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Estudo para elaboragdo de Projetos pedagogicos

Viademir dos Santos

, 7z (Assessor Pedagdgico da UNISO)
ntroducao

“...0 conflito que sempre vivenciei, em um estado de
perene consciéncia infeliz, entre o politico obrigado
atomar decises e que para decidir deve fazer
escolhas, e o intelectual que pode se dar ao luxo de
analisar pacatamente os pros e os contras de um
problema e terminar sua analise com um ponto de
interrogagao” (Norberto Bobbio. O tempo da memaria)

Este ndo € um trabalho académico no sentido estrito que se da a expressao.
Se fosse um trabalho académico, um trabalho estritamente académico nos ter-
mos da receita de Bobbio, poderia examinar todas as concepgdes pedagogicas,
seus paradoxos, suas aporias e, depois, termind-lo com uma pergunta “ mas,
qual projeto? ” e, em resposta, acrescentaria “para decidir a questdo deman-
dam-se mais pesquisas deste ou daquele angulo ou ponto de vista”.

Este € um texto preparado por solicitagdo da Pro-Reitoria de Graduagéo da
UNISO, para produzir agdo mas, nem por 1sso, menos fundamentado teorica-
mente. Tem, por esse vi€s da agdo, um sentido profundamente pragmatico de
ajuste dos cursos as novas normas legais. Servira para que professores, reuni-
dos em seus colegiados, discutam a reformulagdo de seus cursos e produzam
um documento que traga a identidade do coletivo.

Tem a finalidade de obter uma certa unidade na elaboragio dos projetos
pedagogicos dos diversos cursos, mas também, a0 mesmo tempo, a de preser-
var a salutar diversidade que deve existir entre eles. Por isso, ndo deve ser lido
como um documento prescritivo, mas como um documento que apresenta ele-
mentos para uma “‘compreensio” —no sentido que da a hermenéutica para esse
termo —do que se coloca como fundamentos.

E seu objetivo que os Colegiados de Cursos tenham acesso a um documento
onde se discutem os seguintes aspectos: Diretrizes Curriculares do MEC; a edu-
cag¢do numa época de profundas mudangas; uma visdo da epistemologia aceita
no campo pedagdgico, que se contrapde a uma visdo empirista hegemonicana
pratica pedagogica; o papel do professor e do aluno nessa nova visio do ensi-
no-aprendizagem; os curriculos e sua organizagdo; uma lista de topicos como
memento que ajuda na explicitagdo do projeto.
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Este texto nio tem a intengio de ser impositivo; menos, ainda, definitivo. Ele signi-
fica o ato primeiro de quem coloca na mesa, para analise, um conjunto de idéias que
podem, evidentemente, néio ser as melhores, as mais coerentes, as mais consentaneas,
com vistas i instaurag&o da interpretacfio e da discussio entre pares, para a reorgari-
zagdo dos cursos da UNISQ, a vista das exigéncias da atual legislagéo.

1. Conceitos de plano e projeto

A legislagdio menciona a expressdo “projeto pedagdgico” em diversas pas-
sagens, mas nio fixa um modelo legal ou normativo do que seja um projeto
pedagdgico. Por isso, ndo ha o certo ou errado nesse particular, mas apenas o
mais ajustado, o mais harménico, o mais coerente, capaz de orientar a tomada
de decisGes, sempre que isso se fizer necessario.

Usando os conceitos de niveis de intengdes manifestas e latentes, ja corrente
na literatura pedagdgica (Merton, 1970, Enguita,1989), projeto pedagigico ou,
como alguns preferem, proposta pedagégica, € o nivel das intengoes manifestas
(ou proclamadas) em relagdo a uma agéo pedagogica, que se pretende orienta-
da por certos valores e principios. Uma agéo sem projeto sera sempre erratica,
correndo o risco de diluir-se num laissez-faire que pode levar a lugar nenhum
ou a algum lugar a que ndo se desejair.

