os critérios metodologicos utilizados para essa andlise e para a determinacao das
obras foram estabelecidos, principalmente, levando-se em consideragao a realidade brasileira.
Alguns problemas, ou para amenizar, algumas situagdes académico-administrativas que
ocorrem nas instituicdes de ensino superior ndo podem ser analisadas por meio de “dados
objetivos”. Se assim fosse, teriamos que aceitar a premissa de que pesquisas sobre esses temas
so0 poderiam ser desenvolvidas pelos métodos quantitativos. Para a analise complexa ¢é preciso
a vivéncia nestes ambientes e, principalmente, uma visao de totalidade do ambiente académico
nacional e do processo educativo e de seus sujeitos. O que ndo era a proposta desta pesquisa.

Assim, o critério — livros mais vendidos e ou disponibilizados — para a escolha das
obras a serem analisadas foi determinado levando-se em consideracdo dados da sociedade
brasileira.

Entende-se que no Brasil, o mercado editorial académico ¢ regido em sua quase
totalidade pela lei da oferta e da procura. Por ser produto com preco elevado - um livro
académico de Metodologia do Trabalho Cientifico, por exemplo, custa, em média, no ano de
2007, R$30,00 (trinta reais) o que, em porcentagem, representa 10% do salario minimo de um
trabalhador. Mais do que isso, os dados retirados das editoras e da Associacdo Nacional de
Editoras revela-nos que os estudantes brasileiros, em sua grande maioria, adquirem os livros
didaticos quando estes sao indicado como o livro-base, ou seja, como obra de referéncia que
servira de apoio para todo o trabalho académico a ser desenvolvido.

Outros dados também nos auxiliaram nesta escolha: indica¢des entre os autores de
Metodologia (Realizada por meio de uma observagdo indireta das principais obras
consultadas) e o cadastro nacional da Biblioteca Nacional sobre livros de Metodologia
(apresentado em anexo a esta monografia).

No que diz respeito a analise especifica, o procedimento adotado foi o seguinte.
Primeiro, identificou-se em cada obra qual era o “objetivo ou finalidade” que o autor postulou
para seu livro. Depois, considerando-se a estrutura da construcdo da obra, realizada pela
observacao especifica dos capitulos que a constituem, verificar a disposicao do conteudo.

No que diz respeito ao aspecto conceitual, tendo em vista nosso objetivo que € o de
identificar se as principais obras de metodologia do trabalho cientifico sobrevalorizam os

aspectos referentes a metodologia de exposicdo e se € possivel por meio de sua leitura
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identificar os conceitos cientificos que guiam a obra, foi feito um levantamento e identificagao
dos conceitos de ciéncia/conhecimento, método e pesquisa.

Por fim, observamos as referéncias bibliograficas indicadas pelos autores, a fim de
identificar qual o tipo de suporte o proprio autor para a confec¢ao de sua obra.

Em anexo s3o apresentados a “Ficha Referencial”, o “Sumario” e as “Referéncias
bibliograficas” de cada obra analisada. Os conceitos identificados nos textos foram
reproduzidos no corpo de cada “Ficha” de obra, para que fosse possivel a analise.

Para que a analise pontual pudesse ser apresentada, apds a identificacdo dos
elementos, ao final da cada “ficha” ¢ apresentada uma andlise geral utilizando-se por
pressupostos o referencial teorico apresentado ao longo dos capitulos I a IV deste trabalho,

reservando-se a analise e as ponderagdes gerais para o capitulo da Conclusao.

3.2.1. Limitacoes metodologicas: os limites das obras de Metodologia do Trabalho

Cientifico

A pesquisa documental de observacao indireta analisou as seguintes obras:

1. “Introducdo a Metodologia do Trabalho Cientifico” de Maria Margarida de

Andrade;

2. “Introdugdo a Metodologia do Trabalho Cientifico” de Maria Margarida de
Andrade;

3. “Como elaborar projetos de pesquisa’ de Antonio Carlos Gil;

4. “Tratado de Metodologia Cientifica” de Silvio Luiz de Oliveira;

5. “Fundamentos de metodologia cientifica” de Marina de Andrade Marconi e Eva
Maria Lakatos;

