Mal-estar
na docéncia

A problematica e as
aflicdes que fazem
parte do cotidiano da
profissdo em uma
analise historica,
social, psicoldgica e

politica do tema.

B Educacédo a distancia
o doutor em educacgéao
Sérgio Franco expbe
algumas de suas
reflexdes sobre o tema

e chama a atencéao

para os principais
problemas que
envolvem a EAD.

comunitarias

o debate acerca do

caréter publico e privado
das instituicdes

comunitarias de ensino

B Universidades L_) (] ‘ (] O
superior e sobre suas rr
vocacdes regionais. \J [[]

7

@

ISSN 1677-9126




Textual /Sindicato dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul. -
v.1, n.1 (nov./2002). - Porto Alegre: SINPRO/RS, 2002.
V.:22X26 cm
Semestral
ISSN 1677-9126
1. Educacéo-periddicos. 2. Ensino privado-periddicos. | Sindicato dos Professores do Estado
do Rio Grande do Sul
CDU: 37(05)

Bibliotecéria responsavel: Melissa Martins CRB10/1380
Indexada ao CIBEC/INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

SINPRO/RS
Sndicato Cidadso

wWww.sinpro-rs.org.hr

Sindicato dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul

Diretoria Colegiada Luiz Afonso Montini César Fraga
Cassio Filipe Galvédo Bessa Osvaldo Biz Christa Berger
Marcos Julio Fuhr Liria Romero Dutra Daniel Herz
Angelo Adalvino Dal Cin Anai Rosana Garcia Isaura Belloni
Sani Belfer Cardon Angelo Estevio Prando

id dro Cenci Jorge Campos da Costa
Amarildo Pedro Cenci ; ;
celso Flori ctor y Valter Nei da Silva José Luis Fiori
o0 oriang Sieanosk Norberto Schwarz Vieira José Vicente Tavares dos Santos
Cecilia Maria Farias Bujes

Dolurdes Voos

Soraya da Silveira Franke Luiz Inacio Germany Gaiger
Eloi Jodo Kirsten Conselho Editorial / Curador Marcos Julio Fuhr
Jodo Luiz Stein Steinbach Amarildo Pedro Cenci Valéria Ochba

Fundado em maio de 1938, o Sindicato dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul - Sinpro/RS foi o pri-
meiro sindicato de professores do RS. Pioneiro no Estado em adotar o conceito Sindicato Cidad&o, no inicio
dos anos 90, passou a atuar sob o trinémio Luta, Servico e Cidadania. No mesmo periodo, adotou o Sistema
de Direcao Colegiada. O Sinpro/RS representa mais de 29 mil professores do ensino privado gadcho, atuan-
teem 1.011 instituicdes de ensino, atendendo 429,84 mil alunos.

Entre as principais conquistas, estéo: piso salarial, adicional por tempo de servi¢o, adicional por aprimora-
mento académico, pagamento de horas extras, plano de saude e estabilidade do aposentando - clausulas
normatizadas anualmente pela Convencao Coletiva de Trabalho. Além de ser apoiador de varias iniciativas
culturais, o Sinpro/RS também se destaca pela publicacdo do jornal Extra Classe (oito prémios de jornalis-
mo); pelo portal www.sinpro-rs.org.br; pelo Prémio Educacdo RS; pelo Fundo Rotativo de Apoio a
Qualificacao Docente (FAQ); e, agora, pela Revista Textual.



EXPEDIENTE

A Revista Textual € uma
publicacéo do Sindicato
dos Professores do Estado
do Rio Grande do Sul
SINPRO/RS, filiado a CUT
e a CONTEE

Avenida Joao Pessoa, 919
Bairro Farroupilha

Porto Alegre | RS

CEP 90040-000

Fones: (51) 3211-1900
Fax: (51) 3211-2628

textual@sinprors.org.br

Tiragem: 5.000
Impressao: Pallotti

Coordenacao
Geral

Valéria Ochbda

Edicdo Executiva

Valéria Ochbéa
valeria.ochoa@sinprors.org.br

César Fraga
cesar.fraga@sinprors.org.br

Ana Esteves
ana.esteves@sinprors.org.br

Colaboradores
Jorge Campos

Sérgio Franco

Luiz Augusto Campis
Anderson Lobato

Eladio Weschenfelder
Miguel Rettenmaier
Juan José Mosquera
Claus Dieter Stobaus
Revisao

Renato Deitos

Fotografia
René Cabrales
Ilustracdes

Ricardo Machado

Eduardo Oliveira

Projeto Grafico

e Edicao Grafica
Rogério Nolasco Souza
Editoracao
MidiaGraphic

Os artigos assinados séo de

exclusiva responsabilidade
de seus autores

Palavra-chave: educacao

Chegamos a segunda edicdo da Revista Textual com a pretensdo de aprofundar
os debates acerca do mundo da educacéo e do cotidiano dos professores, sem
deixar de abrir espaco para a producdo académica proveniente de outras areas.

Neste nimero, porém, as problematicas que afetam diferentes campos do

conhecimento e questdes de fundo politico e comportamental que dizem
respeito diretamente ao universo escolar deram a ténica de nossa publicacéo.
Isso se deve a urgéncia dos temas escolhidos, seja na crise em que se encontra
0 ensino de determinadas disciplinas, seja nas situagcdes que levam os
professores a condicao de desconforto com a propria profisséo.
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Oportuna e necessaria

professor da UPF

jaime giolo
doutor em educagao

M erece todos os elogios a iniciativa

do SINPRO/RS de trazer a lume a
revista Textual. Para quem acompa-
nha minimamente a trajetéria do
Sindicato Cidadao na sua incansa-
vel luta em defesa dos interesses da
categoria; para quem o vé tracando
metas de defesa da educacdo como
direito de todos e como fator de
emancipacao; para quem conhece
suas iniciativas em favor do inter-
cambio de idéias, reflexbes e
conhecimentos; para quem |é o ja
consagrado Extra Classe... nao
causou surpresa receber mais este
bonito, bem formatado e instigante
veiculo de formacéo intelectual. Se
ndo causou surpresa, por certo
generalizou sentimentos de alegria,
pois, dado o contexto educacional
brasileiro, trata-se de uma acao
coerente, oportuna e necessaria.
Coerente com a politica democratica
da entidade; oportuna porque o0s
meios qualificados de divulgacdo de
pesquisas e reflexdes fundamenta-
das ainda sdo poucos entre nés; e
necessaria porque nao se aperfei-
¢coa 0 padrdo de vida social sem a
concomitante elevacéo cultural das
pessoas. A revista Textual veio para
ressaltar exatamente esse “x” da

questao. “Parabéns”.

Envie suas cartas para textual@sinpro-rs.org.br ou endereco vide expediente

Revista Textual

Os professores do
ensino privado
precisavam de um
espaco como este para a
divulgacao de seus
textos e projetos.

A Textual apresenta uma
boa qualidade no
contelido e no projeto
grafico. Espero que a
distribuicdo da revista
aumente cada vez mais,
atingindo todo o pais e
até o exterior.

Muito pertinente para o
momento o ensaio do
professor Jorge Villar
Alé sobre energia
inesgotavel, pois
devemos nos preocupar
em nao agredir o meio
ambiente, como ocorre
com outras fontes de
energia. Seria
interessante contar com
outros artigos sobre o
assunto, tdo importante
nos dias de hoje.

Ricardo Luis Longo Dias
Fundac&o Liberato
Novo Hamburgo

Vale pela iniciativa,
pela abertura desse
espaco para a
divulgacéo dos trabalhos
dos professores do
ensino privado gaucho.
Seria importante, no
entanto, fazer uma

divulgacdo mais

expressiva deste espaco.

Daniel de Queiroz Lopes
Colégio Sévigné
Porto Alegre

Estou escrevendo
para cumprimentar a
direcdo do Sinpro/RS
pela iniciativa de lancar
esta revista. Ja faz algum
tempo que os sindicatos
buscam caminhos para
além das lutas
reivindicatérias. O
Sinpro/RS tem sido
ousado nessas
iniciativas. O primeiro
namero da nova revista
assinala mais uma
experiéncia exitosa.
Parabéns para e

equipe editorial pela
qualidade dos textos e

pertinéncia dos assuntos.

Acredito no sucesso da
iniciativa e espero que o
préximo nimero tenha
uma divulgacéo mais
intensa. Parabéns.

Solon Eduardo Annes Viola

Unisinos
Séo Leopoldo

Parabenizo

0 Sinpro/RS pelo novo
espacgo que se abre
através da revista
Textual. No nimero de
novembro de 2002,
gostei especialmente de
dois artigos - o referente

a OMC e a Educacédo e o
intitulado "Professores
vivem sob disciplina do
medo". S&o teméaticas
atualissimas, de grande
interesse para todos nds
e muito bem
desenvolvidas. Destaco
também a qualidade
grafica da revista e a
possibilidade de acesso
via internet. Com
certeza, a Textual vem
ocupar um importante
lugar junto

a nossa categoria.
Parabéns pela iniciativa!

Aurea Petersen
PUC/RS
Porto Alegre

Os periddicos

do Sinpro/RS sempre
se destacaram pela
qualidade editorial.
Primeiro o jornal Extra
Classe, com uma pauta
diferenciada e mais
genérica, e agora a
Revista Textual, uma
Otima alternativa de
leitura, com ensaios e
artigos mais especificos
sobre educacao, que
com certeza proporao
novas reflexdes e
enriquecerdo nosso
trabalho.

Thais Furtado

Unisinos
Séo Leopoldo



Elo com os professores

diretoria colegiada | Sinpro/RS

repercussédo foi

positiva e confirmou a

nossa expectativa.

Lancada e apre-
sentada aos professores ja quase
no final do ano letivo de 2002, mas
com sua distribuicao continuada ao
longo do primeiro semestre do
corrente ano, ndo cessaram até
hoje as manifestagcdes de entusias-
mo com este novo produto editorial
do Sinpro/RS.

Pelo contetdo e pela forma que a
proposta da revista apresenta,
temos a certeza que a sua leitura
passara com os proximos nimeros
a constituir um novo elo dos
professores com o seu sindicato e,
muito especialmente, mais um
motivador da necessaria e
permanente reflex&o critica sobre o

mundo daeducacgdo e da escola.

Confirmando a proposta e o projeto
da Textual com a edicdo do seu
segundo nimero e com 0 compro-
misso do terceiro para o més de
outubro — o langamento esta previs-
to para ocorrer no congresso dos
professores, — é expectativa do
conselho editorial que comece a se
constituir um banco de artigos e um
plantel de articulistas e ensaistas, o
que vai facilitar sobremaneira o fe-
chamento das proximas edigées.

Para orientar a leitura e espe-

cialmente os potenciais futuros
colaboradores, lembramos que
a proposta da revista contempla
trés editorias basicas: o Profes-
sor e 0 Mundo da Escola, a Dina-
mica do Mundo Educacional e
Ensaios.

Na primeira, pretende-se aflorar os
diversos aspectos que marcam o
dia-a-dia do professor com seu
trabalho (estresse, medo
desgaste, violéncia, entusiasmos,
questdes trabalhistas, neces-
sidades e vontades de quali-
ficacao profissional, entre outros).
E nessa editoria que se insere, na
presente edicdo, o artigo dos
professores Mosquera e Claus so-
bre o mal-estar na docéncia. Na
segunda editoria, o objeto é
noticiar e avaliar o dinamismo que
em nossos dias caracteriza o
fascinante mundo educacional.
Legislagdo de ensino, tecnologia
de ensino, politicas publicas e
privadas de ensino, mercado
educacional, mantenedoras etc. O
artigo do reitor Luiz Augusto
Campis nesta edigdo concretiza
este objetivo.

Quantos aos Ensaios, a proposta €
aberta e pretende oferecer um
espaco para a farta producao
textual dos professores, até por
exigéncia da propria academia, o
que por sua vez garante a revista
uma diversidade de assuntos e
também de leitores.

Formacao e Instrucao

Se a civilizagdo sofre seu mal-estar, da mesma forma
sofrem os professores. Mas ha que se perceber e respeitar as
particularidades do mundo escolar e compreender a origem
dos fatores que angustiam os docentes. O que as pessoas S0
torna-se menos importante do que parecem ser. A educagao,
por sua vez, passa a ser vista como um bem precioso, cujo
valor monetério suplanta paramuitos o humano. O diferencial
profissional importa mais que a formacdo do cidaddo. E no
centro de tudo isso, no meio do fast food educacional esta o
professor, tentando adequar 0s interesses institucionais,
administrar a insatisfacdo dos alunos e dar conta de suas
prépriasangustiasefragilidades.

Sem sair do debate sobre a verdadeira vocacdo da educa-
¢ao, urge também adiscussdo sobre o carater daEAD (Educa
¢do a Distancia) e o papel que pode desenvolver no Brasil a
partir de sua ampliacéo e criacdo de politicas que a contem-
plem. Haquem vejanastecnol ogiasaplicadasaEAD um mero
instrumento detreinamento, mastambém haquem acredite ser
elaumaformade democratizac&o do conhecimento produzido
pelahumanidade. Masficaavelhaquest&o: o queéformacéo e
oqueéinstrugdo?

Independente do que pensam behavioristas e piagetianos
fica a certeza de que a EAD é um caminho sem volta e resta
apropriarmo-nos deste debate para ndo sermos atropelados
pela histéria, que cada vez mais se modifica com maior
dinamismo evel ocidade.

Umadas dividas que pairam sobre a EAD € justamente a
certificacéo de seusaunos. Por outro lado, cursos presenciais,
como é o caso de vérias faculdades de Direito e Matemética,
emtodo o Pais, foram colocados a provaapartir de avaliagdes
daOAB, no primeiro caso, edo MEC, no segundo, apresentan-
do resultados preocupantes. Na prética, alunos saem das
instituicdes com seus diplomas, porém inaptos a exercer suas
funcbes. Tal fendmeno nos faz voltar mais umavez ao debate
inicial sobre o que é e 0 que parece ser, sobre aformacéo e a
informacdo e o papel da escola em formar profissionais e
cidadaos, que vao muito além do papel de meros propagadores
de conhecimento, atuando também como produtoresdeste.

Esses sdo alguns dos temas abordados nesta segunda
edicdo de Textual naesperanca de jogar alguma luz sobre os
referidosassuntos. Boaleitura



Algumas reflexoes sobre
educacao a distancia

:: sérgio roberto kieling franco | doutor em educagéo’

Umaoutraassociacdo que sefaz ao sefaar de
EAD é com umateméticaquefaz arrepiar muitos
educadores. Trata-se da Tecnol ogia da Educacao.
Nasdécadasde 1950a1970 sefalavamuito dedar
a educagdo um cardter mais tecnol6gico. Nessa
€poca, 0s estudos behavioristas, encabegados por
autores como B. F. Skinner, preconizavam a
criacdo de maquinasdeensinar, pois esses autores
entendiam que ensino erasinbnimo detreinamen-
to. Serd, pois, a EAD umretorno ao passado?

Um dos principais argumentos a favor da
implantagdo de programas de Educagdo a
Distancia (EAD) no Brasil, como em todo o
mundo, € a possibilidade de democratizacgo do
conhecimento produzido pela humanidade. 1sso
significaque estdo muito proximos o pensamento
deumainstitui¢do educacional quepraticaEAD e
aidéia de Educacéo Aberta. Aliés, a sigla EAD
significa, literamente, Educacdo Aberta e a
Distancia. Nao € por acaso que grandes institui-
¢Oes internacionais de destaque em EAD sgjam
denominadas “ universidades abertas’, como é o
caso da Open University (Inglaterra) e da
Universidade Abertade Portugal.

E claro que haumadiferencasubstancial entre
colocar-se 0 conhecimento a disposicao das
pessoas e dar a essas pessoas uma formacgéo
profissional ou mesmo escolar. Decorre disso um
dos primeiros grandes problemas da Educacdo a
Distancia: as garantias para a certificacéo e
diplomag&o do aluno formado em curso adistén-
cia Ou sga trata-se de a universidade, por
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E claro que ha uma diferenca
substancial entre colocar-se

o conhecimento a disposicao

das pessoas e dar a essas pessoas
uma formacao profissional

ou mesmo escolar. Decorre disso
um dos primeiros grandes

problemas da Educacéo a Distancia:

as garantias para a certificacao

e diplomacéo do aluno formado
em curso a distancia.

exemplo, como instituicdo formadora, dar a
sociedade algumas garantias de que pode confiar
no profissional formado nessas condigdes. N&o
penso que do ponto de vista burocrético e lega
este problema seja complexo demais, pois assim
como Espanha, Canada, Portugal, Franga,
Inglaterra, entre outros, conseguiram resolver, a
seu modo, esse problema, nds haveremos de
equaciona-lo, e ja ha caminhos apontados pela
legislacdo. O problema da certificacdo aponta
para uma preocupacdo mais profunda: até que
ponto podemos confiar que um aluno que faz um
curso adistanciaaprende com qualidade?

' Secretario
de Educacéo
a Distancia
da UFRGS.
Doutor em
Educacéo.

franco@edu.ufrgs.br



O discurso em defesa da EAD, como se vé na
literatura especializada (cf. Peters, 2001 e Aretio,
2001), tende a ser fundamental mente um discurso
humanista, que aposta na motivagdo do auno
como garantia de aprendizagem. Sabemos muito
bem que o processo educacional ndo é um processo
solitério, e que ndo depende exclusivamente do
auno, mas de relacBes tanto cognitivas como

sociais. Muitos propagandistasda EAD dizem que
precisamos levar em conta que o aluno “a distan-
cid’ é muito diferente do aluno dos cursos presen-
ciais. Sdo adultos, mais motivados, que nao
estudam por que seus pais mandam, mas por uma
necessidade pessoal e profissional. N&o hapor que
duvidar disso. Alias, os depoimentos sdo até
mesmo muito convincentes. No entanto ha muito
j&se superou aidéia simplista de que a motivagdo
do auno garante a aprendizagem, mesmo em
adultos.

Formacao e instrucao

Alguns, mais pragméticos, defendem aidéiade
gue a EAD pode servir para uma instrugdo mais
répidae objetiva. Neste sentido defendem o uso de
procedimentos do tipo instrucéo programada, que
garantiria a fixacdo dos contelidos que precisam
ser repassados aos alunos. Estes sdo os que
sucumbem atentacdo de transformar a Educacdo a
Distanciaem uma pratica de “ensino adistancia’.
Desvinculam o ensino da necessaria busca da
aprendizagem. Trata-se de umavolta as idéias de
treinamento como sinbnimo de Educagdo, ja
referidasanteriormente.