Um projeto ndo é um plano. Este € sempre frio, cartesianamente separado em
unidades, tpicos e itens, indicando tarefas, objetivos, papéis dos agentes, com um
visivel sentido operacional, incluindo a politica que ¢ a defini¢do das prioridades. Um
projeto é sempre antecedente a um plano, pois é ele que anima— no sentido de dar
alma— o plano. Deve definir os fins € 0s objetivos daago, apresentar os fundamen-
tos da doutrina que 0 embasam, para que sirvam de fardis ou guias, referenciais para
atomada de decisdes em situacdes concretas, conflitantes, durante a agdo.

Por mais detalhado, um plano jamais podera prever todas as ocorréncias e
singularidades que ocorrerdo no evento da agdo. Decisdes deverdo ser tomadas
a tempo e hora para corre¢io de rumos e elas, para que ndo sejam decisdes
divergentes, desarmonicas, antagdnicas, devem assentar-se num “corpus” de
doutrina, ou pensamento, previamente fixado. Esse € 0 locus do projeto.

[sso, a importincia do projeto como anima da agao, é valido para todos os
niveis de decisdes: ¢ valido paraa UNISO que tem o seu projeto institucional e
pedagdgico, ¢ valido para os Centros, ¢ valido para os Colegiados de Cursos, ¢
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¢. de certa forma, valido tambem para o docente. Além do mais. por abvio.
esses diversos projetos pedagogicos devem guardar lincaridade de concepeaes
e propositos. de forma que o intencionado na cupula se complemente no dig-a-
dia da agdo docente. A eficacia da agdo na consecugdo dos objetivos estd dire-
tamente ligada a harmonia ¢ unidade de lincamento dos Projetos ¢ a sua obser-
vancia pelos diversos nivels.

Em razdo disso. e especialmente por isso, 0 projeto de curso com origem no
colegiado e o plano de curso do professor devem estar em intima continuidade.
Razio suficiente para que todos os professores de um curso participem da ela-
boragdo do projeto: serd a instancia em que tomardo consciéncia do seu papel
nas atividades que lhes forem confiadas ¢. bem assim. 0 momento em que pode-
rdo imprimir ao curso, de maneira coletiva, as marcas de suas identidades.

Comecemos, pois, pelas Diretrizes Curriculares do MEC.

2. Diretrizes Curriculares do MEC

Em certo sentido, este texto antecipa-se a muito do que se ird fazer a partir
das Driretrizes Curriculares que serdio elaboradas pelo SESWMEC, com aajuda
de Comissdes de Especialistas ¢ aprovadas pelo Conselho Nacional de Educa-
¢do, para todos os cursos de graduagio e suas habilitagdes, nos termos da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional.

O MEC ja fez chamada, através do Edital 4/97.de 0 3/12/97, para que as
institui¢des de ensino superior (IES) interessadas, individualmente ou em grupo,
apresentassem suas sugestdes sobre as Diretrizes Curriculares, etapa prevista
no cronograma para encerramento at¢ 03/04/98, com remessa ao CNE até 04/
05/98. Essas datas foram alteradas, sendo dado como certo, entretanto que, em
setembro, os textos estardo sendo discutidos no CNE. Para a consccugio des-
tes trabalhos ja foram constituidas, no dmbito do SESu, 38 comissoes, com
especialistas das mais diversas instituigdes de ensino superior do pais.

O CNE aprovou orientagdes gerais a serem observadas na formulagdo das dire-
trizes curriculares para todos os cursos de graduagio e suas habilitagdes. S0 o tem-
po dird, no entanto, como e quanto dessas orientagdes serd seguida nas Diretrizes.