6. “Metodologia Cientifica” de Amado Cervo e Pedro Bervian

7. “Metodologia do Trabalho Cientifico” Antonio Joaquim Severino

Na obra de Maria Margarida de Andrade, “Introducao a Metodologia do Trabalho
Cientifico”, encontramos a descricdo do objetivo deste livro como sendo o de: “introduzir o

aluno na pratica da Metodologia Cientifica, pelo dominio das técnicas que visam facilitar o
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bom desempenho nos trabalhos dos cursos de graduagdo.”, partindo-se da concepgdo de que a
pesquisa “¢ o conjunto de procedimentos sistematicos, baseado no raciocinio 16gico, que tem
por objetivo encontrar solu¢des para problemas propostos, mediante a utilizagdo de métodos
cientificos” (ANDRADE, p.19)

A obra “Metodologia Cientifica: guia para eficiéncia nos estudos.” de Jodo Alvaro

Ruiz, apresenta como objetivo:

“O objetivo de Metodologia Cientifica ¢ tomar os neo-universitarios pela
mao e caminhar a sue lado, acompanhando-o em seus primeiros passos de
vida universitaria, indicando o caminho certo na procura do saber superior,
iluminando problemas para que melhor possam vé-los, ajudando-os assumir
e a desenvolver habitos de estudos e técnicas de trabalho que tornem
realmente produtivos os anos de vida universitaria, tdo preciosos e, ndo raro,
tao mal aproveitados. (p. 14 [...] E, em Metodologia Cientifica, propomo-nos
examinar diretrizes aptas a instrumentar o universitario para que possa, em
qualquer situagdo, tirar mais proveito do tempo dedicado a aulas, a reunides
de grupos, a leituras, a planejamento e a desenvolvimento de pesquisa, em
suma, a seu empenho em crescer culturalmente. (p. 15)”

Assim, confere em complementacdo a idéia de Andrade, a caracteristica ao
processo de pesquisa de continuidade, pautado pelos critérios liberais da eficiéncia e da
eficacia no desenvolvimento dos estudos cientificos.

Na obra de Antonio Carlos Gil, “Como elaborar projetos de pesquisa” encontramos que
“proposito deste livro ¢ auxiliar estudantes e profissionais na elaboracdo de projetos de
pesquisa. Embora focalize alguns aspectos tedricos que envolvem o processo de criacao
cientifica, sua preocupacao central ¢ de natureza pratica.” (GIL, 2001, p. 17), enquanto que
Silvio Luiz de Oliveira, em seu “Tratado de Metodologia Cientifica” apresenta quatro

objetivos gerais:

1) Mostrar a tecnologia como sendo a aplicagdo pratica da ciéncia e
estabelecer a diferenca entre tecnologia e ciéncia para compreender melhor
os resultados de cada uma; 2) Apresentar o conhecimento em suas varias
dimensodes como sendo o reflexo da nossa mente, onde o sentido, a razdo e a
intuigdo, sdo as fontes primeiras do pensamento; 3) mostras 0s passos para
realizara metodologicamente uma pesquisa quantitativa; 4) permitir que o
aluno conheca metodologicamente as diretrizes para a apresentagdo de
trabalhos académicos (OLIVEIRA, apresentacdo)
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Nos “Fundamentos de metodologia cientifica” de Marina de Andrade Marconi e
Eva Maria Lakatos, observamos que as autoras entendem que sua obra ¢ “Um trabalho que
sintetize, a0 mesmo tempo, procedimentos didaticos, fundamentos para trabalhos escolares, de
final de curso e cientificos, relatérios e memorandos, assim como sirva de base para a
atividade profissional que, por defini¢do, precisa ser ordenada, metddica e logica.”, ou seja,
uma compreensao alargada do que signifique o ato de pesquisar, de maneira pratica e objetiva.