Ora, aescola, emtodos os seusniveis, ndo pode
ser entendida como uma simples reprodutora de
conhecimentos e muito menos como umairradia
dora de informagfes. Ainda que a reproducao de
conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade eairradiacéo deinformagdestambém
sejam atribuicdes daescola, elando pode furtar-se
de sua funcdo de produtora de conhecimentos.
Producéo esta que, no caso especifico dauniversi-
dade, ndo esté afeta simplesmente as suas iniciati-
vas de pesquisa propriamente ditas, mas também
no &mbito do ensino e daextenséo.

A discuss&o arespeito da producdo do conheci-
mento traz a tona outro ponto fundamental de
estrangulamento na discussdo sobre a EAD: a

] agosto 2003 |FEINEAN



“llustrado seria aquele

individuo que tem muitas

informacdes, muitas
fontes, uma grande cultura
geral. Ja o intelectual €
aquele que sabe refletir

sobre a realidade e

posicionar-se para

transforma-la”

Milton Santos

diferenca entre formagdo e instrucéo. A pergunta
gue fica, entdo, é como se pode garantir alguma
forma de produgéo de conhecimento, ainda que se
opte por of erecer cursosadistancia?

Ao pensar sobre a relagdo entre instrucdo e
formacdo, recordo uma colocacdo do prof. Milton
Santos (de saudosa memodria) em um evento
ocorrido anos atras em Porto Alegre, na qual ele
defendia a idéia de que a universidade ndo deve
formar ilustrados, mas sim intelectuais. Ilustrado
seria aguele individuo que tem muitas informa-
¢Oes, muitas fontes, umagrande culturageral. JAo
intelectual é aquele que sabe refletir sobre a
realidade e posicionar-se paratransformé-la.

Os estudos da Epistemologia Genética tém
dado umagrande contribuic¢do paraque se entenda
onde estaessadiferenciacao feitapel o prof. Milton
Santos. Eles tém apontado que a construcdo do
conhecimento ndo € fruto simplesmente de um
acumulo de informagBes, mas de um processo
ativo de interacdo entre aguele que conhece e
aquilo que é conhecido sempre dentro de um
contexto de relagbes que vao além das relagdes
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meramente cognitivas (cf. Piaget, 1973). Deste
modo o sujeito conhecedor vai transformando o
objeto de conhecimento e asi mesmo até o ponto
de chegar a uma compreensdo do objeto. Esta
compreensao do objeto ndo é o objeto em si, mas
uma compreensdo que supde a integragdo desse
objeto em um sistema de idéias e de relacBes
operatdrias.

Sobre aaprendizagem

Partindo do principio de que a aprendizagem é
um dos modos de se adquirir conhecimentos, a
equipe do Centro Internaciona de Epistemologia
Gené-tica coordenado por Piaget resolveu
dedicar-se, nosanosde 1957 e 1958, justamente ao
tema da aprendizagem (cf. Piaget e Gréco, 1974).
Deste estudo resultou uma compreensdo do
fendmeno aprendizagem claramente distinta
daguele definido pelos behavioristas e adotado
amplamente nos meios educacionais. Em primeiro
lugar, entenderam os pesqui sadores que aaprendi-
zagem é um fendbmeno mediato, ou sga, um
fendbmeno que ndo é decorrénciadiretadainfluén-
ciado meio como na explicacéo behaviorista do
condicionamento. A aprendizagem € um fendmeno
complexo, fruto deinteragbes e queexigeum lapso
detempo paraseconcretizar.

N&o se afastando muito da definicdo behavio-
rista embora um tanto distantes da explicacéo dos
psicologos desta escola, os piagetianos entende-
ram que a aprendizagem define-se por um saber
fazer. Poder-se-iadizer que sempre que um sujeito
passa a saber fazer algo, €le aprendeu. Ainda que
aprendizagem tenha um aspecto um tanto
mecanico. Mesmo assim, nédo se pode perder de
vista que paraisso ter ocorrido precisou haver um
processo de interacdo entre esse sujeito e o objeto
de conhecimento (ou objeto da aprendizagem). A
isso Piaget denominou aprendizagem stricto
sensu. Quer dizer que, apesar da explicagdo




equivocada, eraem relacdo aeste fendbmeno que os
behavioristas e a maioria dos educadores se
referia.

Construcao do conhecimento

Mas aprendizagem ndo se esgota na forma
estrita. Sabemos que muitas vezes esse saber fazer
vem acompanhado de umacompreensdo do que se
faz. Essa aprendizagem acompanhada de compre-
ensdo é qualitativamente diferente da aprendiza-
gem stricto sensu. Entdo foi denominada“ aprendi-
zagemlato sensu”.

A compreensao que estapresente naaprendiza-
gem lato sensu é fruto de um processo de constru-
¢ao a partir da coordenacdo dos seus conhecimen-
tos prévios e das acbes do sujeito, provocadas néo
pelainterferéncia direta do meio, mas pelaintera-
¢ao desse sujeito com seu meio (sempre entendido
como fisico e social). Deste modo o sujeito
constréi parasi 0 conhecimento que subjaz o seu
saber fazer, conferindo-lhe um poder maior de
interferéncia no meio onde esta inserido. E assim

gue alguém que tenha compreendido um fato
hist6rico, por exemplo, consegue com muito mais
facilidade estabelecer relacbes desse fato com
outros contetidos, ndo so historicos, mas também
geogréficos, politicos, etc. Portanto, o grande
desafio educacional (presencial ou a distancia) é
promover a interacdo, entendida tanto como
didlogo, como também como rel agdes entre sujeito
gue conhece e obj eto que é conhecido..

Ora, interacdo ndo esta garantida pela
simples leitura de um material didatico, ou pelo
uso de um software educativo. Interagir implica
problematizar e essa problematizacdo é potenciali-
zada na situacdo coletiva em que alunos e profes-
sor discutem o objeto de estudo. Portanto, hade se
tomar o cuidado paraqueaEAD néo sgjatransfor-
mada em um ensino individualizado, pois isso ja
nao é educacao.

N&o se pode negar que um processo de EAD
bem constituido, utilizando materiais de alta
gualidade didética (impressos ou por meio das
novas tecnologias de informacéo e comunicacao),
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pode, ser de qualidade bem superior em relagcdo auma
disciplinapresencial naqual o professor s mplesmente
despejaconhecimentos, aindamais se estendo seocupa
de plangjar e preparar cuidadosamente sua aula. No
entanto, essetipo deaulaéalgo aser superado, portanto
néo serve como ponto de comparagdo. Paulo Freire,
Jean Piaget, Lev S. Vygotsky, paracitar algunsnomesja
bem conhecidos, tém nos apontado para isso ja ha
agumtempo.

Portanto, nosso desafio para a construgdo de uma
Educacdo a Distancia de qualidade é garantir de algum
modo aconstrucdo qualificadadosconhecimentos.

Ora, 0 aspecto essencia na EAD néo é adistancia,
mas um redimensionamento do espaco e do tempo no
processo de ensino-aprendizagem. 1sso acarreta que
possamos atingir, em primeiro lugar, uma a&rea muito
maior. Ou seja, ndo estaremos restringindo o raio de
atuacdo da escola apenas no territdrio contiguo, mas

Portanto, nosso desafio
para a construcao
de uma Educacao a

Distancia de qualidade

€ garantir de algum modo

a construcao qualificada

dos conhecimentos.
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dando a possibilidade de pessoas de locais longinquos,
além dasmai s proximas, terem acesso aeducagao.

Como ha também um redimensionamento do
tempo, podemos atingir também aguelas pessoas que
ndo tém disponibilidade de tempo para freglentar os
bancos escolares nos horérios tipicos, com suas
regul aridadestipicas. Em suma, podemos atingir muito
mai s gente que o ensino presencial convencional pode
atingir.

Tutores e bedéis

A dternativa que temos encontrado nas experién-
ciasjaem curso dentro daUFRGS é, pelautilizagdo dos
recursos dainternet, criar situagdes ricas em interacéo
dos aunos entre si e com os professores. Claro que em
uma proposta de EAD o nimero de alunos aumentaria
muito, o que impossibilitaria o professor de acompa-
nhar o processo dos alunos, embora isso ndo ficasse
descartado como uma maneira de problematizar os
contetidostratados.

A experiénciainternacional em EAD tem consolida
do a figura do “tutor”, que é aguele que acompanha
mais de perto um nimero mais restrito de alunos. No
entanto 0 que se tem visto € que esse tutor tem se
ocupado principalmente de questdes, diria, de secreta-
ria, mais ou menos como o antigo “bedel” da universi-
dade, que assinalava a presenca dos alunos, anotava
algumas questdes de ordem funcional ou disciplinar, e
assim por diante. Um trabalho de tutoria de qualidade
depende da formagdo do tutor. Ou sgja, ele precisa ser
uminterlocutor valido, no sentido de poder qualificar as
interacdes dos alunos com os contelidos tratados. Por
isso alguns estudos e também algumas instituicdes que
fazem EAD no Brasil tém proposto uma nova denomi-
nacao paraeste personagem: monitor, facilitador etc.

Juntamente com a figura do tutor, algo também
indispensdvel nas experiéncias de EAD pelo mundo
afora é a existéncia de “centros associados’, que
possibilitam ao educando o contato com bibliotecas,
laboratérios, com o tutor e com 0s seus colegas da
regido em encontros presenciais. Assim como a



qualificagcdo dotutor éessencial, tambémaqualifica-
¢ao desses centros setornavital em um projeto sério
de Educacéo a Distancia. Tais cuidados sdo talvez
dispendiosos masessenciais. Portanto estamoslonge
deredlizar o que se diziano passado, de que aEAD
seria uma opgéo para barateamento da educacéo.
Hoje se sabe que ela ndo se judtifica pelo item
economia.

A medida que se v&o aprofundando as questdes
de execucéo de um projeto de EAD muitos proble-
mas vao surgindo, mastambém se vao vislumbrando
muitas possibilidades de solucéo. Penso que ndo se
pode ficar alheio a demanda por Educacéo a
Distancia, mas também n&o € o caso de sejogar em
umaaventura, aspressas, descui dadamente.

A Educacdo a Disténcia ndo vem para substituir
0s processos educativos presenciais. Ela pode estar
associada ao presencia (e de certo modo sempre
estara tanto pelo fato de que nenhum curso de
formac&o a disténcia possa prescindir de momentos
presenciais, como pela necessidade que temos de
incrementar mais 0S CUrsos presenciais, trazendo
para dentro destes certas ferramentas tipicas da
EducacéoaDistancia).

Sem divida ha niveis mais adequados para essa
modalidade de educacgéo. Principal mente aeducacéo
continuada, e neste sentido aformagéo profissional e
mesmo cursos de graduagdo ou pés-graduacdo
voltados a profissionais em exercicio. Também é
possivel vislumbrar a aplicacéo da EAD nos cursos
da Educagéo de Jovens e Adultos. N&o seria provei-
tosa e talvez até nefasta para a formag&o inicia de
criancas e adolescentes, a ndo ser como formas
enriquecedoras de interacdo, complementares a
educacdo presencial.

De fato, a EAD pode gudar a redimensionar
NOSSO espPaco e NOSSo tempo no ensinar/aprender. Ela
nosapontaparao desafio de otimizar asinteragoes. E
isso implicaré trazer a EAD para nosso dia-a-dia,
sem preconceitos e também sem abrir md da
qualidadeeducacional.
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A Logica da Matematica
e a Matematica da Logica’

Resumo A Logica e a Matematica séo disciplinas formais que tiveram origens
diferentes, mas se aproximaram, definitivamente, a partir do final do século XIX, inicio
do XX. Sempre foram reconhecidas como a prépria expressao da racionalidade e,
dada a sua natureza, constituem-se como potencialmente aplicaveis a qualquer area
do conhecimento. Da Filosofia a Linglistica, da Fisica a Genética e a Computacéo, da
Quimica a Economia, sdo inUmeros os campos cientificos em que Légica e
Matematica cumprem o incomum papel de sistematizar a argumentacéo racional,
conferindo-lhe rigor precisdo, objetividade e generalidade. Surpreendentemente, a
Légica e a Matemética ndo tém merecido a correta avaliagdo das comunidades
académicas. A primeira praticamente ndo aparece nos curriculos, e a segunda vem
gradativamente perdendo terreno como curso superior, tendo sua metodologia de
ensino altamente questionada. O presente ensaio é uma reflexao sobre os fundamen-
tos comuns das duas disciplinas, roteiro pelo qual se deveria resgatar o carater crucial
de suas contribuicdes.

Palavras-chave logica - matemética Trés s&o as questdes que servem como
- filosofia - racionalidade - linguagem roteiro motivacional do presente ensaio:

- metateoria - argumento - formal A - Que tipo de conexdes L e M tém com as
ciéncias empiricas e sociais?

B - Que impacto L e M tém sobre as
tecnologias recentes?

C - Que papel L e M deveriam desempenhar
na formagao educacional dos individuos?

1. Introducéo

1.1 Otdpico

O tépico do ensaio que se segue é um 1.3 Aabordagem
subconjunto de relag8es entre os funda- A abordagem fundacionalista (AF) aqui
mentos compativeis de duas disciplinas - apresentada € de natureza exploratoria,
a Logica (L) e a Matematica (M) - e os tentando contribuir para a compreensdo do
campos da ciéncia, tecnologia e educa- tema, via interpretacdo dos fundamentos,

¢é&o, emsuageneralidade. sem pretender impor-se sobre tantas outras
especulagdes que cercam o ja tradicional

4
1.2 O contexto dos problemas debate filos6fico sobre concepcdes de
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Légica e Matematica, e sem filiar-se a
tendéncias relativas a também polémica
discusséo sobre o enraizamento desta
tltima no plano do ensino/aprendizagem.
Paralelamente, (AF) procura ser compativel,
sobre a relacao (L/M), com idéias classicas
que emergem de Leibniz, Frege, Russell,
Wittgenstein, e, sobre a relacdo (L/M) /
educacdo, com propostas como as de
Polya, Smullyan, Gardner, Devlin, Kline,
entre outros. Outras formas de encaminha-
mento do mesmo tépico, E1...En podem ser
igualmente validas e compativeis com (AF);
se, entretanto, alguma E1 pretende
dissociar (L) de (M), ou reduzi-las ao puro
calculo, a pura sintaxe, como numa certa
tradicdo de ensino, entdo deve assumir o
6nus de refutar os inimeros argumentos
que poderao ser encontrados nos fildsofos,
I6gicos e matematicos acima citados.

1.4 Oargumento

O argumento fio-condutor do texto é o
de que Légica e Matemética possuem, em
seus fundamentos formais, ndo apenas em
sua natureza de calculo instrumental, um
forte potencial de relagcbes expressivas com
as diversas areas do conhecimento
cientifico, com significativo impacto sobre a
tecnologia, sendo, consequentemente, de
alta relevancia para alicercar a formacéo (e
informacao) educacional. A estratégia
argumentativa assumida foi a de sistemati-
zar, de maneira anéloga, os fundamentos
da Logica e da Matematica, no sentido de
dar-lhes equivaléncia e aproxima-los das
bases das ciéncias em geral e de resulta-
dos tecnologicos cruciais. Segue-se, entao,
a necessidade de dotar a formacéo tedrica
de um individuo de tais fundamentos.
Acrescente-se a isso 0 impacto positivo
sobre a questao da psicologia do raciocinio
e, obviamente, sobre o ensino/aprendiza-
gem da Matematica.’

2. ALogicae seus fundamentos

2.1 AFilosofiadalLogica

Toda disciplina cientifica X vai-se
constituindo historicamente junto com uma
outra que pode ser designada como
Filosofia de X. Assim, temos a Fisica e a
Filosofia da Fisica, a Biologia e a Filosofia da
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Biologia, a Matematica e a Filosofia da
Matematica e, conseqlientemente, a Légica e
a Filosofia da Ldgica. De que trata a Filosofia
de X? Dos fundamentos de X no nivel
epistemolégico, das bases que sustentam X,
seus comprometimentos ontolégicos e suas
propriedades metodoldgicas. Entédo a Légica,
desde suas origens aristotélicas, organiza-se
como a expressao sistematica da racionalida-
de argumentativa e como a expressao
demonstrativa de tal racionalidade®. Dado um
argumento, portanto, a Légica tem assumido
a responsabilidade de expressar a sua forma
e a de demonstrar a sua validade. Da
Silogistica classica no Organon de
Aristételes, a Logica quantificacional de
Frege/Russell, o papel dessa disciplina tem
sido decisivo para o desenvolvimento
cientifico e para suas consequUéncias
tecnoldgicas mais recentes. Suas relacoes
com a Matemaética sdo altamente interativas;
apenas de fundamentos no inicio, hoje
também se estabelecem nos niveis simboli-
cos e formais. Os argumentos abaixo ilustram
as propriedades descritas:

(D) Todososhomenssao seresvivos(P)
Todos osseresvivos morrem (P)

Todos oshomens morrem (C)

o)y "H®Ss (P)
"TS®M (P

" H @M (C)

(D) expressa um argumento em linguagem
natural, tipico de estrutura silogistica, cuja
forma légica é representada simbolicamente,
hoje, por (D'). A Logica dita de Predicados,
entdo, € a disciplina que se atribui o papel de
expressar formalmente o argumento (D) e de
investigar a natureza do processo inferencial
das premissas (P) para a conclusdao (C),
caracterizando a demonstracao da validade,
ou nao, de (D). Tem-se como validade a
propriedade de néo se seguir concluséo falsa
de premissas verdadeiras. (D), no caso, € um
argumento vélido. Paralelamente, a motiva-
¢ao maior para a investigagdo desse tipo de
estrutura argumentativa é, que se (D)
representa um fragmento discursivo estrutu-
rado por principios racionais, assentados

° Como uma area
formal ndo tem
contelido, possui
uma potencial
aplicagdo a qualquer
outra. A esse mérito,
entretanto,
corresponde uma
limitag&o pratica.
N&o tendo contetdo
em si mesma,
parece, a primeira
vista, ndo referir-se a
nada, restringindo-se
ao puro simbolismo.
Dai a importancia
dos fundamentos
como meio de
resgatar toda a sua
dimenséo tedrica e o
contexto virtual de
sua aplicacgéo.

¢ Evidentemente, a
palavra Légica pode
se referir também a
inducéo e, até, a
abducao, no sentido
peirceano. Aqui,
entretanto, s6
trataremos da

dedutiva.