Para maior clareza do asssunto, porque ¢ conveniente que todos as co-
nhegam e, de certa forma, consigam antecipar e antever o que vird como diretri-
zes curriculares para os diversos cursos, vamos transcreve-las:
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“1- Assegurar as instituigdes de ensino superior ampla liberdade na compo-
si¢do da carga hordria a ser cumprida para a integralizagdo dos curriculos, assim
como na especificagio das unidades de estudos a serem ministradas;

2- Indicar os topicos ou campos de estudo ¢ demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixagdo de
conteudos especificos com cargas horarias prédeterminadas, as quais ndo po-
derdo exceder a 50% da carga hordria total dos cursos;

3- Evitar o prolongamento desnecessario dos cursos de graduagio;

4- Incentivar uma sélida formagéo geral, necessaria para que o futuro gra-
duado possa vir a superar os desafios de renovadas condigdes de exercicio
profissional e de produgio de conhecimento, permitindo variados tipos de for-
magcao e habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa;

5- Estimular praticas de estudo independente, visando a uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6- Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competén-
cias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se refiraram (sic) a
experiéncia profissional julgada relevante para a drea de formagéo considerada;

7- Fortalecer a articulagio da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa indi-
vidual e coletiva, assim como os estagios e a participagdo em atividades de extensdo;

8- Incluir orientagdes para a condugéo de avaliagdes periodicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar docentes e discentes acerca do
desenvolvimento das atividades didaticas.” (Parecer CNE, 776, de 03/12/97)

A feigdo definitiva do projeto pedagdgico depende, portanto, das Diretrizes
Curriculares que serdo baixadas para cada curso, derrogadas que estdo todas
as Resolugdes do antigo CFE, tratando de curriculos minimos. Nada impede,
no entanto, que cada Colegiado de Curso, a vista dessas orientagdes do CNE,
jacoloque em atividade a agéo criadora de seus membros para ativar a elabo-
ra¢io do seu anteprojeto pedagogico como resultante das discussdes que deve-

rdo ser travadas nos colegiados de curso.

3. A educagdo que se pretende

A primeira frase de Jerome S. Bruner, educador americano, no seu famo-
so livro O Processo da Educacio esta “cada gerag¢do da nova forma as
aspira¢des que modelam a educagdo de seu tempo ™ (1966, p.1).



188 REVISTA DE ESTUDOS UNIVERSITARIOS

m

Com essa afirmagdo enfatizando o carater contingente da Educaco, colo-
cando-se com 0s que entendem que ela € campo de estudos mas nio ciéncia,
como se desejou durante muito tempo, j4 que um dos pressupostos da ciéncia ¢
a explicagdo causal de fendmenos transcendentes. Raros os que, hoje, ainda
tentam atribuir aos estudos sobre Educagfo um estatuto cientifico e, portanto,
uma condi¢do de transcendéncia.

Educagio ndo tem um objeto proprio, seu. O objeto da Educagio € comple-
X0. com muitas facetas, que partilha com a Sociologia, com a Psicologia, com a
Antropologia, com a Economia e muitos outros saberes, dos quais se serve.
Como ™ saber social”, serve-se da Hermenéutica, que significa sucintamente,
anunciar, interpretar, esclarecer, traduzir. Considera, também, que o seu estudo
¢ situado historica e espacialmente. O que tinha significado ontem, naquele local,
hoje tem significado diferente, como o de amanha sera diferente do de hoje.

Isso explica o volumoso numero de teorias educacionais ja produzidas, mui-
tas delas com pretensdes de metanarrativas, capazes de solucionar os proble-
mas para sempre. Como verdadeiros cometas, brilharam nos céus, mas logo
desapareceram no limbo. N&o quero dizer que nunca mais retornem. Alias, qua-
se sempre retornam, revistos alguns pontos mais criticados aqui e ali.