A obra “Metodologia Cientifica” de Amado Cervo e Pedro Bervian, relata que sua
obra persegue “em todo o texto, o objetivo fundamental de iniciar o estudioso no trabalho
intelectual sério, objetivo e sistemdtico”, como deveria ser toda obra didatica e Antonio
Joaquim Severino, no classico “Metodologia do Trabalho Cientifico”, descreve sua obra como
tendo por objetivo:

Todas as diretrizes aqui apresentadas, desde as mais técnicas e operacionais,
visam apenas subsidiar o aluno a instaurar sua postura de pesquisador,
postura investigativa que o leve a buscar as fontes para a construgdo do
conhecimento e assim realizar sua aprendizagem. Elas estdo a servigo da
fun¢do epistémica, ou seja, s6 tém sentido se forem boas ferramentas para o
exercicio do conhecimento bem construido.(SEVERINO, 2002, p. 11)

Na obra de Maria Margarida de Andrade, “Introdugdo a Metodologia do Trabalho
Cientifico”, o foco central, ¢ de instrumentalizar o aluno com as diversas técnicas de pesquisa.
A obra, nessa perspectiva, cumpre seu objetivo pois observamos uma grande preocupacao com
as técnicas de abordagem e de exposi¢dao dos trabalhos. Nao ha a exposi¢cdo do conceito de
ciéncia adotado pela autora, nem de método. A definicdo de pesquisa segue a linha racional —

positivista, mas nao ha a explicitacdo dessa filiacao pela autora.

A obra “Metodologia Cientifica: guia para eficiéncia nos estudos.” de Jodao Alvaro
Ruiz tem o objetivo maior ¢ ser um auxilio de pesquisa durante todo o curso de graduagdo. O
autor consegue cumprir esse objetivo, principalmente nos primeiros capitulos. O autor divide

(13

seu livio em uma parte tedrica que intitula “ Natureza do conhecimento e do método
cientifico”. Isso explica a existéncia dos diversos capitulos sobre essa tematica. Entretanto, em
alguns momentos como no caso do capitulo “Verdade e Certeza” tem-se a sensagdo de se estar

diante de um grande dicionario de termos, o que ¢ muito bom para o graduando mas ndo ¢
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suficiente. Percebe-se também, pela analise pontual dos conceitos apresentados, que o autor
parte da premissa da utilizagdo do método “cartesiano” para a realizagdo de trabalhos

académicos.

Na obra de Antonio Carlos Gil, apesar das observac¢des ¢ dos alertas iniciais do
autor sobre a possibilidade de seu reducionismo, observa-se que a obra constitui-se como um
panorama geral sobre os diversos tipos de pesquisa, com a apresentacdo das linhas gerais,
técnicas e instrumentos utilizados em cada uma. Nao héa a exposi¢cdo do conceito de ciéncia
adotado pelo autor, nem de método. Nao ha a descricdo dos métodos, somente dos tipos de
pesquisa, com a exposicao simplista de seus objetivos.

O “Tratado de Metodologia Cientifica” de Silvio Luiz de Oliveira se propde a ser
um Tratado e assim o faz. Discorre sobre relagdes entre ciéncia e tecnologia e entre esta e a
ficcdo. Apresenta um panorama geral sobre a metodologia de pesquisa e sobre a metodologia
do trabalho cientifico. Cumpre o objetivo a que se propos. Quanto aos conceitos explicitados
observa-se uma predilecdo pelo entendimento de ciéncia como reprodugdo, colaborando o
método para isso.

“Fundamentos de metodologia cientifica” de Marina de Andrade Marconi e Eva
Maria Lakatos discorre sobre as metodologias de pesquisa e do trabalho cientifico. Apresenta
conceitos para ciéncia, pesquisa € método com um viés positivista mas com um panorama
tedrico geral também sendo apresentado. Nao ha um cuidado especifico com as referéncias
bibliograficas pois, por se tratar de um livro didatico sobre fundamentos, as referéncias —
quantitativamente extensas — poderiam ser subdivididas em sub-temas de forma a orientar o
estudo dos originais pelos alunos.

A obra “Metodologia Cientifica” de Amado Cervo e Pedro Bervian, apresenta
muitos elementos para a instrumentacdo técnica do trabalho e do estudante. Os conceitos
seguem a linha positivista, extremamente. Confere-se a pesquisa a funcao de solucionadora de
problemas o que pode levar o estudante a entender que toda pesquisa deve, necessariamente,
resolver um problema pratico. Deve-se ter muita cautela ao postular isso.