— A Légica da Matematica e a Matemética da Légica]

sobre regras de inferéncia previamente
estabelecidas, que garantem a propaga-
c¢ao da verdade num sistema dito dedutivo,
entdo a deducao é uma das formas de
expressdo da racionalidade, e a Ldégica
Dedutiva, conseqientemente, uma das
disciplinas competentes para a abordagem
desse tipo de propriedade da razao
humana. Seria estranho, entretanto, se se
entendesse que (D) propriamente,
enquanto instancia particular e especifica,
tivesse tal importancia. De fato, a importan-
cia de (D) é exatamente o fato de que sua
forma légica (D') é que garante a sua
validade enquanto tipo de argumento. Isso
significa que qualquer conjunto de
proposicdes que tenha a mesma estrutura
|6gica caracteriza um argumento valido. De
fato, algo como:

(E) Todosos gatichos sdo europeus
Todoeuropeuémarciano

Todogatcho émarciano

Teriaa mesma forma légica, (D) sendo,
portanto, argumento valido, independente
do fato de que todas as proposi¢cdes sao
falsas. Realmente, a Logica legisla sobre a
forma e nao sobre o conteddo particular de
uma ocorréncia proposicional. Claro que a
diferenca entre (D) e (E) existe. O primeiro
argumento, além de valido, pode ser dito
relevante; o segundo, mesmo que valido,
nao. O carater, entdo, da Légica é sua
propriedade formal, o que faz dela irma
gémea da Matematica. Nao é dificil
entender, agora, que argumentos de
qualquer area podem ser investigados com
base na Logica Dedutiva, ou seja, que a
Légica é uma disciplina que pode fazer
interface com qualquer outra area do
conhecimento, desde que argumentos
desse tipo estejam em jogo. Nesse sentido,
suponhamos um argumento da Fisica como
0 abaixo:

(F) Todo buraco-negro
temintensa gravidade
Tudo que temtal gravidade
atrai qualquer coisa

Um buraco-negro atrai qualquer coisa

Qu, ainda, um argumento da area da
Genética:
(G) Paispassamtragosgenéticosparafilhos
Acor dapeleéumtraco genético

Paispassama cor dapeleparafilhos

A Logica certamente se aplica a tais
campos do conhecimento se a questdo € o
exame da validade dos argumentos em jogo.
Mas, certamente, ndo cabe a ela decidir se
tais argumentos também séo relevantes para
a Fisica e a Genética. Tal importancia de
conteudo diz respeito exclusivamente as
referidas disciplinas. Em outras palavras, a
Légica ndo é incompativel com nenhuma area
em particular, empirica ou social, exatamente
porque ela é uma disciplina formal, nao
legislando sobre qualquer aspecto de
conteudo especifico. Essa possibilidade de
onipresenca € seu mérito, justamente pela
sua limitagédo de ciéncia formal. Mas néo é
absolutamente seu carater instrumental a sua
Unica contribuicdo as outras disciplinas. A
Légica, normatizando as formas de racionali-
dade em outra area, permite que haja
interfaces mais amigaveis entre campos de
conhecimento fronteirico. Veja-se o caso da
relacdo da Semantica Linglistica com a
Lexicologia. A sentenca (H) 'todo adolescente
gosta de uma loira' contém duas diferentes
proposicoes:

Para todo X, se X é um adolescente, entéo
existeumYtalqueY éumaloirae X gostade Y
e existe um X tal que X € uma loira e para todo
Y, seY é um adolescente, entdo Y gosta de X,
ambas expressas formalmente por (H') e (H")
abaixo, respectivamente.

(H) (" )A ® @y)(L" UG y))
(H)(& )L U y)A ®G'y))

Na primeira, expressa-se o fato de que
cada adolescente gosta de alguma loira, uma
para cada um, por hipétese; e, na segunda,
que ha uma loira de que todos gostam, por
exemplo, a Xuxa.

A Logica, nesse sentido, ndo s instru-
mentaliza a descrigdo da ambiglidade como
também possibilita trata-la via uma questéo
de escopo. Ora tudo esta sob o escopo do
quantificador universal, ora, do existencial.

ENSAIOQ
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Isso favorece a formalizacao do problema
da ambiguidade estrutural e lexical
(palavra 'uma’) para um tratamento mais
preciso e rigoroso. Isso também acontece
em outras areas, por exemplo na Fisica,
onde a Logica Quantica pode ser um
caminho para a elucidacao de metafisicas
paradoxais.

O ponto desta secdo pode ser, entéo,
assim sintetizado:

A Logica Dedutiva € uma expressao da
racionalidade dos argumentos; é uma
disciplina formal; aplica-se a qualquer area
do conhecimento, no que diz respeito a
forma dos argumentos; pode ser utilizada
enquanto instrumento ou formalizacao de
umacteoria.

2.2 AmetateoriadaLdgica

Da mesma forma, cabe considerar a
questdo da metateoria (MT) da Légica e o
seu valor para a pedagogia do entendi-
mento. Um caso que ilustra bem a questéao
diz respeito ao famoso paradoxo de Lewis
Carroll sobre Aquiles e a Tartaruga. Aquiles
estaria tentando convencer a tartaruga a
aceitar o bem conhecido argumento da
geometria de Euclides que envolve as
premissas (I) e (J) paraa concluséo (K),

(I Duas coisasiguais a uma terceira
sdoiguaisentresi

(J) Os doislados deste triangulo
sdoiguaisaumterceiro

(K) Os dois lados deste triangulo
sdoiguaisentres

Explicando a ela que, se se aceitam (1)
e (J) como verdadeiros, também se deve
aceitar (K). A tartaruga, entretanto, resolve
duvidar disso, alegando que nada ha que a
impeca de aceitar as premissas e nao
aceitar a concluséo. Ou seja, a tartaruga
diz aceitar (l), (J), mas ndo aceita, em
principio, (L). Se (1) e (J) sdo verdadeiras,
entdo (K) é verdadeira a nédo ser, diz ela,
que (L) conste como uma proposicéo no
argumento. Aquiles concorda e se Vé,
entdo, na perspectiva de reorganizar o
argumento, agora, entao, com trés
premissas, (), (J) e (L), esperando que a
tartaruga, aceitando as premissas, agora

| A Ldgica da Matematica e a Matematica da Légica ||

aceite a conclusdo. Surpresa. Ela alega que
pode aceitar as trés premissas e, ainda
assim, ndo aceitar a conclusao, porque isso
dependeria de uma nova proposicao (M), a
saber, se se aceitam (I), (J) e (L), entdo se
deve aceitar (K); mas, entdo, diz ela, (M)
deveria constar do argumento. O desespero
de Aquiles era 6bvio. A questao néo teria fim.
Tudo porque a tartaruga havia intuido um
principio metatedrico da Légica Dedutiva, a
saber o de que aregra que rege o argumento
ndo esta nele, esta noutro nivel que poderia-
mos chamar metalinguagem. E a aceitacéo
de um argumento sempre depende do
contexto em que ele se insere, o que daria a
tartaruga a possibilidade de duvidar sempre.
A relagdo linguagem-metalinguagem ilustra
um aspecto crucial da metateoria da Logica,;
a aceitabilidade da linguagem desta implica
a aceitacdo da metalinguagem que a regula,
e onde se expressam os principios dos quais
ela depende e pelos quais se orienta. A idéia
béasica aqui é que aracionalidade do sistema
se estrutura em niveis, 0 que, intuitivamente,
praticamos diariamente no uso da lingua-
gem cotidiana, quando respeitamos as
regras intuitivas que aregem.

Em sintese, a metateoria da Ldgica
implica que a Logica é um sistema nos niveis
da linguagem e da metalinguagem; a
metalinguagem é o nivel em que se estabele-
cem os principios e as regras da logica; a
l6gica pragmaticamente depende de que se
aceitem os principios da metateoria.

2.3 AhistériadaLogica

Uma disciplina como a Légica tem uma
histéria milenar. Aristételes, como se disse
antes, é considerado seu fundador, com
suas idéias reunidas no Organon e sua
diversas partes. A heranca de Aristoteles é
tdo expressiva que a Logica foi entendida
mais ou menos como ele a praticou até o
inicio do século XX. Kant chegou a dizer, no
século XllIl, que a Ldgica estava definitiva-
mente pronta como a tradigéo aristotélica a
deixara. 1sso em que pese a contribuicdo
dos estdicos, de inimeros fildsofos da Idade
Média etc. Frege ousou desafiar a inércia da
disciplina, propondo-a como uma disciplina
em interagdo completa com a Matematica,
em companhia de Russell e Wittgenstein, no
que veio a se chamar Programa Logicista.




— A Légica da Matematica e a Matemética da Légica |

" O paradoxo
poderia ser descrito,
tecnicamente, assim:
Suponhamos a
classe K como a
classe das classes
que ndo pertencem
a si mesmas, como a
classe dos homens,
por exemplo. que
nao pertence a si
mesmo porque nao é
um homem. K
pertence a si
mesmo, ou n&o?
Resposta: se
pertence a si
mesmo, entdo nao
pertence a si
mesmo; se nao
pertence a si
mesma, entdo
pertence a si
mesmo.

m

Independente das nuancas histdricas que
cercaram tal projeto, como a mudanca de
Wittgenstein, o paradoxo das classes de
Russell, e outrosempecilhos, Frege/Russell
matematizaram a Légica e abriram-lhe um
roteiro de impressionantes desdobramen-
tos técnicos, metatedricos e filoséficos. Um
dos aspectos mais relevantes dessa
contribuicdo historica foi a luta para
distinguir a disciplina Logica, irmad da
Matematica, da Psicologia, cujo objeto - a
mente - parece ser o lugar privilegiado do
raciocinio. De fato, Légica e Psicologia
andam préximas e ndo ha nada que impeca
tal interface. No entanto, como Frege
destacou incansavelmente, o que interessa
a Logica é a objetividade que subjaz aos
raciocinios inferenciais, ainda que eles
também possam estar envolvidos com
nuancas subjetivas. Frege trabalhou
intensamente sobre isso e deixou uma
inquestionavel contribuicao ao entendimen-
to dos aspectos formais da Logica. Um dos
fatos mais impressionantes da historia da
disciplina em pauta envolve o trabalho de
Frege e Russell. Frege, depois de mais de
quarenta anos na construgcdo de seu
sistema em que a Matematica poderia estar
traduzida pela racionalidade garantida da
Ldgica, recebeu uma correspondéncia de
Russell que solapava, com o chamado
paradoxo das classes, a sua hogao central
de conceito, nocdo de que todo o seu
sistema dependia. Frege néo foi capaz de
ignorar o problema ou de resolvé-lo por
recursos ad hoc. Assumiu a sua contribui-
¢ao como acabada e deixou o seu trabalho
ao seu destino historico. A sua grandiosida-
de ética e tedérica € um dos exemplos mais
expressivos da historia da Logica, padrdo
de comportamento cientifico e racional
acima de tudo. Uma das vers@es populares
do paradoxo de Russell para a classe das
classes que nao pertencem a simesmas é a
do barbeiro. Suponhamos um barbeiro que
barbeia todos e somente os que ndo se
barbeiam. A pergunta é se ele se barbeia,
ou ndo. Se ele ndo se barbeia, entdo se
barbeia; se ele se barbeia,” entdo nio se
barbeia. Assim apresentado, parece algo
humoristico que nem se imagina possa ter
tido tantas e dolorosas conseqiiéncias na
época. Evidentemente, ha um sem-nimero

de fatos importantes na histéria da disciplina,
mas 0 que trouxemos, aqui, ja é suficiente
para 0s nossos propodsitos.

Resumindo: a Logica tem uma histéria de
relacBes com a Matematica e com as outras
ciéncias; seus fundamentos foram lancados
entre 0s gregos e so a partir do século XIX
houve mudancgas expressivas com o progra-
ma logicista e seus desdobramentos mais
recentes; a Logica, historicamente, se
distingue da Psicologia, dado o seu interesse
pelos aspectos objetivos do raciocinio; os
paradoxos sdo de alto interesse para a Logica
porque de sua tentativa de solugéo nascem
aprofundamentos filosoficos e técnicos de
grande consequénciapara adisciplina.

3. AMatemética e seus fundamentos
3.1 AFilosofiada Mateméatica

A Matemética e a Filosofia andaram
sempre profundamente interligadas desde as
origens. Euclides, por exemplo, ndo era
apenas um matematico no sentido técnico do
termo. Sua maravilhosa contribuicdo a
Geometria s6 foi possivel e atravessou os
séculos pela profundidade de suas especula-
¢des e pela beleza metodologica de sua
axiomatica. Mas ja quando Euclides definia a
nocdo de ponto como algo que ndo era
constituido de partes, estava estabelecida a
perplexidade filoséfica. Como era possivel
que existisse uma entidade sem partes?
Como poderiamos conhecé-la? Seria uma
entidade real ou imaginaria? Isso que na
Geometria classica a questdo poderia ser
contornada porque tudo poderia ser coloca-
do no condicional. Se hd um ponto e umareta,
etc. Mas com relacdo aos numeros, as
dificuldades sempre foram maiores, porque ai
a existéncia era constantemente afirmada.
Algo do tipo ' existe um numero X, tal que a
multiplicagdo de um outro Y por ele sempre
resulta em Y. Referindo-se, por exemplo, ao
nimero 1. Mas e entdo, se existe o nimero 1,
que tipo de entidade seria ele? Real, psicolo-
gico-conceitual, abstrata? Frege, mais tarde,
viria a assumir que '1' € o numeral que é o
nome do nimero 1, nimero esse que poderia
ser também expresso pela descricao '3 - 2.
Platéo foi o primeiro grande fil6sofo a levantar
a questdo dos universais, que determinaria,
mais tarde, na Idade Média, o debate entre as
trés possibilidades, o nominalismo, o
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conceitualismo e o realismo, relativamente
a existéncia de objetos como referidos pela
expressdo 'arvore', 'mesa’ etc. Pois com a
nocao de namero, o debate poderia tomar
a mesma direcdo. Platdo, ele proprio,
assumiu a concepcdao realista, dita, por
isso mesmo, platbnica. Nela, existem
entidades abstratas gerais por tras das
ocorréncias particulares. Assim, Platdo
assumiu a teoria das formas em que
existem as formas geométricas, como
ponto, linha etc., e as formas numéricas,
como um, dois, e assim por diante. Elas
existiiam ainda que ndo existissemos,
pensa Platdo. O que fazemos na
Matematica € descobri-las. N&o séo
produtos de nossa mente ou imaginacao.
Obviamente, as coisas se tornam bem mais
complicadas se trazemos ao debate o
namero zero,’ ou a nogao de infinito. Muitos
h& que n&o aceitam o zero na escala dos
ndmeros naturais. Como uma espécie de
nada, o que poderia ser o nimero zero? E a
idéia de infinito. Para fins matematicos
puros, pareceria razoavel, bastando
pensar-se na sequéncia 0, 1, 2, 3.... Mas,
em si mesma, COmo assumir uma nogao
que parece escapar completamente ao
nosso conhecimento? Uma outra questado
que remete a Leibniz e Kant é sobre a
natureza do conhecimento matemético.
Seria ele a priori e sintético como conjetu-
rou Kant, ou tais distingBes analitico-
sintético, a priori/a posteriori sdo insatisfa-
térias como viria mais tarde a considerar
Kripke? Seja como for, isso ja é suficiente
para fazer emergir a relevancia da Filosofia
da Matematica, cujos fundamentos andam,
as mais das vezes, muito distantes da pura
tecnologia dos problemas especificos e
seus calculos.

Em resumo, o que acima se enfatiza é
que a Matematica esta enraizada em bases
I6gico-filoséficas que Ihe dao sentido; a
natureza do nimero enquanto entidade é
um dos enigmas ontolégicos da
Matematica; a questdo epistemolégica
sobre que tipo de conhecimento € o
conhecimento matematico também é
fundamental; a metodologia da Matematica
€ a instancia de opc¢édo que lida com a
linguagem simbdlica ou formal e com seus
principios.
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3.2 Ametateoria da Matemética

A Matematica, como qualquer outra
disciplina cientifica, funciona sobre certos
principios que sao assumidos num outro nivel
de linguagem, sua metateoria. De fato, dada
a variedade de disciplinas que existem
dentro dela, desde a tradicional aritmética,
até topologia, teoria de grupos, passando
pela algebra, geometria e tantas outras,
poderia ser necessario o 6nus da prova de
que tudo esta dentro de uma s6 disciplina, a
Matematica, ou, em outras palavras, de que
tudo é Matematica. Pois talvez isso sO possa
ser demonstrado através dos aspectos
comuns, no nivel metatéorico. Um exemplo
disso é a possibilidade de se assumir a Teoria
de Conjuntos como metateoria e explora-la
em seus fundamentos, unificando diversas
instancias de fazeres matematicos. Frege, na
tradigdo aristotélica, tinha sem davida o ideal
dedutivista para a metateoria da matematica.

Em sua concepcéo logicista, a natureza
essencial dessa disciplina deveria corres-
ponder aidéia de prova dedutiva a assegurar
a racionalidade e rigor desse tipo de
conhecimento. N&o foi por outra razéo que
dedicou todo o seu trabalho ao objetivo de
traduzir toda proposicdo matematica em
proposicdes logicas, ainda que para isso
tivesse que perseguir uma gigantesca
reconstrucéo dos fundamentos aristotélicos
da disciplina, vigentes até o final do século
XIX. H&, certamente, quem ache que, ao
contrério, as matematicas sdo ramificacoes
diversas, muito mais proximas do empirismo
e das contingéncias do que o ideal da
matematica pura, preso a tradicdo grega,
que subjaz ao programa fregeano. Para eles,
a matematica dos numeros, em sua tradicdo
babilénica, por exemplo, deveria ser
considerada, no sentido de se ter um
contraponto ao mito da matematica de
fundamentacdo grega que naturalmente
tomou a direcdo légico-axiomatica, dado o
contexto filoséfico de que emergiu. Ainda
assim, de fato se torna problematico negar
metaprincipios como o0s da consisténcia,
completude e decidibilidade na fundamenta-
c¢ao metatedrica de uma disciplina formal, o
que favorece a aproximacao entre Légica e
Matemética. Um dos exemplos interessantes
de conexdo é a demonstracdo do metateore-
ma da deducdo, que sustenta a prova
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condicional num sistema dedutivo, em cuja
prova se faz uso da nogdo de inducéo
matematica, presente no quinto axioma de
Peano, no seu trabalho de axiomatizacéo
para a metateoria dos numeros.
Para sumarizar, entdo, a importancia da
metateoria da Matematica, é preciso que se
entenda que, ou hd um eixo comum aos
fundamentos da disciplina, por exemplo a
Teoria dos conjuntos, a Logica etc., ou han
conhecimentos matematicos diversos que
sO0 superficialmente podem cair sob o
mesmo rétulo de Matematica. Além disso,
como referir-se & Matemética pura?