O que caracteriza as aspiragdes da Educac@o hoje foi, de certa forma, resu-
mido por um grupo internacional de educadores, presidido por Jacques Delors
que relatou paraa UNESCO os desafios da Educag@o para o século XXI (1996).
Desse grupo participaram especialistas da Franga, Jordénia, Japdo, Portugal,
Zimbabue, Polonia, Estados Unidos, Eslovénia, Jamaica, Venezuela, Senegal,
India, México, Coréia do Sul e China, o que garante um carater pluralista e ndo
hegemonico destas ou daquelas bandas. A bem da verdade, diga-se, de passa-
gem, que o texto ndo tem a aprovagdo unanime dos especialistas em educacio,
mas 150 ndo deve se constituir em impedimento ao seu exame.

Num longo texto de 256 péaginas, o autor trata das problematicas do mundo
de hoje, necessidades de reformas educacionais, indicando que a aprendizagem
deve assentar-se sobre quatro pilares que resumo, a seguir.

1°- Aprender a conhecer .Conhecer ¢ ndo tanto a aquisi¢do de um
repertorio de saberes codificados, mas antes o dominio dos proprios instru-
mentos do conhecimento”, “como o conhecimento é muiltiplo e evolui infi-
nitamente, torna-se cada vez mais inutil tentar conhecer tudo...a
omnidisciplinaridade é um logro”, “A4 especializa¢@o, mesmo para os in-
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vestigadores. ndo deve excluir a cultura geral”, “Aprender para conhecer
supde, antes de mais, aprender a aprender, exercitando a atengdo, a memo-
ria e o pensamento

2% Aprender a fazer. De certa forma indissociado do aprender a conhecer,
constitui-se na questio de como fazer o aluno levar a pratica os seus conheci-
mentos, tendo em vista o aumento de exigéncia dos empregadores “que
substitutem, cada vez mais, a exigéncia de uma qualificagdo, ainda muito
ligada. a seu ver. a idéia de competéncia material, pela exigéncia de uma
competéncia que se apresenta como uma espécie de coquetel individual,
em que se juntam a qualificagdo em sentido estrito, adquirida pela forma-
¢do récnica e profissional, o comportamento social, a aptiddo para o tra-
balho em equipe, a capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco”,

3°-Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros. A educa-
¢do tem por missdo “ transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espé-
cie humana e, por outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das seme-
[hangas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta™,
Passando a descoberta do outro, necessariamente pela descoberta de si
mesmo... ", ... os métodos de ensino ndo devem ir contra este reconheci-
mento do outro. Os professores que, por dogmatismo, matam a curiosidade
ou o espirito critico de seus alunos, em vez de os desenvolver, estdo a ser
mais prejudiciais do que teis .

4°- Aprender a ser. A educagio “deve contribuir para o desenvolvimen-
to total da pessoa — espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade. sentido
estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade. ™, “Todo o ser humano
deve ser preparado...para elaborar pensamentos autonomos e criticos e
para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir por
si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida"(p. 77/87).

Muito resumidas, estdo ai agrupadas nesses quatro pilares as idéias centrais
para defini¢do dos fins de um sistema educacional nos dias de hoje: mais que o
conhecimento, o dominio dos seus instrumentos, os fundamentos que permitam a
aprendizagem continuada, o aprender a aprender; uma qualificagdo profissional
voltada para a competéncia, que ultrapassa o sentido estrito que lhe tem sido
dado: a descoberta do outro, que vai permitir o trabalho solidario, em equipe; o
desenvolvimento total da pessoa, com capacidade de pensamento autdnomo e
critico, de modo a poder decidir como agir nas diversas circunstancias da vida.
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4. Da escola que temos a escola que se pretende

Unisistema educacional deve ser pensado como uma interface dos sistemas
soctal e econdmico. O que temos foi modelado na Europa, no século passado,
sob intluxo da revolugio industrial, calcado no iluminismo, cujas fontes princi-
pais estAo no empirismo e racionalismo.