Antonio Joaquim Severino fornece um grande aparato instrumental para a
organizacao dos estudos e exposicdo do Trabalho Cientifico. Trabalha com as diretrizes

essenciais para a constru¢do do trabalho cientifico e para a determinacdo do tipo de pesquisa.
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E um material que deve ser utilizado ou antes, no periodo de prepara¢io da pesquisa, ou no
periodo posterior, para organizagao da exposi¢do do trabalho cientifico.

Estas obras foram selecionadas devido a sua grande influéncia nas graduacdes
brasileiras, reveladas por sua grande publicagdo e divulgacdo nos ambientes académicos.

Em termos gerais, entende-se que as obras revelam-se mais preocupadas com a
definicdo e regulamentacdo dos trabalho cientifico, sem realizar o aprofundamento que
fornecera os subsidio tedricos ao estudantes.

Nessa perspectiva, a obra Silvio Luiz de Oliveira pode ser indicada para o curso de
graduacdo como um todo, vez que possui um viés absolutamente técnico. Entretanto, devera o
professor fortalecer o aluno no aspecto teorico e pontud-lo sobre as opgdes do autor, vez que
este também nao o faz, da mesma forma a obra de Antonio Joaquim Severino.

A obra de Amado Cervo e Pedro Bervian, quando indicada, pode ser indicada para
o0 aspecto técnico de uma pesquisa aos moldes positivista. e a de Maria Margarida de Andrade,
quando indicada, devera ser utilizada principalmente para o fortalecimento da parte técnica do
aluno , pois, apesar de apresentar explicagdes sobre as correntes metodologicas oferece

subsidios técnicos para a realizacdo de pesquisa em uma delas apenas.

A obra de Jodo Alvaro Ruiz quando indicada, devera ser utilizada principalmente
para o fortalecimento da parte técnica e para orientagdo dos estudos do aluno. Apesar de
apresentar explicagdes sobre o método e o conhecimento cientifico também elege uma das
correntes a qual se dedica mais. O estudante deve ser informado disso, pois essa filiagdo nao
estd explicitada no texto.

A obra de Marina de Andrade Marconi e Eva Maria Lakatos abrange diversos
aspectos que devem ser tratados em uma disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico.
Feitas as observagdes e ponderagdes necessarias constitui-se como um bom material para base
dos estudantes.

Por esta analise inicial, ¢ observando-se a estrutura desta obras (ver fichas em
anexos especificos, pode-se concluir que os manuais ddo, sim, énfases aos métodos de
exposi¢dao e em detrimento dos métodos de pesquisa. Mesmo os autores que optam por uma
determinada corrente epistemologica acabam por, em suas obras, eleger o método de pesquisa

como o requisito primordial para a elaboragdo do trabalho cientifico.

105



CONCLUSAO

“A doutrina materialista que advoga serem os homens
produtos das circunstancias e da educag¢do e que, por
conseguinte, os homens novos serdo o produto de novas
condigoes e de uma nova educagdo, esquece que sdo os
homens, precisamente, os que alteram as circunstancias e
que também os educadores tém que ser educados.”

Karl Marx apud Darcy Ribeiro. A universidade
necessaria.

A escolha por este elemento da formagdo académica — obras de referéncia — deu-se
pelo fato de ser este um instrumento que vem ganhando uma propor¢ao muito significativa nas
instituigdes de ensino. Nos ultimos anos, principalmente nas instituicdes particulares de ensino
superior, ¢ comum que o professor, ao conduzir sua disciplina, indique uma obra de referéncia
que servira de “livro-texto” para os alunos. Algumas vezes estes livros sdo indicados pela
propria instituicdo que, a fim de nivelar o conhecimento, propde a utilizagdo de um mesmo
material por todos os docentes da mesma disciplina. Sem atentarmos, vez que este ndo € o
momento oportuno, para o Ensino a Distancia no qual este material configura-se como a base
de processo educativo.

Além disso, os alunos que, na maioria das vezes, tem de conciliar a vida académica
com a profissional, apdiam-se neste material para a realizagdo do estudo em locares
alternativos a escola, possuindo, assim, as obras de referéncia um papel fundamental no
processo de ensino contemporaneo.

A contribuicdo desta pesquisa reside em demonstrar que se essa € a importancia ou
o papel da obra de referéncia no processo de educagdo, € preciso que aqueles que pensam este
processo também procedam a andlise qualitativa deste material.