3.3 Ahistoria da Matematica

A histéria da Matemética é sem duavida
uma das mais ricas do amplo leque de
conhecimentos humanos. Nao sé por ser
uma das mais antigas - o famoso “Elemen-
tos” de Euclides a que nos referimos
anteriormente, por exemplo, data de
aproximadamente 300 anos a.C., bem como
pela engenhosidade e refinamento de
contribuicdes, gradativamente distribuidas
ao longo dos séculos. Algumas dessas
passagens sao, efetivamente, relevantes
para a compreensdao mais profunda da
natureza da disciplina. Sabe-se, por
exemplo, que, séculos antes de Euclides, os
egipcios ja dominavam de maneira pratica o
conhecimento matematico de figuras como
o triangulo, o paralelogramo etc. Como as
cheias do Nilo, a cada ano, devastavam os
pontos de referéncia para as éareas de
cultivo, exigiam demarcacdes constantes
das terras, o que implicava um estudo
sistematico baseado na observagédo das
variagdes das condicdes do tempo, do rio,
das terras etc. Quando os gregos tomaram
conhecimento desse estudo, denominaram-
no, por isso mesmo, Geometria, a medida da
terra. Mas os gregos ndo seguiram tal
tradicdo observacional, obviamente.
Passaram a se interessar por triangulos,
retas, pontos etc. genéricos e abstratos. Por
isso, Euclides fala sempre em termos
universais e absolutos. Um egipcio,
certamente, sabia que os angulos internos
de um triangulo correspondiam a dois retos,
mas eles o sabiam medindo terras e, € certo,
com variagdes. Euclides, ndo. Ele dizia que
os angulos de um triangulo qualquer

correspondiam exatamente a dois retos. Os
egipcios entendiam de matematica aplicada,
Euclides desenvolveu a pura. Mas de onde
vinham os tridangulos de Euclides, se nao
procediam da experiéncia? Foi isso que levou
a crenca milenar das idéias de Platdo de que o
conhecimento geométrico era a priori. Num
salto para o século XVI e dai aos seguintes, a
Matematica, incorporando a tradicdo grega,
tomou rumos diferentes. Acontece que a
motivagdo grega era puramente filoséfica.
Eles queriam saber por saber. Quando, mais
tarde, o mundo comecou a se envolver com as
viagens maritimas, objetos em movimento,
planetas, e a sociedade comecou a desenvol-
ver produtos de arte, artesanato, engenharia
etc., a Matematica sentiu o apelo da experién-
cia. Filbsofos como Descartes e matematicos
como Fermat foram sensibilizados a pensar a
algebra e a tentar interferir no processo de
desenvolvimento comercial e social. Mas
evidentemente a sensibilidade e a vocagéo
matematica para a generalizagdo era muito
grande e, quando pessoas como Galileu
Galilei e Newton apareceram para o estudo
dos movimentos da Lua, da Terra, nesse nivel
de grandeza, a experiéncia mais tipica e a
matematica mais elementar tiveram que ceder
aos interesses mais abstratos. Surgia o estudo
de fungdes e evoluia o conhecimento do
calculo. De fato, foi nesse momento que a
ligacdo da Matematica com as ciéncias se
tornou intima e efetiva. Mas um dos passos
mais dramaticos para a Matematica viria a
acontecer quando, acompanhando o
desenvolvimento da Algebra, no século XIX,
pessoas como Gauss e Riemann vieram,
finalmente, a expressar o seu descontenta-
mento com idéias classicas e milenares da
Geometria e fundaram a Geometria néao-
euclideana. Era crucial para os matematicos,
exatamente porque a disciplina teria que
conviver ndo apenas com sua incrivel
evolugcdo, mas também com a ameaca de
retificagcbes e mudancas que inspiravam
contradicbes. Como seria possivel que
Euclides estivesse errado em seu conheci-
mento a priori? Como teriam os matematicos
se enganado durante tanto tempo? E, se ele
estava certo, como conviver com duas
geometrias inconsistentes? O século XX viria a
ter por parte dos matematicos um enorme
interesse pelos paradoxos. Eles seriam fontes
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de inestimaveis contribuicbes a uma area,
que, finalmente, assumia a grandeza de
suas abstracdes. Daqui para a frente,
matematicos, légicos, filésofos e cientistas
ndo mais ficariam reclusos em suas
especulacgdes, e a disciplina matematica, a
ciéncia formal por exceléncia, comegava a
delinear o seu destino grandioso de
onipresenca.

O que, em sintese, tentou-se ilustrar foi
o fato de que a Matematica de que se trata
aqui é uma ciéncia formal em sua tradigédo
grega, e o exemplo de Euclides sugere que
h& mais matematica no modo de fazé-la do
que propriamente no contetdo especifico
de umaaxiomatica.

4. Légica e Matematica: o contexto
da aplicacéo e do ensino/aprendizagem

4.1 (L) e (M), ciéncia e tecnologia

O desenvolvimento extraordinario da
ciéncia e da tecnologia, do século XX para
cé4, tem sido acompanhado com perplexi-
dade pela humanidade inteira. Realmente,
como um dos resultados mais espetacula-
res tem sido na area da comunicacao, a
velha idéia de McLuhan, de aldeia global,
se expressa de maneira radical, possibili-
tando que o mundo participe, pelo menos
informativamente, dos avangos cientificos
etecnoldgicos. E neles, sem dlvida, todo o
impacto da Logica e da Matematica. De
fato, a Fisica, a Genética, a Astronomia, a
Informética, a Computacéo Aplicada etc.,
ndo estariam no lugar onde estdo sem os
resultados l6gicos e matematicos que vém
dando saltos desde o século XIX.
llustremos nossas consideracdes,
avaliando tal impacto em dois dos mais
surpreendentes campos do conhecimento
cientifico e tecnolégico. Na area da Fisica,
por exemplo, o peso da Ldégica e da
Matematica esta sobre o nicleo crucial da
disciplina. Da Fisica de Newton do mundo
classico, para o mundo macrocésmico da
relatividade de Einstein, para o mundo
microcosmico da teoria quantica, nada
sem Logica e Matematica teria sido
conseguido. Ocorre que nessas formas de
Fisica ndo-classica cai o poder de
observagdo direta, propria do conheci-
mento indutivo, e aumenta, crucialmente, a
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necessidade de abstracdo, da hipdtese
abdutiva e da demonstragéo dedutiva. Nao é
por outra razao que as especulacgdes fisicas
de hoje causam extrema perplexidade por
suas propriedades paradoxais, se pensadas
via senso comum.’ Sabe-se que, para ilustrar
0 caso de acordo com a Teoria da
Relatividade Especial, seria preciso
entender onde se d& o conflito entre a idéia
de velocidade na mecéanica classica de
Newton e as equacbes de Maxwell. Em
Newton, teoricamente a velocidade da luz ¢
dos fardis de um carro se poderia somar a
velocidade do carro a 60km por hora, por
exemplo. Em Maxwell, ao contrario, a
velocidade da luz é sempre c. Einstein
expressou matematicamente isso com a
equacao

V= (VD)+(V2)

1+(VIV2)/c?

E, comisso, esclareceu que, de fato, Newton
ndo estava certo para a velocidade da luz,
mas ndo exatamente errado para velocida-
des muito abaixo da da luz, como a de
carros, trens etc., onde seu erro néo seria
perceptivel. Mas imagine pensar-se iSso
ndo-matematicamente, tentando concluir
algo desse tipo, pela observagdo pura e
empirica da luz? Suponha, agora, o principio
da Complementariedade que permite a
convivéncia, no mundo quantico da
dualidade onda-particula, ou o fato de que
no mundo quantico ndo se tem resultados
exatos de experimentos, mas apenas a
probabilidade de cada um no conjunto de
possiveis. Como pensar isso sem fazer
avancar a Logica Classica em sua tradicé@o
em que valem principios como os da néo-
contradicdo, o da bivaléncia e o da identida-
de? Como acreditar que nédo faz sentido que
um elétron seja igual a ele mesmo, ou seja,
como imaginar-se que a=a pode ndo ser o
caso? N&o é, certamente, menos surpreen-
dente, a relagcdo da Matemética e da Ldgica
com a computagéo em geral. O computador
como o conhecemos hoje aparece por volta
de 1948, acelerado pelo desejo de controle,
com precisdo, de misseis e equivalentes.
Mas isso é apenas o contexto histérico do
invento. A realidade da computagéo, na
verdade, é muito mais antiga, desde as

° Tais perplexidades
surgem principalmen-
te porque parece que
os desdobramentos
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exemplo, que tenta
compatibilizar
relativismo e teoria
quantica.
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formas classicas de contar. Mas, moderna-
mente, ele aparece como o resultado das
maquinas de Turing, da algebra de Boole e
da Légica de Frege/Russell. Isso porque a
maquina ndo é absolutamente seu hardwa-
re, nem seu software, mas ambos. Mas uma
coisa é certa. Aimplementagdo da maquina,
enquanto realidade fisica, sé foi possivel
dado o momento histérico em que a logica
se matematizou e a matematica se logicizou.
O puro célculo mateméatico ou a pura
especulacdo légica ndo gerariam as
maquinas inteligentes como as conhecemos
hoje. Bem como h& que se reconhecer a
importancia da relagdo da (L)/(M) com a
tecnologia dos chips e equivalentes. De fato,
a complexidade da tecnologia contempora-
nea de computadores seria inimaginavel
sem qualquer desses ingredientes. E, por
extensdo, como imaginar o progresso de
todas as outras areas de conhecimento sem
a instrumentalidade da computagdo? Que
geneticista pensaria no mapeamento das
altamente complexas redes de genomas
sem programas implementadores disso?

O que, portanto, se pode considerar é
que o potencial de aplicagdo do conheci-
mento l6gico-matematico € tdo expressivo
ao nivel da ciéncia quanto ao nivel da
tecnologia. Em seus fundamentos, a Logica
e a Matematica invadem as diversas areas
em que o conhecimento escapa do nivel
observacional; na aplicacdo de seus
resultados, a Loégica e a Matematica
sustentam a preciséo e rigor das tecnologias
contemporaneas, como a supradisciplinar
area da computacao, por exemplo.

4.2 (L) e (M) no contexto da educagéo
Sabe-se, pela experiéncia, que o
contexto da educacao é incrivelmente mais
complexo que o das ciéncias formais. As
cabecas humanas, suas politicas e suas
intrincadas redes sociais tem, lamentavel-
mente, uma légica prépria, onde a propria
Légica raramente funciona. De fato, é de se
estranhar, para nédo se dizer de se escandali-
zar, que a Matematica possa ser, para uma
significativa parte da populagdo, uma
disciplina antipatica e inacessivel. Mas o
que é isso? Mas o que alguns praticantes
andaram fazendo, que a disciplina das
disciplinas, a maior expresséo do intelecto

humano, chega a esse nivel de rejei¢cdo? Diz-
se, em alguns paises, como os EUA, que
mulheres parecem fugir da Matematica. Mas
isso € um paradoxo académico que sO se
explica por alguma miopia pedagdgica
horrorosa. E ainda ha quem se refugie na area
da educacdo por que nao quer se envolver
com os métodos quantitativos da Matematica.
Mas isso é uma distorcdo em que a
Matematica estd sendo confundida com o
exercicio puro do célculo, que € apenas uma
caracteristica estereotipica da Matematica.
Seria algo como amaldicoar o computador e
abandona-lo pela fobia do automatismo das
teclas. Isso é misturar tudo. A Matematica,
pelo que se disse, é, antes de qualquer coisa,
Légica. Hoje, ha quem tenha demonstrado —
lan Stewart — que, dado um roteiro de funda-
mentos comuns, todas as variagbes de
Matematica constituem uma unidade discipli-
nar. H4 também quem tenha argumentado —
Keith Devlin —, e fortemente, que o conheci-
mento matematico, que se estrutura como uma
linguagem, possui bases inatas. Ou, em outras
palavras, que h& uma espécie de gene
matematico.”” Que todos podem aprender
Matematica e compartilha-la, dado que, seres
humanos, nascemos com essa capacidade,
ainda que haja terrorismos tentando impedir-
nos desse prazer que o céu platdnico nos
oferece. Mas tudo isso por qué?

Bem, aqui seremos laco6nicos, porque,
para bom entendedor, meio nimero basta
Depois do que se disse, como imaginar um
ensino/aprendizagem forte, em suas bases,
sem Matematica e sem Ldgica, as disciplinas
do raciocinio formal e abstrato, do conheci-
mento cientifico atual, da tecnologia da
computacado, da inteligéncia metafisica, da
histéria humana? Pois, infelizmente, nao
precisamos imaginar. Podemos ver. Vamos as
escolas, em seus programas, em seus
laboratérios e o que constatamos? Uma
Matematica sem fundamentos, sem historia,
sem metateoria, sem argumentos, sem
aplicagdes, puro célculo, como se seu cérebro
fosse apenas uma maquininha de calcular, e,
acreditem, sem Ldgica de qualquer espécie. E
possivelisso?

N&o responda j&; e ndo se inquiete muito;
vocé provavelmente seja uma das raras e
honrosas excecoes.

Ah, Euclides, que falta que vocé faz!
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O ano de 2003 traz para o Brasil um novo
Governo gque assume com O compromisso de
resgatar a enorme divida social existente. O
Governo Lula, nos muitos projetos e mudancas
gue anuncia para o Pais, traz também novas
opini®es e posicdes sobre a educagdo no Brasil.
Para o ensino superior, o ministro Cristovam
Buarque anuncia, entre outros projetos, a discus-
s80 que pretende fazer durante este ano em todo o
Pais sobre um novo modelo de universidade que
dé conta das necessidades brasileiras. Para isso
convoca o Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras(CRUB) e osdiferentes
segmentos que formam o sistema universitario
brasileiro paradebater junto com o Governo sobre
esse modelo. Instados que fomos e que somos a
todo momento para discutir os rumos da universi-
dade brasileira, queremos aproveitar o espaco que
a Revista Textual nos oferece. Para tanto, preten-
demos neste artigo apresentar o modelo das
universidades comunitérias galchas como uma
aternativa, entre diferentes modelos, para a
expansao do ensino superior brasileiro.

Tradicionalmente, a literatura, e mesmo a
nomenclatura utilizada pelo MEC, fala somente
de dois model os de universidades: a publica e as
chamadas universidades privadas. Ao longo de
muitas décadas, se definiu como privadas todas
aquelas instituicbes de ensino superior que ndo
eram as universidades publicas estatais. E € esse 0
ponto-chave apartir do qual queremosdiscutir um

uma proposta
para o Brasll

: luiz augusto campis® | reitor na Unisc, presidente do Comung e vice-presidente da Abruc
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modelo de universidade para o nosso pais. E
preciso discutir inicialmente o conceito do ensino
publico e de ensino publico-estatal, de ensino
comunitario e de ensino privado, para podermos
aprofundar essas questdes. Antes disso, porém,
vamos fazer alguns comentarios sobre 0 momento
pelo qual passa 0 ensino superior no mundo.
Segundo a Unesco, estamos vivenciando um
modelo de internacionalizacdo da educagéo,
fazendo com que, agora, hajanéo sb o desenvolvi-
mento dentro do Brasil das universidades chama-
das universidades privadas locais, mas também a
entrada de universidades estrangeiras no nosso
pais, sob a forma de associagdo com instituicoes
brasileiras, sob a forma de ensino a distancia ou
mesmo sob a forma de compra de institui¢oes
brasileiras. Além dessas instituicfes estrangeiras,
outras |ES, verdadeiras empresas de ensino, se
desenvolvem a partir especialmente do sudeste,
lancando base ndo sb nestaregido mas em todas as
regides do Brasil para um ensino empresarial que
conta com a caracteristica de franquias, instaladas
emtodooterritorionacional.

Esse sistema de expansdo do ensino brasileiro
parece ter sido o principal que os oito anos do
Governo Fernando Henrique Cardoso legou ao
Pais, jaque durante este periodo houve umagrande
expansdo do chamado ensino privado e ndo restou,
para as universidades comunitarias galichas, nem
provavel mente para outras universidades comuni-
tarias existentes no Pais, sendo a possibilidade do
nado-crescimento, sob a hipoétese de sua absorcao,
ou mesmo liquidacdo, por parte da chamada
iniciativa privada. E vérios exemplos disso temos
em nosso Estado, onde instituicdes comunitéarias
foram absorvidas, ou mesmo extintas, a partir de
acdo deuniversidadeschamadasempresariais.

Mas, voltando ao rumo que 0 ensino superior
tem tomado no mundo, queremos citar o fato de

O conceito e a

experiéncia comunitaria

gaucha, incorporados

aos projetos de nossas

universidades, no

entanto, tém raizes na

historia da colonizacéo

que aconteceu

no nosso Estado.

gue naAméricalL atinae no Caribe, segundo dados
da Unesco, ja existem um milhdo e meio de
estudantes que estudam em organizagdes que vém
de fora dessas regides, em especial através do
ensinoadistancia.

As universidades comunitarias tém sua origem
no Rio Grande do Sul, especialmente a partir da
década de 1950, quando iniciou em nosso Estado
um esforco de comunidades do interior no sentido
de buscar dotar suas regifes de ensino superior, na
medida em que o Estado néo se fazia presente no
of erecimento dessasinstitui goes.

O conceito e aexperiénciacomunitariagalcha,
incorporados aos projetos de nossas universidades,
no entanto, tém raizes na historia da colonizacéo
gue aconteceu no nosso Estado. A experiénciaque
exercitamoshoje nasnossas entidadesfoi fundada
na tradi¢do a nés legada pelos imigrantes que, ao
agui chegarem ndo tinham outra alternativa que
n&o ada suaauto-organi zacao para o of erecimento

' Reitor da Unisc,
Presidente da
Comung, Vice-
Presidente da
Abruc, especialista
em Gestao
Universitaria e
Mestre em
Sociologia
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de servigos essenciais, por eles necessitados, como
educacdo e mesmo a religido. E foi assim que
surgiram as escolas comunitarias. Portanto, antesde
ser uma atividade do Estado, em boa parte do
interior galcho, a educacdo foi, sim, construida
como obra dos proprios imigrantes. Em outros
estados brasileiros também existiram experiéncias
nessaérea, porém foi no Rio Grandedo Sul queessa
experiénciase manifestou deformamaisacentuada.

O estudo sobre a histéria das experiéncias das
escolas comunitarias fala também daresisténcia as
escolas publicaseapoliticaoficial de educagéo por
parte das comunidades que nelas viam uma ameaca
a sua identidade. 1sso permite ver que os velhos
conflitos entre a Igreja e o Estado, e conseguiente-
mente a possibilidade de uma alternativa diferente
dessa, estivessem presentes na experiénciacomuni-
taria

No Rio Grande do Sul podemos dizer que o
principal depositario dessaexperiénciaéo Comung
- Consorcio da Universidades Comunitarias
Galichas, Unicarede de universidadescomunitarias
do Estado, formado por nove ingtituicbes. a
Universidade Regional do Noroeste do Estado do
Rio Grande do Sul — Unijui, a Universidade de
Passo Fundo — UPF, a Universidade de Caxias do
Sul —UCS, aUniversidade da Regi&o da Campanha
- Urcamp, a Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai edasMissbes—Uri, aUniversidadede
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Santa Cruz do Sul — Unisc, a Universidade Catdlica
de Pelotas — UCPdl, a Universidade de Cruz Alta—
Unicruz e oCentroUniversitario Feevale, deNovo
Hamburgo.