No nicto deste século,a indistria teve de adaptar-se para a produgdo em
MAssA, ¢ para 1880 muito contribuiram W.F. Taylor, com sua “administrag&o cien-
titica™, ¢ H.Ford, com sua “linha de montagem”.(Enguita, 1993, Santomé, 1998)

lodos dois, engenheiros, tinham dos operarios imagem nada lisonjeira; con-
cebiam-nos como ignorantes e vagabundos. Dai que, nos seus modelos, a
cada operdrio deveria ser atribuida uma tarefa limitada que pudesse ser apren-
dida com pouco treinamento, que pudesse ser cronometrada, aumentando
assim a eficdcia do seu trabalho. Um operério, na linha de montagem de Ford,
deve ficar responsdvel por colocar uma pega e apertar os parafusos corres-
pondentes. Esse operario, por néscio que seja, pode ser treinado em um ou
dois dias para executar tal tarefa. Ndo tem nenhuma importancia que esse
operdrio ndo tenha participado da criagdo do produto final ou que o desco-
nhega por completo. E claro que tais principios funcionaram, ainda funcionam,
para uma industria voltada para a produg¢@o em massa, como atestam as pros-
peras industrias automobilisticas.

O sistema educacional foi poluido com tais principios “cientificos”, no come-
¢o do século. O saber foi fragmentado em campos, depois em disciplinas, em
unidades menores, algumas vezes em topicos ou ligdes, como acontece nos
cursos pré-vestibulares. Os professores foram transformados em operarios, que
viio até a linha de montagem e cada um coloca a pega que lhe compete e aperta
o parafuso correspondente. Nao importa que ndo tenham participado da cria-
¢do e nem se lhes exige o conhecimento dos fins de sua ag&o.

Nessa analogia da escola com uma linha de montagem, a diferenga € que o
carro a ser montado chega ao operario numa esteira e, na escola, os professores
¢ que vao ao encontro dos alunos; até, isso, porem, sendo mudando com o uso
das salas ambientes.

Se essa concepgio, no inicio do século, ja era preocupante, pior ficou de-

pois, com o acréscimo, subdivisdes e criagdo de novas disciplinas. Como o
tempo de trabalho nio foi aumentado, com a inclusdo de novos professores
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diminuiu-se o tempo para que o professor, na “esteira”, realizasse o seu traba-
[ho. Também, como essa ampliagio de disciplinas (¢ professores) ndo se fez
climinando outras, num bom processo de criagdo, mas apenas acrescentando, a
duplicidade, a recorréneia, a superposigio ¢ até o antagonismo passaram a fa-
zer parte do dia-a-dia das escolas.

Ainda, emanalogia, ¢ como se a uma esteira de montagem de carros fossem
introduzidos novos operarios, para novas tarelas, sem eliminar ou substituir os
antigos. Se isso, concebido num rasgo de imaginagio surrealista pudesse aconte-
cer numa linha de montagem, certamente passariamos a receber carros com ¢inco
ou seis retrovisores, menos rodas que o necessdrio, com falta de assentos, etc..

Mas ¢ exatamente assim que vejo, quando examino os curriculos de nossos
cursos: dez, até doze ou treze disciplinas para uma mesma turma. Igual nimero
de professores vai até a sala, a intervalos de tempo determinados pelo som da
campainha, colocar sua pega e apertar os parafusos correspondentes. Nenhum
deles tem nogio exata do que o outro esta fazendo. E possivel que estejamos
colocando cinco ou seis retrovisores onde s6 seriam necessarios dois ou, pior
ainda que as recorréncias, que um professor esteja, por ideologia ou idiossincrasia,
retirando a pega e os parafusos que o outro ja colocou.

Essa metafora forte de uma sala de aula andloga a uma linha de montagem
destaca ainda uma grande falha da escola: os professores trabalhamos sem ter
um sentido claro do homem e profissional que desejamos formar. Ha apenas
uma espécie de fé, uma fé cega, de que os alunos, ao cabo e ao fim de certo
tempo, retinam todos os dtomos de conhecimentos que lhe foram ministrados e
os transformem num todo orgdnico que possa vir a ser utilizado na vida, enquan-
to interminavelmente continuamos a apertar os parafusos que nos cabem.