Especificamente as obras de Metodologia do Trabalho Cientifico esta analise tem
um papel ainda maior, pois trata-se de disciplina que tem por objetivo a formagao enquanto
pesquisador do discente nas graduagdes. Em nosso entender estes livros devem ser os mais
completos possiveis, sendo honestas, mostrando ao leitor que ali se encontra uma

possibilidade de estudo, a exposi¢ao de uma determinada concep¢iao metodoldgica, com os
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seus pressupostos epistemologicos e gnosiologicos € ndo uma determinagdo especifica de
realizagdo de pesquisa.

Pode ser que, somente pela leitura das obras,, ndo encontremos esses pressupostos
explicitados (e, ressalve-se que estas observagdes nao estdo limitadas apenas as obras de
Metodologia mas da grande maioria de livros didaticos apresentam diversas construcdes
teoricas da ciéncia especifica sem explicitar ao leitor os pressupostos teorico-metodologicos
utilizados) e precisem ser “descobertos” pelo leitor.

A experiéncia advinda do senso comum — e este para nés ¢ um conhecimento que
deve ser respeitado vez que ¢ o resultado da relagdo dialética entre teoria-pratica-teoria-pratica
— mostra-nos que a maioria das obras académicas utilizadas na formacao dos estudantes na
graduacdo ndo apresenta suas “filiagdes” explicitamente. Sugere-se, de maneira implicita, que
¢ do estudante a tarefa de identificagao.

Ora, se retomarmos o método cartesiano e os outros métodos racionalistas,
lembrar-nos-emos que para que seja realizada uma escolha — uma eleicdo — € preciso que
aquele que escolhe tenha o minimo de conhecimento possivel sobre os diversos tipos de
objeto. Perceba-se, ndo estamos falando da constru¢do do conhecimento cientifico, ainda.
Estamos apenas trabalhando com a identificagdo dos conhecimentos cientificos e com o
“método de separagdo” entre as diversas correntes de entendimento. Como o estudante pode,
por si s0, descobrir ou identificar a linha epistemologica de determinada obra se nao possui um
panorama geral, ou seja, uma acepcao precisa do quadro de referéncias existentes e se nao se
apropriou deste conhecimento.

Esta sempre foi a nossa preocupagdo ao pensar nas obras de Metodologia do
Trabalho Cientifico. A critica — se ¢ que assim pode ser chamada — ndo estd localizada na
utilizagdo das obras, mas na sua producdo. Mais do que isso, a preocupagao em identificar se
essas obras constituem-se como causa ou conseqiiéncia de uma determinada concepcao de
Educacio.

O fato ¢ que o estudante que ndo possui um contato aprofundado com a pesquisa
na graduacdo e que s6 entra em contato com esta quando do desenvolvimento dos trabalhos de
final de curso, precisa de uma obra “honesta” que o “avise”, ao menos, de sua filiagdo, que o
prepare com o conteido minimo e com os procedimentos gerais para a realizacdo do processo

de pesquisa — seja institucional ou ndo.
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O estudante precisa saber que estd sendo orientado a trabalhar com determinados
dados ou realizar determinadas relagcdes e analises quantitativas porque, por exemplo,
apresentaram a ele uma metodologia de carater positivista. Ele precisa saber que, caso mude o
objeto, ou caso ele queira uma analise diferenciada existem outros modos de proceder a esse
trabalho.

Como ressalva Silvio Sanchez Gamboa (1998 a, p.81), “Os estudos
epistemologicos, necessarios na formacdo do investigador, ndo poderiam ser restringidos a
implantagdo de mais uma disciplina nos curriculos universitarios: devem constituir um espago
para desenvolver a constante “vigilancia epistemoldgica” sobre os processos utilizados na
pesquisa cientifica.”

29 - ~ . C
”~” que questione nao s6 os métodos tradicionais,

Uma “vigilancia epistemoldogica
mas que aponte para a busca de novas alternativas capazes de ultrapassar as diferentes formas
de interpretacdo da complexa e dindmica realidade educativa, e de contribuir para sua
transformacao, realizando, assim, a tarefa da educagdo como praxis transformadora, adotada
por nés como a epistemologia educacional a ser seguida e almejada.