Articulacéo politica e institucional

Ha uma articulagdo politica e ingtitucional que
envolve as instituicdes que constituem o Comung,
gue hoje congrega 42 Campi Universitarios, abran-
gendo mais de 380 municipios em suas areas de
influéncia, com aproximadamente 120 mil alunos na
graduacdo e pos-graduacdo, com mais de 6 mil
professores e de 5 mil funcionarios técnico-
administrativos, constituindo-se no maior sistemade
educacdo superior em atuagéo no Rio Grandedo Sul.

Diversos programas sdo desenvolvidos em
conjunto pelas IES do Comung, dentre os quais
merecem destaque: Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Comunitariasdo Rio
Grande do Sul — Paiung; qualificacdo de docentes
por meio de programas de mestrado e doutorado;
integracdo das universidades com aeducagéo bésica,
tendo em vista apoiar a quaificacdo do ensino
fundamental e médio; realizacdo de seminérios
teméticos, reunindo pesquisadores por areas de
conhecimento e estimulando a formagdo de redes
interinstitucionais de pesguisa e desenvolvimento
integrado das regides de abrangéncia das universida-
descomunitérias.




O compromisso do Comung com o desenvolvi-
mento das regides e do Estado se da também por
meio de parcerias feitas com o0s governos dos
municipios, do Estado, da Uni&o e também com a
sociedade civil. Podemos citar como exemplos os
Programas Redes de Cooperacdo; Capacitacdo
Empresarial e Extensdo Empresarial; capacitaco
tecnolégica, fortalecendo os Pdélos de
Modernizacdo Tecnologica; mdhoria do processo
educacional, preparando e atualizando professores
das redes estadua e municipal; melhoria da infra-
estrutura tecnoldgica, interligando laboratorios e
redes de informética; preparagdo de recursos
humanos por meio de cursos técnicos e de tecndlo-
gos, atendimento a populacdo carente, através de
projetos de extensdo; apoio as administractes
municipais, através de assessoramento e consultori-
as, oferecimento de servigos de sallde, assisténcia
social eatividadessocioculturais.

O conceito de comunitéario

E fundamental, no entanto, aprofundar o
conceito de comunitario que, se tem uma historia,
tem também o0 seu presente. Assm podemos
conceituar universidade comunitéria, € isso me
parece de forma clara, a partir de um modelo que
definimos como publico néo-estatal. Publico
porgue, além de prestar um servico que é publico,
esse modelo ndo tem verdadeiramente donos que

ndo sejaaprépriacomunidade, apropriasociedade.
As nossas institui¢des, formadas a partir de funda-
¢0Oes ou de associagles, caracterizam-se por reunir
boa parte das chamadas forcas vivas comunitarias.
E muitas delas, a prefeituramunicipal, acdmarade
vereadores, o judici&rio, as igrejas, os clubes de
Servico, os sindicatos patronais e de trabal hadores,
as cooperativas, 0s colégios estdo presentes
formando verdadeiras associagdes comunitérias
responsaveis, na maioria das nossas regides, pela
fundagdo de instituicbes de ensino superior que
tinham por objetivo possibilitar 0 acesso a esse
nivel de ensino existente. Essas ingtituicdes, além
de se caracterizarem pel o fato de ndo terem nenhum
interesse de lucro, tinham e tém, de forma muito
clara, um objetivo que é social, com forte vincula-
¢a0o as suas regides. Os seus bens ndo sdo de pro-
priedade particular, ndo sendo transmitidos para
nenhuma pessoa fisica. Uma das evidéncias de que
essas i nstitui¢gdes ndo tém donos pode ser explicita-
da na rotatividade dos cargos de direcdo dessas
Instituicdes, feitos em muitos casos por eleicbes
diretas. Também o controle e a participagdo por
parte da comunidade nessas instituicbes se da de
diferentes formas, desde a participacéo nas mante-
nedoras das nossas universidades, que séo man-
tenedoras comunitérias. A representacéo dessas
comunidades faz-se presente também dentro dos
proprios Conselhos Universitérios, que sdo 0s
6rgdos maximos de deliberacdo das nossas
Instituicoes.

Também existe um controle publico ou um
acesso publico ao orgamento das nossas institui-
¢Oes, aos balancos ou balancetes. Temosum grande
nimero de 6rgdos colegiados que possibilitam a
ampla participacdo da comunidade académica nos
rumos do nosso ensino superior. Além disso,
reunides publicas com diferentes segmentos da
comunidade sdo realizadas. Ha publicizagdo dos
relatérios, das atas e de toda a nossa atividade
internaparao publico externo.
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Controle publico

Ha participacdo estudantil de
formabastante ampl anas decisbes que
dizem respeito aos rumos do nosso
ensino, bem como a participacéo
docente e dos técnicos administrati-
vos. Por tudo isso, achamos que
devemos discutir 0 nosso modelo
como modelo publico de ensino, ndo
publico-estatal, mas um modelo em
gue o controle publico de fato aconte-
ce, quem sabe, em muitos casos, muito
maisfortedo quenasproépriasestatais.

E evidente que existem limites
nesse modelo. E o grande limite por
nos observado é o limite do financia-

mento. Pelo menos 90% daconstrucéo
do orcamento é obtido pelas mensali-

Por tudo isso, achamos
gque devemos discutir

0 nosso modelo como
modelo publico de ensino,
ndo publico-estatal,

mas um modelo em que

o controle publico de fato
acontece, quem sabe,

em muitos casos muito
mais forte do que nas

préprias estatais.
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dades dos estudantes, o que nos limita
profundamente em termos, por
exemplo, de desenvolvimento de
atividades de pesquisas de ponta,
atividade que requer muitos recursos,
insuficientes se advindos somente das
mensalidades de nossos alunos.
Embora com extrema dificuldade,
temos realizado importantes pesqui-
sas, especiamente visando ao desen-
volvimento cientifico e tecnoldgico
das regides de abrangéncia de nossas
instituicdes. N&o podemos deixar de
observar que existe um grande
preconceito estabel ecido em parte dos
0rgdos do governo que controlam o
ensino superior em nosso pais e que
até agora nos tém tratado como
instituicdes privadas, ndo nos possibi-
litando, assim, 0 acesso arecursos que
nos permitiriam desenvol ver asnossas
bibliotecas ou ter acesso a bibliotecas
eletronicas, ou ainda a recursos que
possibilitem a capacitacdo dos nossos
docentes e técnicos administrativos.
Esses recursos, no passado, eram
estendidos a todas as instituicdes e
hoje atingem somente as universida-
des publicas no nosso pais. Essas
limitagGes nos col ocam ou tentam nos
remeter para a vala comum das
instituicoes privadas. Mas delas, n6s
j& falamos, nos distinguimos por ndo
termos fins lucrativos, por n&o
buscarmos o lucro e por ndo termos
donos, sendo os eventuais excedentes
financeirostodos aplicados nasnossas
finalidades. N&o existe privilégio de
integrantes, associados ou afiliados
em relagdo acoletividade naprestacéo
de servigos, e o controle da adminis-
tracdo e da gestéo financeira é feito

com aparticipagdo detodaa comuni-
dade e, no caso das fundagdes
inclusive pelo Ministério Pdblico. E o
patriménio, que é comunitario, em
caso de ainstituicao cessar as ativida-
des, é destinado a outras instituicoes
congéreres.

E importante também salientar que
as diferencas existentes entre nossas
instituicOes levam, em determinados
momentos, algumas instituicbes a
serem vistas como mais comunitérias
do que as outras, mas de forma geral
existe a aplicagdo do conceito de
publica ndo-estatal para caracterizar
todas as Universidades Comunitarias
Galchas.

Funcdes sociais

Para aprofundar o conceito de
publico nado-estatal nos parece
importante observar o quediz Longhi,
citado no livro As funcgdes sociais da
Universidade, de Walter Frantz e Enio
Waldir da Silva: “considerar publico
apenas o que é do Estado conduz a
uma reducdo do conceito de publico.
Pelo resgate histérico-conceitual da
evolucdo das formas de organizacao
social, 0 comunitério é anterior ao
publico. O publico, entendido como o
gue se organiza na defesa de interes-
ses comuns, identifica-se como
categoria diferente da esfera do
privado” .

Entdo, a categoria publica é
anterior ao Estado, sendo um elemento
importante a ser destacado. Conside-
ramos que o estatal € uma das formas
de o publico se transformar, isso diz
Longhi, porém sem esgotar esse
assunto.
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Analisando aidéade que publico é o que é gratuito,
constatamos obviamente gue essa € uma concepcao
equivocada, na medida em que o publico-estatal é
gratuito para aquele que usufrui em determinado
momento do servico, mas ndo € paraacomunidade que
paga esse custo, normalmente maior nas universidades
publicas-estatais do que nas universidades comunita-
rias. Estudos comparativos entre as instituicbes pu-
blicas, as estatais e as comunitérias, facilmente mostra-
réo que as nossas institui¢cdes, na média, tém um custo
detrésaquatro vezesinferior aessasoutrasinstitui coes.

I sso nos remete a constatagcdo de que essemodelo é
uma alternativa, portanto, para a expansado do ensino
superior no Pais, porque do que se trata neste momento
édiscutir ainser¢do de uma grande camada da popul a-
Ca0 que Ndo tem acesso ao ensino superior porque nao
tem condi¢des de pagar. Hoje o Estado colocaadisposi-
¢a0 vagas para, N0 maximo, um terco das pessoas que
estudam no ensino superior brasileiro, através das

instituicdes publicas estatais. As demais estdo em
instituicdes que cobram por seus servigos. Portanto, se
o Estado quiser de fato oferecer umamaior abrangén-
ciano ensino superior, necessariamente devera contar
com outras modalidades e, portanto, nos parece que ai
surge o caminho e averdadeiraimportanciado modelo
comunitério.

Limites e possibilidades

Esse model o, que ndo visaao lucro, estainteressado
em desenvol ver um trabal ho deincluséo das pessoas no
ensino superior, um trabalho que visa inclusive a
possibilidade de evolugdo naescalaecondmica, social e
politica. Dai aimportanciade contar com esse modelo
comunitério na medida em que ele pode ser um grande
instrumento de expansao do ensino superior no Pais, ja
gue ele ndo busca lucro e que procura se desenvolver
com amaximaqualidade possivel. E sehoje se apresen-
ta com muitos limites, € porque muitas vezes tem
assumido inclusive o papel de oferecer ensino as
camadas mais carentes da populagdo. E namedida em
gue as mensalidades ndo sdo pagas, e o Estado néo
cumpre com suas obrigagdes de repassar recursos como
do Crédito Educativo, ou mesmo de ndo repassar
recursos de programas de financiamento que oferece
aos estudantes, 0 6nus é de fato das nossasinstitui¢oes,
que ficam anos, em muitos casos, sem receber os
recursos, tendo que recorrer abancos paramanter o seu
funcionamento, para poder pagar salarios, para poder
pagar a sua manutencdo. E preciso que situacéo
segja vislumbrada, é preciso que 0 nosso modelo sgja
visto como ele de fato tem se apresentado: um modelo
gueinsere, um model 0 queintegraumasérie de pessoas
gue, se ndo fosse por esse modelo comunitério, jamais
teriam acesso ao ensino superior.

Por todos os argumentos anteriormente citados,
gostariamos de propor para a sociedade brasileira este
model o de ensino superior como umaalternativaparao
desenvolvimento do nosso pais.

] agosto 2003 VSISV




Textual: A crise do Ensino Juridico: mitos e perspectivas. Educ, Porto Alegre, v.1 n.2, p. 28-33, agosto 2003

anderson orestes c. lobato | doutor em direito publico

Resumo

A crise do Ensino Juridico:
mIitos e perspectivas

A crise do ensino juridico é facilmente identificada pelo alto nimero de

reprovagfes no Exame da Ordem dos Advogados do Brasil. A média de 70% de
reprovacédo no Estado do Rio Grande do Sul tem sido uma constante e representa uma
fragil formacao juridica obtida nos cursos de Direito. O Conselho Federal da OAB
publicou em 2001 um retrato dos cursos juridicos no Brasil, finalizando com uma lista
de cursos que recomenda. No Rio Grande do Sul, apenas quatro cursos foram reco-
mendados. Contudo, a carreira juridica continua a despertar vocages e a oferta de
NoVos cursos continua crescendo.Sera preciso conciliar a grande procura pela carreira
juridica com os padrdes de qualidade do ensino do Direito.

Palavras-chave Ensino Juridico -
Curso de Direito - Diretrizes
Curriculares - Comisséo de Ensino
Juridico - Ordem dos Advogados do
Brasil - OAB

A carreira juridica continua a despertar
vocacgdes. O aumento de cursos de Direito
no Brasil é uma realidade e o Exame
Nacional de Cursos do Ministério da
Educacéo (MEC) nesse primeiro semestre
de 2003 analisou 375 cursos, com a
participacdo de 75 mil formandos. Os
nimeros assustam, posto que devem se
repetir a cada final de semestre letivo.
Contudo, o interesse dos jovens pela area
juridica continua constante ou até mesmo
cresce a cada ano. As varias possibilida-
des de carreira juridica atraem inclusive
aqueles jovens que permanecem indeci-
sos sobre o seu futuro profissional. As
carreiras publicas, magistrados, promoto-

res de justica, procuradores do Estado e
advogados da Unido, representam uma forte
atracéo para todos aqueles que sonham com
um futuro certo, seguro e estavel, com
salarios corretos e aposentadoria integral. A
carreira da advocacia atrai 0s jovens que
gostam de assumir riscos, seguros, pois
conquistaram uma formagado juridica, e
certos de que obter&o sucesso no competiti-
vo mercado dosprofissionais liberais.

O inicio da carreira juridica:
o0 primeiro sinal da crise

Depois de percorrem no minimo cinco
anos de formacdo nas Faculdades de
Direito, os jovens deverao transpor o ultimo
obstaculo para a conquista de um futuro
certo e seguro: os exames de ingresso nas
carreiras juridicas. O primeiro seria o Exame
Nacional de Curso, que, ndo estando
diretamente vinculado ao ingresso na
profisséo, percebe-se que o conceito dasua
instituicdo de origem podera facilitar ou
dificultar a sua imediata insercdo no

‘Doutor em Direito
Publico pela
Universidade de
Toulouse, Franca;
Mestre pela mesma
Universidade;
Graduado em Direito
pela Pontificia
Universidade
Catoélica de Sao
Paulo; Coordenador-
adjunto da
Comisséo de Ensino
Juridico da OAB/RS;
Professor dos
Cursos de Pos-
Graduagao stricto
sensu da Unisinos e
da UCS; Advogado.
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mercado de trabalho. O Exame da Ordem do
Advogados do Brasil seria 0 mais intrigante,
pois, ndo sendo um concurso, guarda um
claro objetivo de verificacdo do seu desem-
penho no curso de Direito . E corrente afirmar-
se que “o aluno que ndo aprende durante os
cinco anos de curso, terd que aprender
depois de formado”. Os concursos publicos
para ingresso na carreira juridica s&o
recebidos com naturalidade, posto que
estariam oferecendo ao candidato um
“atestado” de uma boa formacgéo juridica
para oinicio de sua vida profissional.

O projeto entra em crise quando o jovem,
recém-formado, comega a encontrar
dificuldade em obter aprovagéo nos Exames.
Primeiramente, percebe que o seudesempe-
nho somado ao de seus colegas formandos,
termina por comprometer o seu Diploma de
Bacharel em Direito. O conceito “A” e “B” no
conhecido “Provdo” do MEC valoriza a sua
instituicdo de origem e tende a facilitar o
ingresso no mercado de trabalho. Porém, o
conceito “D” e “E” tem criado um estigma no
diplomado que somente a sua experiéncia
profissional associada ao tempo de titulagido
poderao corrigir.

A crise do ensino juridico agrava-se
quando descobre que esté incluido nos 70%
dos formados que ndo obtiveram sucesso no
ultimo Exame da Ordem do Advogados no
Estado do Rio Grande do Sul, e a realidade
nos outros Estados da federacdo ndo é
diferente. Para o recém-formado, essa
reprovacgao atrasa o seu ingresso no mercado
de trabalho e prejudica o seu curriculo
profissional. Ela representa um sinal claro de
uma fragil formacéo juridica e que o seu sonho
de sucesso na carreira através do concurso
publico estara exigindo pelo menos alguns
meses, talvez anos, de um reforco nos
inUmeros “cursinhos” de preparacdo de
concurso.

Para o jovem formando, trata-se de um
verdadeiro retrocesso. Ele se encontra
exatamente na mesma situacdo de antes de
entrar na universidade para realizar seu sonho
de uma solida formagcao juridico-profissional e
ter sucesso no competitivo mercado de
trabalho. O pesadelo do vestibular retorna no
novo pesadelo do Exame da Ordem ou do
concurso publico. Imediatamente, o Cédigo
do Consumidor obriga, retorna-se para a
Faculdade de Direito, indigna-se com o0s
professores, com a coordenacdo de curso,

com o curriculo fragil nas matérias, doravante
importantes para o sucesso profissional, posto
que integram o programa do Exame da Ordem e
dos concursospublicos.

O ensino juridico esta em crise. Trata-se da
crise de uma formagéo juridica basica, que se
aprofunda a medida que o tempo passa e exige
do recém-formado a continuidade, agora
sozinho, de seus estudos. Percebe agora a
importancia de uma biblioteca que ofereca livros
atualizados e que tratem de temas instigantes
para avida do profissional do Direito. Os manuais
didaticos ja ndo servem mais, “dizem todos a
mesma coisa”, e os temas das provas discursi-
vas sdo exigentes e tratam de questdes para as
quais ndo se tem uma resposta pron@a e
definitiva. Os tribunais ainda ndo frmaram uma
posigaouniforme,como exigirdo recém-formado
uma posic¢ao suficientemente fundamentada que
Ilhe permita impressionar as exigentes bancas
examinadoras?

Nao tem solugdo, sera preciso voltar a
estudar. Conjuntamente com as Faculdades de
Direito, oscursos de especializacio igualmente
se multiplicam. Guardam consigo a mesma
ambiglidade dos cursos de graduacao.
Concebidos por docentes de uma formacéo
juridica ampla e tedrica, destinam-se a um
publico particularmente preocupado com o
mercado profissional e em superar suas
dificuldades de insercdo na carreira juridica.
Um curso de pés-graduacéo lato sensu, ndo
poderia reproduzir o contetdo e as discussdes
dos cursos de graduagéo; sua vocagao seria de
ir mais além, trazer novos questionamentos,
aprofundar os temas ja tratados, enfim,
consolidar uma formacéo juridico-profissional
daquele que jase encontraimerso no quotidia-
no da sua profissdo. Contudo, ndo raro,
observam-se as deficiéncias deixadas por um
Ensino Juridico em crise.

A avaliacdo dos cursos
de Direito: o diagndstico da crise

O Conselho Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil, através da sua Comisséo
de Ensino Juridico, publicou em 2001 um retrato
dos cursos juridicos do Brasil, finalizando com
uma lista de cursos que a OAB recomenda.
Esse trabalho foi fortemente discutido, posto
que teve um resultado surpreendente. No
Estado do Rio Grande do Sul, por exemplo,
encontramos apenas quatro instituicdes
recomendadas, dentre os aproximadamente 30
cursos de Direito em funcionamento na época. A
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metodologia de avaliagdo considerou trés
instrumentos: (a) o “Provao” do MEC; (b) o
Exame deingresso na Ordem dos Advogados
do Brasil, realizado, de forma descentralizada,
em cada seccional da OAB,; e (c) as condi¢des
de oferta dos cursos realizado pela SeSu-MEC.

Esse estudo deixou claro que a OAB
procurara acompanhar e contribuir para com a
qualificagdo do Ensino Juridico no Brasil,
particularmente procurando orientar as
Instituicbes quando da criagdo de novos
cursos de Direito. E certo que o Parecer da
OAB nao é vinculativo, e o MEC tem autorizado
a criacdo de cursos que receberam parecer
contrario da OAB. Porém é preciso ter em
mente que a legitimidade da OAB em acompa-
nhar a criagdo de novos cursos juridicos tem
contribuido para que as instituicdes conside-
rem as criticas do parecer da OAB, procurando
corrigir e superar suas deficiéncias. Nesse
sentido, a experiéncia da Comisséo de Ensino
Juridico do Estado do Rio Grande do Sul, que,
sistematicamente, vem visitando os novos
cursos para poder embasar seus pareceres,
tem sido extremamente relevante, na medida
em que, por varias vezes, sentimos ter
sensibilizado as coordenacdes de cursos e 0s
dirigentes das IES, da necessidade de iniciar
um curso com boas condi¢des de oferta, seja
no aspecto da infra-estrutura, particularmente
a biblioteca, seja ainda, quanto a qualificacédo
do corpo docente envolvido no projeto politico-
pedagdgico do curso de Direito em gestacgao.

Todo processo de avaliagdo é polémico. A
avaliacdo dos cursos juridicos no Brasil ndo
poderia ser diferente. A diversidade de
instrumentos, e de propostas de avaliagao da
carreira juridica dificultam uma avaliagdo e o
diagndstico da formacao juridica nos cursos
de Direito. A proliferagcdo de cursos juridicos
em todo o Brasil, associada a diversidade
regional e cultural, imp&e, por outro lado, um
cuidado na uniformizacdo de um processo de
avaliagdo que ignore o carater federativo do
Estado brasileiro. A Comissdo de Ensino
Juridico do Conselho Federal da OAB,
contando com as contribui¢cdes das comissdes
estaduais de Ensino Juridico, tem se preocu-
pado com a metodologia do processo de
avaliagc&o de cursos para a edi¢c&o do préximo
OAB Recomenda.

A reforma do Ensino Juridico:
a superacao da crise

Enquanto esperamos a atualizagdo dos

resultados nacionais dos cursos recomenda-
dos pela OAB, a preocupagédo com a crise do
Ensino Juridico no Brasil se agrava quando a
Cémara de Educacédo Superior do Conselho
Nacional de Educacdo emite o Parecer n°
146/2002, equiparando os cursos juridicos a
outros tantos e variados cursos superiores, tais
como, Ciéncias Econémicas, Administracéo,
Ciéncias Contabeis, Turismo, Hotelaria,
Secretariado Executivo, Misica, Danga, Teatro
e Design. Prop0@e entéo a edicdo de uma nova
Resolugdo do CES/CNE, aprovando novas
Diretrizes curriculares para o curso de Direito,
revogando a Portaria 1.886/94 que tanto tem
contribuido para a valorizagéo do curriculo e
das condic¢fes de oferta dos cursos de Direito.
Torna a Monografia de final de curso opcional e
permite adocdo do Parecer CES/CNE n°
100/2002, que admite a reducédo da duracao
do curso de graduacdo e sua respectiva carga
horéria, paraum minimode trésanos.

Mais uma vez a OAB seinsurgiu, impetran-
do um Mandado de Seguranga perante o
Superior Tribunal de Justica em Brasilia,
obtendo imediatamente uma liminar favoravel,
sendo que em maio Ultimo obteve, por
unanimidade, uma decisao invalidando o ato
ministerial. Importante considerar ainda que o
STJ entendeu ser necessario que o Conselho
Federal da OAB seja ouvido quando da
adocéo de tdo importante reforma do Ensino
Juridico no Brasil.

Defato, se, pelo diagndstico apresentado,
os recém-formados estdo encontrando
dificuldades na sua formacéo juridica com um
curso de Direito com uma duragéo de cinco ou
seis anos, como admitir a sua reducdo para
trés anos? E bem verdade que o debate néo
esta de todo concluido. Argumenta-se que o
tempo de formagdo universitaria tem sido
reduzido em todo mundo e que é preciso se
adaptar aos padrdes internacionais. Porém
devemos considerar que tais mudancas nao
podem ser adotadas sem um grande debate
nacional, que considere as particularidades de
cada Estado da federagdo brasileira. Os
chamados padr@es internacionais estdo em
discussdo igualmente em todo mundo
ocidental e a reducéo para trés anos para o
curso universitario basico merece um estudo
aprofundado. No contexto internacional, a
preocupacdo em reduzir o tempo de formacao
universitaria tem sido a de permitir o ingresso
mais rapido dos jovens no mercado de
trabalho. Ora, reduzir em dois anos a formagéo
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juridica dos jovens bacharéis representaria tédo
simplesmente antecipar-lhes a angustia,
doravante certa,em compensaruma formagao
deficiente que os impede de obter aprovagéo
no Exame da Ordem e, posteriormente, nos
concursos publicos de carreira juridica.
Estariamos assim fortalecendo os “cursinhos”
de preparacédo para os concursos publicos e
0s cursos de especializagdo nas universida-
des, daqui para frente, assumidamente,
complementares de uma fragil formagédo no
curso de graduacao.

A aceitacao dos cursos sequenciais
de carreira juridica

Importante observar ainda que existe uma
proposta do préprio Ministério da Educacao
para compensar o longo percurso daformagao
universitaria brasileira, que seria de quatro
anos na grande maioria dos cursos, e de cinco
ou seis anos para o curso de Direito. Trata-se
dos cursos sequlenciais que permitiiam ao
estudante obter um Diploma ou Certificado
(dependendo da modalidade do curso
oferecido) de nivel superior, com apenas dois
anos de formacao universitéria e ainda com a
vantagem de ndo estar condicionado a
aprovacdo no vestibular. Encontramos aqui um
caminho a ser explorado e valorizado, ndo
somente pelas universidades, mas igualmente
pelas entidades profissionais. Sera um espacgo
de valorizagéo do jovem iniciante na profissao.
Novos concursos publicos poderdo ser
criados para absorvé-los no mercado de
trabalho. Eles poderéo consolidar a profissdo
de um assistente juridico, que, ndo contando
com as prerrogativas do advogado e de outros
profissionais da area juridica, poderdo auxilia-
lo nas suas tarefas quotidianas, a exemplo do
que vem ocorrendo com o estagiario de
Direito. Propostas que merecem ser visitadas
antes de se enveredar por caminhos que
representariam um retrocesso na qualificacédo
do Ensino Juridico no Brasil.

Pensando o perfil do curso
e do profissional do Direito

Assim sendo, o Conselho Federal da OAB,
em co-patrocinio da OAB/SP e da
Universidade Presbiteriana Mackenzie,
organizaram, de 28 a 30 de maio ultimo, o VII
Seminério de Ensino Juridico, cujo tema foi
uma “Visdo critica da Legislacdo sobre o
Ensino Juridico”. Retiraram-se quatro reco-
mendacbes:

Legislagdo: Revisdo da legislacé&o
abundante e profusa, que inibe a efetividade
de um curso de Direito imune a interpretacdes
e alteracdes ocasionais.

Recrutamento de novos alunos: As IES
deverdo aplicar métodos de recrutamento do
seu alunado, que possibilitem apurar, o0 mais
precisamente possivel, a vocagdo e o0s
conhecimentos e habilidades intelectuais
necessarios para o curso, incluindo-se a
fiscalizacdo, pela OAB, da coeréncia entre o
modo de selecao e o projeto pedagdgico.

Vocacdo do curso de Direito: Deve orientar-
se 0 curso no sentido de desenvolver a
vocagcao marcada pelo conhecimento
humanistico e senso critico, para possibilitar a
criacdo, interpretac@o e aplicacdo do Direito
positivo segundo a sua origem ética e
conforme as necessidades do exercicio
profissional, assim como adequadas ao
intricado trafico juridico da atualidade.

Curso de Direito em dois ciclos: A proposta
da divisdo do Curso de Direito em dois ciclos
constitui instigante iniciativa, a merecer, ainda,
contudo, aprofundamento e detida meditagéao.

A legislacdo que estabelece os critérios
para a organizacdo dos Cursos de Direito a
medida que aumenta em quantidade, perde
em qualidade, posto que passa a encontrar
dificuldades de interpretacdo e sujeita a
alteracdes constantes nos seus Varios niveis
de producdo normativa. Assim, partindo-se
da Lei de Diretrizes de Base da Educacédo
Nacional, dos Pareceres da Céamara de
Educacdo do Conselho Nacional de
Educacdo, passando pela Portarias do
Ministério de Educacgdo, até chegar as
Instrucées Normativas do Conselho Federal
da OAB, encontramos efetivamente uma
profusdo de documentos normativos, cada
qual com uma motivacéo especifica, o que
vem conturbando o processo de avaliagdo da
qualidade dos cursos de Direito.

A preocupacao com a vocacgao do aluno
dos cursos de Direito, desde de seu recruta-
mento até a defini¢éo de um perfil do formando
que adquire um conhecimento humanistico e
senso critico, capaz de enfrentar os desafios
da vida do profissional do Direito com uma
postura ética diante das situag8es quotidianas
que enfrenta o jurista comprometido com a
promocao da cidadania e dos compromissos
constitucionais com a Justica das diversas
carreiras juridicas, é extremamente saudavel e
contribui para a criagdo de uma identidade
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profissional, essencial para a definicdo de uma
carreira.

Os cursos de Direito na globalizag&o:
importar ou exportar modelos?

A proposta da divisdo do curso de Direito
em dois ciclos mais uma vez traz ao contexto
brasileiro as preocupagdes com a formacao
juridica no espaco global. A idéia consistiria
em admitir, como ocorre nos paises europeus,
uma formacéo basica oferecida pelas
Universidades e uma formagdo complementar
e especifica que seria oferecida pelas Escolas
profissionais, especificamente para cada
carreira juridica. Ora, a formacéo do profissio-
nal do Direito nas universidades brasileiras
inclui uma fase profissionalizante. De fato, a
experiéncia que pudemos acumular com um
doutoramento na Franca permite-nos dizer
que a organizagdo dos cursos de Direito no
Brasil tem despertado um forte interesse das
universidades européias, posto que procura
de forma deveras desafiadora aproximar uma
sdlida formacao tedrica com o inicio de uma
pratica profissional, que inclusive possa
orientar o estudante para o ingresso no
mercado de trabalho.

Retoma-se a preocupacdo sempre
presente nos curriculos dos cursos de Direito
com a prética profissional, em particular com a
disciplina de estagio profissional. Essa
disciplina vem sendo discutida a partir de uma
dupla orientacdo: o estagio curricular, que
aconteceria no Nucleo de Prética Juridica, e o
estagio extracurricular, que aconteceria
diretamente junto a profissionais da area
juridica. Ambas as solugdes encontram
efetivamente dificuldades, embora despertem
um vivo interesse de nossos colegas europe-
us. O estagio curricular deveria oferecer ao
estudante do curso de Direito uma visdo geral
e basica das atividades quotidianas dos
profissional do Direito, em suas diversas areas
de atuagdo. Seria um momento de reflexdo
sobre a pratica profissional a partir de um
primeiro contato, ainda em sala de aula, nas
chamadas disciplinas de estagio, para depois
encontrar no Nucleo de Préatica Juridica um
verdadeiro laboratério que iniciaria o estudan-
te na realidade social brasileira em que o
profissional estara envolvido.

Uma experiéncia particularmente dignifi-
cante para o estudante de Direito tem sido a
pratica juridica no Servico de Assisténcia
Juridica Gratuita, organizada no seio dos

cursos de Direito, muitas vezes nos seus
Nicleos de Praticas Juridica. Um espago
comprometido com a cidadania, a dignidade
da pessoa humana, portanto, conciliando a
vocacdo humanistica e o senso critico do
profissional do Direito com a exigéncia de uma
postura ética e cidada.

O estagio extracurricular guarda a
proposta de inserir o estudante de Direito na
vida profissional. Por meio do estagio, o
estudante identifica-se com a profisséo, por
exemplo, quando procura obter junto a Ordem
dos Advogados do Brasil a sua carteira de
estagiario de Direito, que lhe permite iniciar na
pratica da advocacia, sempre acompanhado
de um profissional experiente. Esse seria o
espaco de aproximagdo das entidades
profissionais com a universidade e Faculdades
de Direito, particularmente no diz respeito a
supervisdo do estagio previsto em Lei e que de
fato vem encontrando obstaculos de ordem
préatica para sua concretizagao.

Ha dois ciclos para a formagéo juridico-
profissional do estudante de Direito. Um
primeiro ciclo voltado para uma formacao
basica e um segundo ciclo profissionalizante.
N&o é outro o sentido da inclusdo do Estagio
profissional nos atuais curriculos com cinco ou
seis anos de duraco. A Portaria 1.886/94 do
MEC, que ainda hoje representa o melhor
documento de orientagdo para a organizagdo
dos cursos de Direito no Brasil, deixa claro o
sentido profissionalizante do estagio, sobretu-
do quando salienta a necessidade de uma
experiéncia pratica, que possa ir além da
simulagcdo do contencioso forense que
seguidamente ocorria(e) nos Nucleos de
Pratica Juridica.

A valorizagdo do estagio
profissional: um bom comeco

Sera preciso resgatar o sentido do estagio
profissional. A Comisséo de Estagio, conjunta-
mente com a Comisséo de Ensino Juridico das
diversas seccionais da OAB no Brasil, vem se
dedicando ao aprofundamento desse
momento primeirode experiénciana profissao.
Inicialmente, no que tange a supervisdo do
estagio, particularmente quando ocorre nos
escritdrios de advocacia, mas a preocupagéao
vai mais além quando se tem noticia das
possibilidades de desvios que podem ocorrer
na dindmica quotidiana dos estagios extracur-
riculares, fragilmente supervisionados.

As cadeiras de estagio, como se diz na
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Faculdade de Direito, devem oferecer ao
estudante uma efetiva insergdo no mercado de
trabalho. Devem representar, nesse sentido,
um primeiro teste de seus conhecimentos
juridicos profissionais, bem como de sua
formagdo humanistica, critica e ética.
Representariam assim uma primeira fase dos
exames e concursos de ingresso na carreira
juridica.

No passado, ndo muito distante, a OAB
reconhecia essa experiéncia pratica no
processo de ingresso nos seus quadros
profissionais. Havia, assim, duas maneiras de
se ingressar na carreira da advocacia, uma
seria a participagdo no estagio da OAB; outra
seria 0 Exame da Ordem. Com o objetivo de
unificagéo, generalizou-se o Exame da Ordem,
que vem assumindo o papel de termdmetro da
qualidade dos cursos de Direito no Brasil,
sobretudo quando associado ao processo de
avaliacdo promovido pelo MEC.

Trata-se agora de procurar conciliar esses
diversos instrumentos, integra-los e valoriza-
los no processo de selecdo dos profissionais
da carreira juridica. Uma idéia que vem
ganhando for¢a consistiria no reconhecimento
do resultado do Provao do MEC para a primeira
fase do Exame da Ordem. A segunda fase, que
assume um carater especifico para a avaliagédo
do advogado, continuaria sendo aplicada
pelas seccionais da OAB nos diversos Estados
da federagdo brasileira. A mesma solucéo
poderia ser adotada para 0S concursos
publicos nas diversas carreiras juridicas.

Unir esforgos: um ensino humanista e
critico para um profissional ético e compro-
metido com a cidadania

Se a integracao entre MEC, universidades
e entidades profissionais no processo de

avaliagdo dos estudantes para o ingresso na
carreira juridica é necessaria e saudavel, ela
se torna imprescindivel no decorrer da
formacdo do novo profissional no seio dos
cursos de Direito. As cadeiras de estagio
profissional estdo a desafiar a nossa criativida-
de em promover essa integracao tdo saudavel
e necessaria. Os estudantes de Direito que
deverdo submeter-se aos exames e concursos
agradecem, infinitamente, o esforco em se
determinar perfil do novo profissional do
Direito, para que eles possam assim direcionar
suas carreiras profissionais.

A crise do ensino juridico no Brasil seria
assim a crise do sucesso da carreira juridica.
Os jovens procuram a cada semestre as
Faculdades de Direito; essas multiplicam-se
diante do atrativo mercado do ensino superior;
0 ingresso na carreira juridica traz consigo a
esperanca de encontrar uma vida profissional
plena de realizagdes, com a seguranca de
uma remuneracao correta, estavel e com uma
aposentadoria integral para a velhice. E
preciso administrar o sucesso de uma carreira
profissional que desperta tantas vocagoes e
que ao mesmo tempo provoca tanta frustracao
para aquele que, ndo tendo obtido uma
formagé&o juridica soélida, se vé excluido do
mercado de trabalho. Administrar o sucesso
do profissional do Direito é igualmente o
grande desafio das entidades profissionais,
que a cada ano enfrentam um enorme
contingente de jovens dispostos atrabalhare a
superar os desafios e compromissos sociais
do profissional da areajuridica.
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Por uma leitura nao asseptica

O que é leitura? Como lemos? Como
compreendemos um texto? Como nos
tornamos leitores? O que compreen-
demos como texto? Tals questdbes
ganharam relevancia quando as
definicdes e os métodos escolares
tradicionais revelaram né&o
somente insatisfatorios, mas, acima
de tudo, equivocados naformacéo de
novos leitores. Condicionada ao
ensino na sala de aula, a presenca
institucional docente, a alfabetizacdo
fonética e as metodologias metadis-
cursivas, a leitura vestiu-se, para 0s
alunos, com o peso de uma armadura
gue lhes retirava a liberdade de
movimento, a capacidade de transitar
livremente pelos proprios pensamen-
tos e pelo seu conhecimento anterior
demundo.