O estudante precisa saber que ndo ha um s6 método de investigacdo. E,
principalmente, que a exposicdo dos resultados ¢ somente a ultima etapa do processo de
pesquisa, e que, portanto, sua atengdo nao deve estar concentrada neste fato. Mas como esse
estudante podera fazer essas distingdes se tem acesso somente a este material e estes “avisos”
ndo estdo presentes nessas obras? Como medir a importancia ¢ o valor de cada etapa da

pesquisa se ha uma sobreposi¢do ¢ uma supervalorizagdo nos ambientes e obras académicas

das regras de apresentacdo?

¥ Vigilancia epistemoldgica é um conceito de Bachelard, presente em algumas de suas obras, em que ele propde
uma atitude oposta a constante tentagcdo do cientista de transformar os preceitos do método em “receitas de
culindria cientifica ou em objetos de laboratorio.” Conforme SANCHEZ GAMBOA, (1998 a, p. 8), essa
vigilancia, segundo Bachelard, “apresenta trés graus: o primeiro é a atengdo ao inesperado, o segundo, a
vigilancia sobre a aplicagdo do método e o terceiro, a vigilancia sobre o proprio método. E atua como censura da

razdo, “superego intelectual” ou “vigilancia da vigilancia”, para romper com o absoluto do método.”
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Estas eram nossas indagacdes. A andlise das obras mostrou que, a0 menos, entre as
identificadas, existem textos de muita consisténcia tedrica. Parece-nos indiscutivel que os
maiores autores demonstram, realmente, conhecer o tema. Entretanto, ndo encontramos a
preocupacao com o discente, demonstrada pela apresentacao clara das filiagdes e das possiveis
correntes metodologicas. O fato de a maioria apresentar uma “tipologia” dos diversos métodos
cientificos ndo ¢ suficiente para que o estudante identifique a corrente epistemologica e
metodologica adotada pelo autor ao produzir sua obra sobre Metodologia, uma vez que estes
diferentes métodos ndo sdo apresentados como um “olhar” que se diferenciaria a partir do que
estiver sendo olhado, numa relacdo dialética. Mas, também, sera apresentado como “um

deposito bancario”.

Os problemas éticos levantados hoje em dia, como nos lembra Gilles Granger, pelo
desenvolvimento das aplicag¢des da ciéncia s6 podem ser, em ultima instancia, resolvidos por
uma auto-regulagdo consentida pelos proprios cientistas, que, porém, ndo poderia consistir em
proibir a pesquisa de certos saberes, € sim em constatar exatamente sua extensdo e suas

conseqiiéncias e, eventualmente, em decidir pausas provisorias, “moratorias” para reflexao.

E preciso compreender que o trabalho de pesquisa, principalmente o realizado no
ambito da graduagdo, conserva as mesmas caracteristicas do trabalho humano, como nos

lembra Silvio Sanchez Gamboa (1998 a, p.39).

Esse reducionismo da atividade de pesquisa e essa producdo desnorteada e
desorientada possibilitam a perda da dimensdo transformadora da realidade, que toda e
qualquer pesquisa deve ter e que permitirda a superacdo dos diferentes “desvios y
acondicionamientos que reducen la dimension transformadora de la investigacion, a un
proceso de repeticion y transmision de un saber técnico, anulando asi la tarea fundamental de
producir nuevos conocimientos y procesos que permitan a nuestro paises en desarrollo la

autonomia economica, politica y cultural tan necesaria.”.

A nossa reflexdo, nesse primeiro momento, tentou mostrar que a formagao
cientifica dos universitarios esta diretamente relacionada a atividade de pesquisa e que na
maior parte das graduagdes — principalmente talvez nas universidades particulares — durante

todo o processo académico restringe-se a elaboragdao de TCC.

109



Mas a reflexdo que gostariamos de iniciar neste momento ¢ de que a formacgao
cientifica — entendida como a apropriacdo dos saberes e das técnicas que permitem a
produgdo, a reprodugdo, o entendimento e a criagdo do conhecimento cientifico € um direito
fundamental do ser humano, caracteristica indispensavel para a realizacdo da cidadania e

condicao para a autonomia situada, pressuposto da educagdo como pratica da liberdade.
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