Adeguar-se paraler em um banco
escolar era, sobretudo, adotar uma
postura higiénica com relacdo as
influéncias do mundo. Em nada,
assim, a escola assemelhou-se a um
espaco de descobertas tdo curioso
como, para Paulo Freire, foi-lhe o
ché&o do quintal: “Fui alfabetizado no
chdo do quintal de minha casa, a
sombradas mangueiras, com palavras
do meu mundo e ndo do mundo maior
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Distante da
curiosidade em
liberdade e devido
as perspectivas
artificiais de leitura,
a escola é incapaz
de formar
leitores de

“chao de quintal”.

demeuspais. O chéo foi meu quadro-
negro; gravetos, omeugiz’.

Distante da curiosidade em
liberdade e devido as perspectivas
artificiais de leitura, a escola é
incapaz de formar leitores de “chéo
de quintal”. Na redlidade, luta para
formar outro leitor, um que ndo
existe, e, por ndo encontrar essa
abstracéo idealizada, ndo reconhe-
cendo haver leitura fora dos limites
da escola, julga-a inexistente, ao
mesmo tempo reconhecendo seu
fracasso na medida em que divide

responsabilidades. Na decepcionada
alegacao de que “osjovensndo |éem”,
tenta eximir-se de culpa, caindo em
um novo equivoco. E importante,
porém, que saibamos que h& leitura
fora da sala de aula, apesar da inefi-
ciénciadetodos0osnossos métodos.
Uma desacomodagdo inicial nas
antigas concepcdes se estabeleceu na
assimilagdo, mesmo que parcial, da
afirmativa de Paulo Freire segundo a
qual: “a leitura do mundo precede
sempre aleitura da palavra e aleitura
destaimplicaacontinuidade daleitura
daguele’. Antes dessa visdo, mais
abrangente, enriquecida pela compre-
ensdo do leitor perante os fenémenos
de sua vida, reduziamos os primeiros
passos da leitura ao bé-&béa escolar.
Entregavamosao professor alfabetiza-
dor o papel de iniciador da crianca no
universo daleitura Narealidade,
concepcéo se estabelecia em uma
dindmica de instrumentalizacdo, na
gual as letras eram ensinadas fora do
texto, como se fossem pecas de um
mecanismo que, uma vez conhecidas
isoladamente, em combinacdes

' Professores de Literatura e pesquisadores do
Centro de Referéncia de Literaturae Multimeios da
Universidade de Passo Fundo.



programadas por jogos silabicos e
fonéticos, poderiam, mais tarde,
assegurar aleitura, ainda nos bancos
escolares, de enunciados pré-
definidos, adequados ametodol ogia,
mas ndo necessariamente significati-
vos, da mesma maneira que possibi-
litariaaleituradetextos previamente
escol hidos pel o professor, damesma
forma adequados, mas ndo necessa-
riamentesignificativos.

Tais enunciados e textos, é
importante que se diga, eram avo
principalmente de uma decifracdo
reprodutiva. Assim como aleiturada
frase em voz ata comprovaria a
afabetizacdo, a reproducdo do
conteddo do texto, sempre fechada
nos limites da compreensdo do
professor, atribuiriaao aluno aplena
capacitacdoleitora

Nessas dinamicas, a letra, a
silaba, a palavra, 0 enunciado e,
finamente, 0 suposto texto eram
parte de um universo que, por sua
amplitude, deveria ser sistematizado
paulatinamente. A iniciativatradici-
onal didatizante procurava dividir o
todo em partes para tentar conhecé-
lo, do minimo ao maior, do simples
ao complexo, hierarquizando e
depurando, conduzindo e tutelando.
Nesse esfor¢co, a presenca do
professor deixava fora do processo
0s riscos, tdo construtivos no
caminho de quem tenta compreen-
der. Tentando evitar 0s erros e
simplificar entendimentos, a escola
retirou da leitura seus habitos
mundanos ou, se quisermos, “o chao
do quintal”, recondicionando-a por
meio depraticas assépticas, purifica-
das, pretensamente propicias ao

aluno, ao futuro leitor, a0 mesmo
tempo impedindo-o de se tornar um
vivenciador detextos.

Antes e depoisdaescola

E justamente em funcio dessa
assepsiaque aescolaignoravaque o
sujeito leitor pré-existisse aos
bancos escolares e que fora dele
sobrevivesse. Talvez pelo intuito
moralizante de formar “bons
cidaddos’, era dificil a essa escola
protetora admitir na sala de aula a
presenca de um mundo perigoso,
contaminado, que lhe fugisse ao
controle. A vidados alunos, alias, na
saladeaula, deveriacumprir severas
determinagbes, dentre elas a obe-
diéncia cega do culto ao siléncio, ao
qual se submetia, também, apratica
daleitura. Lia Freitas, em A promo-
¢do da ignoréancia na escola,
observa, no fim dadécadade 1980, o
espaco escolar como um ambiente
no qual “vigoraateoriaempiristade
conhecimento, que concebe a
crianga (e o homem em geral) como
um ser passivo frente a0 meio
ambiente”, aprendendo exclusiva-
mente por viada percepcdo emuma
organizacdo espacial repressora. Na
sala de aula, a divisdo do tempo, 0
“guadriculamento” do espaco, a
distribuicdo hierarquica dos corpos
(afila), avigilancia permanente e a
sansdo normatizadora, que exclui
tudo o que seafastadanorma, seriam
partes de um mecanismo que
priorizaria, acimadetudo, adiscipli-
na, em detrimento da formagéo
critica dos sujeitos, no momento em
gue mesmo o desegjo de conhecer da
crianca podia ser firmemente

contestado:

Na escola, frequentemente,
ouvimos dizer que as criangas
SA0 incapazes e desinteressadas,
devido a suas caréncias (afetiva,
alimentar, de condicdo de
higiene). (...) Isso porque, na
sala de aula, a crianca € apenas
mais um objeto, que, como um
guadro-negro, todo dia deve
receber somente aquilo que a
professoraquer dar.

Para Freitas, a rotina escolar era
comparavel a de um carcere:

De repente, surpresos, tomamos
consciéncia de que o cotidiano
de uma crianga numa escola de
periferia ndo é muito diferente
do de um preso politico nos
carceres da Argentina. A
disciplina é a mesma: horarios,
impossibilidade de comunica-
¢do com o0s companheiros,
isolamento fisico (...), punicdes
etc.”

Aos educadores parecia ndo
haver relacdo entre o desinteresse
dos aunos e o rigor das rotinas
escolares. N&o lhes eraevidente que
a0 aluno a disciplina rigida era um
empecilho a curiosidade, ja que o
estudo ndo eraapenas desprovido de
prazer, mas constituido de umadose
exemplar de suplicio. Na mesma
perspectiva, aleituratornou-se parte
dos castigos silenciosos a que eram
condenados os alunos. A pratica do
guadri culamento do espaco, a
divisdo do tempo, a fila, tudo isso
contribuia para a nocéo de que ler
deveria ser sinbnimo de sofrer, de
silenciar, deobedecer.
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No que se refere
a leitura, a escola
ainda defende um
tipo de posturae
uma concepcao que
nao reproduzem
a intrinseca
multiplicidade do

ato de ler.

O quadro repressor focalizado
por Freitas, nos anos 1980, certa-
mente ndo se perpetua na escola
publicaou particular nosdiasatuais.
Taisespacos, conforme asdistingdes
de sua natureza social, tornaram-se
mai stol erantes quanto as exigéncias
antes determinadas aos alunos. Seja
pelo amadurecimento politico de
nossas instituicGes democréticas,
vinculadas a uma concepcdo de
sociedade assentada na liberdade de
expressao e de pensamento, seja, No
caso das instituicdes particulares,
pelo cuidado de resguardar de
frustracbes uma clientela pagadora
cadavez maisreduzida e exigente, a
escola de hoje pouco busca susten-
tar-se pelo rigor disciplinar.
Procurando trabal har os*limites’ na
conduta dos adolescentes, parece
desenvolver uma tendéncia que
prioriza o didogo e a discussdo no
lugar das posturas diretivas e das
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atitudes impostas. Entretanto, se o
castigo ja ndo mais faz parte dos
métodos de corregdo da escola,
ainda sdo perceptiveis resquicios de
uma atitude disciplinatéria no
trabalho de leiturarealizado em sala
de aula. Mesmo que novas préticas
afabetizadoras ganhem espaco nos
bancos escolares, mesmo que jando
mais se queira dividir a linguagem
em partes paraensiné-la, as perspec-
tivas progressistas ainda nao
atingiram todos os@mbitosdassiste-
maticasdeensino. No quesereferea
leitura, aescolaaindadefende um ti-
po de postura e uma concepcao que
ndo reproduzem a intrinseca multi-
plicidadedoatodeler.

Leitura e compromisso com a vida
A leitura, para a escola, € ainda
umaconduta orientada peladiscipli-
na. E, acimade tudo, um comporta-
mento formal, um ato univoco,
cerceado por uma série de procedi-
mentos. De alguma maneira, a
leitura € um refreamento da vida,
feitaem horaelocal adequados, com
objetivos determinados. No que se
trata da leitura de obras literérias, a
escola exige do aluno uma leitura
desvinculada dos descompromissos
da vida Ler, pelo contrério, é
comprometer-se, acimade tudo, ndo
necessariamente com os sentidos do
texto em si, mas com um cronogra-
maprevisto. O jovem |é paratal dia,
para tal disciplina (quase sempre
Lingua Portuguesa e Literatura, as
donatarias daleituranaescola), para
tal professor. O auno |é cercado,
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reprimido, afastado de seus habitos,
de seu jeito de ser. Por isso, por
cumprir uma conduta que se afasta
de seu modo de vida, tem e da a
impressdodequendolé.

Ta concepcéo de leitura, que
desprezaacondutas cotidianas e que
sereconhece como tarefapadroniza-
da, éimportante que se saiba, ndo é
exclusiva da escola. Marcia Abreu,
em seu artigo “ Diferenca e desigual-
dade: preconceitos em leitura’,
observa a historica incapacidade de
nossa cultura letrada, com a qual se
identificam os professores, de
dignificar como leitura aspectos
cotidianos de nossa vida prética
Assim, contrapondo os textos
redigidos por vigjantes, no periodo
anterior a Independéncia, nos quais
permanece o “discurso da falta’,
pela auséncia de condicdes intelec-
tuais e culturais do povo brasileiro
em “consumir livros’, e algumas
gravurasdo mesmo periodo, asquais
mostram leitores em situacfes
prosaicas, intimas, ou mesmo
deselegantes, Abreu pode perceber,
por parte da comunidade letrada,
uma nogdo de leitura incompativel
com a nossa redidade de entéo. A
pesquisadora afirma sobre os
vigjantes defensores*“ do discurso da
fata’ que:

(...) eram europeus, freguente-
mente muito cultivados, que
tomavam a alta cultura européia
como parametro para suas
avaliacOes. Para eles, a cultura
revestia-se de alguns icones. a
abundancia de livros presentes
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em bibliotecas ou espalhados
pelas casas, a frequentacéo
assidua a €eles, sua sintonia com
0s avangos das ciéncias e das
artes. Tinham em mente um tipo
deleituraedelivrosparticulares.

A leitura cotidiana, assim,
retratada em gravuras do século
XIX, que apresentavam sujeitos
lendo emtrajesintimos, sentadosem
redes, é completamente ignorada
por essa perspectiva forma de
leitura. Ler informamente, com
aparentedisplicéncia, éndoler, éum
ato destituido de s mesmo, da
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pois jamais lemos enfileirados, no
completo siléncio e sem interferén-
cias externas. Nosso ato de leituraé
norteado por muitos ruidos e por
vérias vozes que repercutem em
nossa consciéncia quando estamos
em contato com um texto. Nossa
leitura €, em si, um chamado as
interferéncias. Lemos ouvindo
textos ja lidos, lemos fazendo
relacles, lemos lembrando, relem-
brando, relendo, revendo nossa
teoria de mundo, lemos falando
sobre 0 que lemos e ouvindo sobre o
gue os outros leram. Mesmo quando

Nosso ato de leitura é norteado por muitos

ruidos e por varias vozes que repercutem

em nossa consciéncia guando estamos

em contato com um texto.

mesmaformaque ler textos que ndo
seincluem no universo de expectati-
va da escola. Ler o que o professor
desconsiderando é leitura, ler o que
a escola ndo recomenda ndo é
educativo. Logo, osalunosqueléem
0 que gquerem, onde querem, da
forma que querem, no suporte que
escolherem, ndo sdo leitores. Eis al
nossa frustragcdo. Entre tantos
|eitores e tantos textos no mundo,
equivocadamente julgamos que “0s
jovensnadoléem”.

De uma forma ou outra, ainda
somos sectarios dessa postura de
leituraque nuncaexistiu deverdade,

estamos sos, ndo perdemoso domda
fala. Falamos a nds mesmos,
falamos ao texto, falamos sobre o
gue sabemos. Lemos acionando as
janelas daguilo que vimos e que, por
alguma razédo, ficou guardado em
um determinado espaco de nossa
mente, virtualmente aguardando
nosso chamado. N&o lemos linear-
mente, isoladamente, disciplinada-
mente. Somos, na realidade, uma
biblioteca dindmica, regjustada
constantemente segundo as mudan-
¢as de nossa consciéncia. E é
justamente esse tipo de leitor que a
escola parece tentar inibir. O leitor
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atuante, inquieto, comprometido
com questdes estabelecidas pelas
préprias inquietacdes, e ndo com as
guestdes impostas por um adulto,
parece ndo se adequar ao perfil
escolar. Por isso é previamente
tratado, em sua “origem”, a escola,
como um “preso politico nos
carceres da Argentina’. Felizmente
aeficaciado método ndo é completa
e a macica formagdo de leitores
passivos, ou sgja, de nao-leitores,
ndo encontra ambiente fora do
espaco asséptico da sala de aula. A
leituraadvogada pelaescola acaba
ndo repercutindo na vida dos
individuos que ela forma, mesmo
gue para ela resulte a impresséo de
gue todo seu esforco foi em véo.
Pois os sujeitos se tornam leitores
pelo contato que tém com as coisas
da vida, com os textos que ela
oferece em cardater multiplo e
dinamico.

E fundamental, entdo, que a
escola reveja as concepcdes que
veementemente defende no que se
refere a leitura E fundamental
admitir no ato de ler um sentido
ativo, produtivo, e mesmo revolu-
ciondrio. Segundo lvete Walty, em
“Literatura e Escola: antiligdes’, as
nocdes de uma escola controladora,
gue busca “evitar uma leitura ndo
prevista, subversiva’, devem ser
substituidas por concepglesasquais
ndointeressaformar:

(...) o leitor obediente que
preenche devidamente fichas de
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livros ou reproduz com proprie-
dade enunciadostextuais. Maso
leitor que, instigado pelo texto,
produz sentidos, dialoga com o
texto que |€, seus intertextos e
seu contexto, ativando sua
biblioteca interna, jamais em
repouso. Umleitor que, parado-
xalmente, é capaz de sesafar até
mesmo das camisas-de-forca
impostas pela escola e pela
sociedade, na medida em que
produz sentidos que fogem ao
controle inerente a leitura e a
suametodologia.

O lugar do mdltiplo

E essa leitura libertadora que
interessa, afinal, na sua atitude
imprevisivel de se remeter a outros
textos, de estabel ecer relagdes com
outrasenunciacbesdavida, defazer
de cada leitura uma producéo
verdadeira, naqual o leitor se sinta
atuante na construcéo dos sentidos
gue encontra. A leitura, assim,
como pretende Raquel Goulart
Barreto, deve ser caracterizada
como o lugar do multiplo, noqual se
articulam “textos, percursos de
sentido, possibilidades, confrontos,
nos seus limites e possibilidades
historicas’ Por isso, a leitura
verdadeira deve ser sempre 0
despertar deumagrandeidéia.

Os equivocos daescolatradicio-
nal ainda permanecem mesmo nos
referenciais de ensino que, de
alguma forma, buscam uma feicéo
progressista, uma maneira diferen-
te deensinar. Basicamente, aescola
ainda defende uma postura leitora
de adequacdo. Os textos, quase
absolutamente de natureza impres-
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sa, sdo alvo de um olhar silenciado
gue s pode tornar-se voz em uma
atitude reprodutiva. Em outras
palavras, o auno deve, inicialmen-
te, ler o que lhe é determinado, em
um siléncio imposto, para, em
seguida, na hora propicia, devolver
uma compreensdo daguele texto
gue, antes de mais nada, segja
prevista pelo professor. Ao jovem,
dessa forma, mesmo no momento
em que Ihe é permitido expressar-
se, resta o siléncio, pois lhe é
vedada uma manifestacéo verdade-
ira, fruto dodidlogo desuavidacom
otexto. O quejafoi visto emoutros
livros, em revistas, o que ja foi
sentido em seu contato com
algumas musicas, 0 que ja foi
conhecido em uma sesséo de
cinema ou em uma apresentagéo
teatral, o quefoi vivenciado perante
a tela de um computador, esse
espaco infinito de navegacao
leitora, o que lhe cativou nas
histérias ouvidas dos mais velhos,
enfim, tudo o que foi lido na vida
inteira parece, para aescola, conter
detritosindesejaveis. Asalade aula
precisa resguardar-se de imprevis-
tos, salvaguardando-se o docente
de surpresas e de desvios em seu
planejamento.

Por isso, por obedecer acorrente
estanque dos planeg amentos
repetitivos, a escola, além de ndo
aceitar interferéncias externas, ndo
asproduz nostrabalhosdeleitura A
escola permanece presa ao livro
impresso (ou, pior, ao texto fotoco-
piado), cerrando suas janelas as
novastecnologias, adiversidade de

linguagens e de suportes textuais.
Nessa cegueira a tudo o que segja
contextual, a escola descarta 0s
momentos anteriores aguilo que
rotula como ato leitor legitimo da
mesma forma como tentainviabili-
zar as préticas leitoras futuras,
atraidas pel o hipertexto, poiso chéao
do quintal do jovem de hoje é
virtual. O chdo e os gravetos do
Terceiro Milénio séo a tela e o
mouse. Embora mais complexos,
mantém em si a curiosidade
essencial que motivou 0 menino
Paulo Freire a fazer do chdo o
espaco introdutério a leitura da
palavra.

A leitura escolar ainda é um
suplicio solitério, uma espécie de
peniténcia & qual o jovem deve
submeter-se. Ainda é, apesar de
todos os avancos, um ato de dor.
Para que possamos livrar os alunos
dessa falsa idéia instituida, é
importante que retiremos de sua
rotinaos procedi mentos assépticos,
as normatizagdes controladoras, as
leituras disciplinadas. Devemos, de
algumaforma, transformar asalade
aula em um espago semelhante ao
guintal do menino Paulo Freire, que
liaa sombradas mangueiras. Nessa
imagem encontrariamos hoje a
alegoria da arvore infinita que
interliga seus galhos para fazer a
sombra de todas as arvores do
mundo, acionando avidaem um ato
comunicativo continuo, em uma
pratica leitora ininterrupta, na
escola ou fora dela, e em uma
atitude permanente de compreen-
sdo domundo.




O que as pessoas realmente sao
parece nao ter tanta importancia
guanto o que as pessoas
representam ser. Devemos
lembrar que a preocupacao é
internacional, ndo se restringindo
ao Terceiro Mundo. Tratar o tema
Mal-estar na docéncia € relevante,

Sem esquecer dos momentos

histoéricos, politicos e das

vivéncias, pois eles podem
propiciar maiores explicagoes
sobre a dindmica e as causas
desse mal-estar, como docentes

preocupados socialmente.

Os problemas que afligem a
profissdo docente ndo sdo ago
novo, nem original; acham-se
ligados a propria origem, ao
desenvolvimento historico, a
valorizagéo social dessaprofisso,
desgastada em funcéo das insatis-
facbes dos docentes, de seus
alunos, e da improdutividade
perante modificacOes tdo rapidas
no conhecimento. Podemos falar
em causas econdmicas, politicase
socials maiores, mas pouco €
apontado sobre a pessoa do
docente, suas inquietacdes,
interesses, valores.

Pesquisadores, no mundo
inteiro, tém se preocupado com o
tema. Ha muito tempo Freud
(1974, p. 26) falavasobre as “[...]
trés fontes de que nosso sofrimen-
to provém: o poder superior da
natureza, a fragilidade de nossos
préprios corpos e a inadequacdo
dasregrasque procuram gjustar os
rel acionamentos matuos dos seres

:: juan josé mourifio mosquera’ :: claus dieter stobaus®| doutores em educacéo.

humanos na familia, no Estado e
naSociedade”.

Esteve (1987, 1994) diz que o
mal-estar docente pode ser
conceituado como o0s €feitos
permanentes de cardter negativo
que afetam a personaidade do
professor, resultado das condi¢oes
psicolOgicas e sociais que exer-
cem influéncia na docéncia e que
concorrem para ela. Na realidade,
a conjuncdo de varios fatores
sociais e psicolégicos mal
diagnosticados esta produzindo
um ciclo degenerativo da eficacia
docente. Entre as causas do mal-
estar docente, Esteve, Travers e
Cooper (1997) destacam, ainda, a
caréncia de tempo suficiente para
realizar um trabalho satisfatério;
as dificuldades dos alunos e o
ndmero cadavez maior deaulas; 0
trabalho burocrético que rouba
tempo da tarefa principal que é o
ensinar e € fator de fadiga, a
descrengano ensino como fator de

modificacdes basicas na aprendi-
zagem dosaunos, eamodificacéo
no conhecimento e nasinovacoes.

Especificando o
mal-estar: indicadores

Esteve (1987, 1994) assinala

gue ha dois tipos de fatores que
provocam mal-estar. Osfatoresde
segundaordemincluem:

1. Modificacéo no papel do
professor e dos agentes
tradicionais de socializacéo;

2. A funcéo docente: contesta-
¢éo e contradicoes;

3. Modificagao do apoio do
contexto social;

4. Os objetivos do sistema de
ensino e os avancos dos
conhecimentos;

5. Aimagem do professor.

Esses fatores tém ampla
repercusséo sobre o comporta-
mento do professor e em seu
contexto de atuacdo. Nao pode-
Mos negar que os agentestradicio-
nais, como afamilia, praticamente
tém abandonado as suas funcdes
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Ha um desencanto pessoal e coletivo,

gue emana de nao se entender o valor

da profissdo docente. A imagem ideal serve

de pretexto, ocultando a real imagem

trabalhadora docente e consequente

desempenho.

socializadoras, sobrecarregando as
instituicbes escolares com mais
encargos, o que tornamais complicada
ajadificil tarefade educar. Por suavez,
apropria profissdo docente € contesta-
da externa e internamente. HaA um
desencanto pessoal e coletivo, que
emana de ndo se entender o valor da
profissdo docente. A imagem ideal
serve de pretexto, ocultando a real
imagem trabalhadora docente e
conseqliente desempenho.

O esgotamento € uma clara conse-
guénciado mal-estar docente, que leva
a0 desanimo, ao desencanto e a
desesperanca. Lembramos que as
idéias triunfam por seu préprio valor e
ndo pelo fanatismo que imprimimos a
elas. O aspecto mais preocupante € o
esgotamento final do professor (o
denominado professor burnout do
inglés queimado, torrado), |he causan-
do inclusive ateracBes denominadas
psi cossoci 0ssométicas.

Ja os fatores de primeira ordem
mais diretamente causadores do mal-
estar, sdo:

1. Recursos materiais e condicbes

de trabalho;

2. Violéncia nas instituicdes

escolares,

3. Esgotamento docente e acimulo
de exigéncias sobre o professor.

A deficiénciadosrecursosmateriais
e das condicbes de trabalho € sobeja-
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mente conhecidae, principa mente nos
paises em desenvolvimento, sdo um
pleno descalabro. Ha caréncia de
instrumental pedagégico e, na maior
parte das vezes, até as condicbes de
higiene sdo de preocupar. Como
realizar um trabal ho competente?
Existe ainda o problema da violén-
cianasinstitui ¢cBes escolares, que pode
ser entendida pelas agressoes latentes
(chamadasde simbdlicas) oumesmo as
manifestas (fisicas, psiquicas e
sociais), dentroeforadasaladeaula

Resultados das investigacoes

A partir de agora comentaremos
sobre dados obtidos em pesquisas
realizadas em doisgrupos: um com dez
professores da PUCRS (sete homens,
metade da Administracdo, dois da
Arquitetura e trés da Pedagogia,
entrevistados em 1998 e 1999, traba-
Ihando na universidade entre 1 e 19
anos). Outro grupo com doze entrevis-
tadasem 2001, todas do sexo feminino,
da Faculdade de Educag&o, trabal han-
doentre3e20anosnauniversidade.

Tentando sintetizar os resultados
das entrevistas do grupo inicia e deste
ultimo, passamos a ressaltar comenta-
rios selecionados, relacionando-os as
categorias colocadas por Esteve, em
seutrabalho com professoreseuropeus.

Como problemas encontrados na
docéncia, aparecem dados como

sobrecarga de trabalho, na relacdo
direta com o aluno (quando dizem que
seexige demaisdo professor) quando é
impossivel muitas vezes atender tudo
que € pedido, s80 muitos alunos e
muitastarefas, algumas ndo tendo nada
a ver com a docéncia. Sdo vérias e
diferentes disciplinas, é dificil
conciliar as aulas com pesquisas e
publicacfeseir acongressos, atualizar-
se, ter quevigjar avarioslocais(emque
dao aula ou pesquisam). Estes elemen-
tosiniciais, em relacdo aos professores
de outras realidades, aqueles que tém
véarios empregos em diferentes locais,
asvezes cidades distintas, |hes poderia
causar estresse.

Também podemos considerar, de
forma indireta, comentarios como:
correr para conseguir o equipamento
para a aula, de que tem que marcar
antes, tem que controlar o entra e sal
dos alunos, leva tempo para fazer a
chamada, fazer tantosmateriais.

Sobre controles exercidos, no caso
pela universidade, a pesquisa revela
gue faltam controles quando os
docentes ndo comparecem a aula ou




nas atividades e chegam atrasados, e
sobre como d&o suas aulas, como
realizam seu trabalho. Falam daforma
de avaliacdo docente, de que ndo é
explicitada, talvez pela forma como
sd0 elaborados (ou ndo) os critérios de
avaliacado e promocéo. Isto serefletiria
em uma espécie de dispersdo em
relac8o as coisas essenciais (no sentido
da docéncia, do fazer pedag6gico),
perdendo-se mais tempo em pormeno-
res, sem conseguir se aprofundar em
coisas importantes, mas sdo controla
dos horérios, telefonemas, tarefas
como entrega de material, chamadas e
notas. Os entrevistados consideraram,
ainda, muito estressantea demissao de
colegas, sem terem acesso a critérios
talvez maisexplicitos.

Em relagdo & docéncia, notam
estresse, afaltadetempo ede possibili-
dades de aperfeicoamento, afuncdo de
ter derepetir rotineiramente atividades
em aula, apesar de haver propostas,
mas de que nem sempre elas funcio-
nam como o desgjado, até por culpa
dele mesmo. O fato de ter que mudar

sua rotina, ® que realiza h4 algum
tempo da mesma forma (e que muitas
vezes o0 faz bem), pode causar mal-
estar, pois parece que o estéo cobrando
(ou ele a s mesmo). Sobre 0s apoios
(ou sua falta), os entrevistados dizem
gue poderiam ser maiores, dentroefora
da sala de aula Desgiam melhor
entender sobre a competicdo que
existe, mas que nem sempre faz o
grupo crescer, pois as vezes € muito
velada.

Sobre a sala de aula, afirmam que
gostam de lecionar, sendo uma
atividade desafiadora, gostam de ter
novos alunos, diversos entre si, 0 que
por um lado da uma maior motivacao,
mas que também pode estressar mais,
pois muda arotina ja estabelecida. Ao
mesmo tempo, muitos alunos corres-
pondem as expectativas e a0 que 0
professor realiza em aula, outros ndo o
fazem e os professorestém que dedicar
mais tempo para eles, deixando de
aprofundar ao ter derepetir os mesmos
assuntos varias vezes. Destacam que,
no inicio das aulas, se sentem mais

desafiados pelos alunos, que muitas
vezes S80 (uase que agressivos em
aula, mais talvez pelo estilo pessoal
que por tentar agredir o docente
simbolicamente, mas que por vezes
realmente o agridem desta maneira. O
docente que se “acostumou”, ao ter de
se modificar, pode se estressar mais
que aquele que se vé e age de forma
mais flexivel, adaptando-se melhor a
cada novo desafio. E o docente que ja
tem anos detrabalho, estdaponto de se
aposentar, como se sente sabendo que
ndo terd mais desafios a enfrentar em
breve? E aquele mais rotineiro e que
ndo deseja mais lecionar, como s&0 as
suasaulas?

Sobre exigéncias, disseram que ndo
entendem que muitas vezes 0s outros
querem tudo para ontem, ndo sabem
gquanto custa de tempo para fazer, ao
mesmo tempo em que dizem que ndo €
paraexigir do auno, pois ele reclama,
quetem seusdireitos.

Sobre énfase no ensino, colocam que
tém de dar aulas bem preparadas, deixar
que o aduno se manifestee pergunteem
aula, apresente produtos, mas que se
estressam quando osalunos ndo o fazem,
e gue iso desestimula, ou que algum
aluno néo quer nada com nada, de que
“nem estd’ para suas aulas, ou que
comentam de pesquisas, parece que
desgam outra coisa. Os pesquisados
fizeram ainda comentérios de queixas
em relagdo &s aulas de sexta a noite ou
mesmo de sdbado, quando ocorrem
muitas fatas, h& fata de &nimo e os
alunos sH estdo presentes “fisicamente’.

Ao comentarem sobre aprendizagem,
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dizem quehdaguel es dunosque querem
gorender, e que des quando tém
dificuldades os gudam, mas que s
estressam quando agum é mais lento,
N&o consegue aprender nem com agjuda
proporcionada. Revelam que realmente
“odelam” agqueles que (aparentemente)
né0 querem esudar e 0s que néo
colaboram. Cabe lembrar os diferentes
estilos de aprendizagem do auno (e do
docente). Ha pessoas, em niveis mais
académicas, que apreendem e gprendem
deformamaisvisua, copiam em aulas,
fazem resumas e estudam por mdo de
apontamentos. Entretanto, ha pessoas
gque B0 mais auditivas em termos de
aprendizagem. S8o aqueles que (aparen-
temente) estd0 mais digpersos, olham
paraoslados, néo apontam quase nadae
s 0 fazem s30 rabiscos e desenhos,
simpes cadigos com o0s quais ®
mangam ao estudar. Chegam airritar o
docente e seus colegas por parecer que
realmente” nem estd0” em aula, masque
“sabem tudo” quando Ihes é perguntado,
€ que muitas vezes estudam escutando
colegas discutindo e redizando esque-
mas, até conseguindo notas maiores no
oral. O docente que ndo cnhece este
estilo acabapor identificar o aluno como
oque“cold’, o questionaempublicoe o
auno sabe responder, a0 “forcalo” a
escrever e ndo rende damesmaforma
E quando o docente é mais auditivo,
“dita’ todaaaula caminhando pelasala,
olhando paraforada sdlao tempo todo.
N&o esta se digtraindo, como quem diz
“isto néo € relevante’ ? Estressam um ao
outro.

Sobre a avaliagdo, destacam a
dificuldade em rediz&lade formajusta,
poisdar nota ndo corresponde ao queo
aluno rendeu, as vezes se “da a nota’
para 0 auno, gustando, outras vezes
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“rodam por décimos’, que, quando
existe competicio em aula, podem
brigar por décimos, mesmo sabendo que
0 processo-produto demonstrado n&o
correspondeu, h& ameagas por dar nota
ataoubaixa

Para minimizar esses eementos
edressantes, comentam que desgam
redizar mais encontros com colegas,
para expor mais seus “projetos pedagé-
gicos’. Ajudariaofato delevar emconta
possibilidades/potencididades, em vez
de intermin&veis reunides, nem sempre
produtivas. Também, pessoamente,
dizem tomar cadavez maiscuidado para
ndo expor idéias e se expor ao tentarem
ser mas abertos e democrdicos.
Ajudariamais se lhe pedissem, mas ndo
depende s6 dele, quando se gostado que
se faz ha resultados muito postivos
(auto-imagem e auto-estima mais
redigas e podtivas), e que é muito
importante haver o retorno, a pessoa se
esforcaegostadever aretribuicdo.

Cremos que aqui poderiamos
aprofundar com aidéia de que dgumas
pessoas s80 mai's suscetiveis a comenta
rios de outros (de fora), enquanto que
outras sdo menos influenciaveis,
lembrando dos aspectos destacados por
Madow (s.d., 1982) e Mosquera(1983),
guando t&o bem ressaltam adinamicada
auto-imagem e auto-estima e eta
interinfluéncia entre o dentro e fora,
entre 0 que 0s outros dizem sobre nds, o
gue ouvimos e acreditamos ouvir deles,
0 que achamos que ees pensam edizem
de nds, e redlmente 0 que pensamos de
nGs mesmos e nos influenciamos a nos
mesmos. Evidentemente que tudo iso
nos coloca em constante mudancaentre
ointerno e o externo, no sentido de uma
auto-educacdo, mais ainda, uma red
auto-educacdo para a saude, na qud

ressaltamos os aspectos mais saudaveis
de nosso desenvolvimento como
pessoas, como destacamos em hossa
obraEducagéo paraa Saude (1982).

Conclusdes parciais: o que fazer

E evidente que o quadro ndo €
animador, mas ndo chega a ser desani-
mador, lembrando semprede que ndo ha
receitas prontas ou que algumadinamica
de grupo possa auxiliar tanto que se
chegue a ficar no melhor dos mundos.
Devemoas reagir, por isso ressdtariamos
temas de formacdo continuada, tais
como a Formacdo Docente, a0 tentar
abandonar enfoques normativos de
formagdo, trocando-os por enfoques
descritivos, em outras paavras, preparar
para 0 red e ndo estabeecer fasos
ideais. Tentar abandonar a ambiguiidade
pedagdgica, dando ao professor um
papel de inovador pelo conhecimento.
Adeguar os contelidos da formacdo
inicia aredlidade da préticapedagogica,
permitindo uma educacdo continuada
contextualizadaeinteressante, salientan-
do o conhecimento da reslidade cultural,
para melhor adequar-se ap mutével.
Também o Sentido profissona, a0
valorizar otrabaho docente pelo saber e
pela competéncia, lembrando que os
docentestém quefazer diferencaeassm
devemos ser, deixar lutar por relevancia
socid: consciéncia do real poder do
professor, como cidaddo e profissond,
estudando sobre o poder do conheci-
mento e da mediagdo culturd, tentar
consderar a Escola e a Universdade
como focos irradiadores de educacdo
politica, contribuindo para uma grande
diferenca entre 0 humano potencid e o
humano possivel eimpossive.




NORMAS PARA APRESENTACAO DE ENSAIOS

m Os artigos ténico-cientificos deverao versar sobre o professor e
o mundo da escola privada, a institucionalidade educacional e
sua dinamica politica e gerencial.

B Os ensaios deverdo versar sobre pesquisa cientifica realizada
por professores, em diferentes areas da ciéncia.

B No caso de artigos técnico-cientificos, os originais deveréo ter
um minimo de 3 paginas (7.200 caracteres) e no maximo 5
paginas (12 mil caracteres).

B No caso de ensaios cientificos, os originais deveréo ter no
minimo 8 paginas (22.200 caracteres) e no maximo 12 paginas
(28.800 caracteres).

B O texto devera ser precedido do titulo, do nome e da titulagéo
principal do autor, um resumo de aproximadamente 8 linhas,
compreendendo o0s conceitos e conclusdes principais do artigo e
palavras-chaves do texto.

B Ao texto devera ser anexada ficha, incluindo telefone, e-mail,
endereco e um curriculo abreviado do autor.

m As referéncias bibliograficas deverdo ser colocadas no final do
artigo e obedecerédo a ordem alfabética, em conformidade com a
norma NBR-6023 da ABNT.

B A citagdo (NB-896), no corpo do texto, devera aparecer entre
aspas, sugerindo-se o nome do autor ou autores, data da
publicagdo e o nimero da pagina referenciada entre parénteses,
separados por virgula.

B Os gréficos ndo devem ser incluidos no texto, mas em folhas
isoladas, anexas ao texto.

m Os trabalhos enviados serdo apreciados pela Comissédo
Editorial e por especialistas. O autor receberd comunicagéo
relativa aos pareceres emitidos.

B A Revista Textual permite-se fazer pequenas alteragdes no
texto: no caso de modifica¢des substanciais, elas serdo sugeridas
ao autor, que providenciara a devida revisao.

B A Revista Textual nao se responsabiliza pelos conceitos
emitidos em matéria assinada a que dé publicagao.

B Solicita-se aos autores o envio dos disquetes com 0s registros
dos artigos (5.25” ou 3.5"), com utilizagdo de um processador de
texto (word/wordperfect) compativel com computadores PC.

m Os direitos autorais dos artigos ficam reservados ao Sindicato
dos Professores do Ensino Privado do Rio Grande do Sul
Sinpro/RS, condicionando-se sua reproducao integral a
autorizacao expressa e as citagdes eventuais a obrigatoriedade
de citacdo da autoria e da Textual.

B Em principio, ndo séo aceitas colaboragdes que ja tenham sido
publicadas em outras revistas brasileiras ou estrangeiras.
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