Essa a escola que temos. Agora, sob o influxo das novas exigéncias da eco-
nomia que serve a politica neoliberal, teremos de mudar tal modelo. As industri-
as, agora, para atender a mdo invisivel do mercado, vém transformando seu
sistema de produgdo em massa em um sistema que devera produzir poucas
unidades de variados modelos. Toffler, um futurologista, nos diz que essa seraa
industria do século XXI, onde as tarefas repetitivas ficardo a cargo das maqui-
nas e robds e o operariado serd substituido pelo “cognatariado™.(Toftler, 1990).
A despeito disso, alguns entendem que o Brasil ainda esta longe de possuir
essas novas tecnologias de produgdo e que, portanto, ndo tem sentido pensar-
mos nisso.(Silva, 1996)
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Em texto recente, o psicanalista Calligaris toca no busilis da questio:

Nos anos 60, enquanto a contracultura tece elogios a diversidade, o
neoliberalismo descobre ou inventa a “segmentagéo do marketing”. Ou seja,
o futuro comercial e produtivo do capitalismo nao esta na difusao extensiva
de produtos massificados, mas em uma crescente diferencia¢éo dos bens
e dos consumidores alvejados. O marketing segmentado encorajara a iden-
tificagdo com as marcas mais do que a promogao de produtos e produzira
psicogramas de grupos e subgrupos de consumidores se deleitando na cons-
tante invengao social de estilos de vida ditos alternativos.”;  Pois qual me-
lhor finalidade para o consumo do que a necessidade de mostrar que nao
fazemos parte da massa? E um projeto perfeito, por ser sem fim. Desde que
uma forma de consumo vira moda, outra & necessaria (1998).

Essa nova maneira de produzir ja tem seu iniciador. E o engenheiro Taichi
Ohno, que o introduziu na Toyota, nas décadas de 50/60, e, por isso conhecido
como “ohnonismo” ou “toyotismo”. Dai derivam os objetivos de qualidade total,
utilizando-se os grupos ou circulos de qualidade, etc., valorizando a criatividade,
a competéncia, o espirito aberto e inovador dos empregados que, estando em
contato com os equipamentos e conhecendo os fins da empresa, sdo os mais
capazes para apresentar sugestoes e produzir mudangas. Diz-se mesmo, que os
empregados serdo “da empresa”, para qualquer servico, e ndo “da
fun¢ido”(Santomé, 1998).

O texto de Delors, resumido aqui, deixa claro como esse novo perfil do pro-
fissional que se pretende formar, polivalente e plurifuncional, adapta-se essa gui-
nada da industria, para atender as demandas do consumo, neste final de século.

5. Bases epistemologicas

Toda ag@o pedagdgica institucionalizada se assenta sobre uma concepg¢ao
do que seja o conhecimento, pratico ou tedrico, € a melhor maneira de adquiri-
lo. E claro que, na maioria das vezes, essa concepgdo ndo esta explicitada,
embora possa ser percebida debaixo da agdo docente. Essa concepgdo nos
chega através da Epistemologia.

Para abreviar as coisas, ndo vou descer a detalhes, mas chamar a atengao
para alguns pontos que ndo podem ser desconhecidos.

O modelo que temos de escola assenta-se numa epistemologia que nasceu
com Descartes, no século XVI, e é hegemonico na prtica pedagogica. Conce-




DEBATE - ESTUDO PARA ELABORACAO DE PROJETOS PEDAGOGICOS 193

L EE——————————————
be 0 aprendiz como um vasilhame vazio, um papel em branco ou um gravador
ou, como os antigos chamavam, uma tabula rasa, sempre pronto a receber ou
gravar aquilo que o professor ensina. Alis, na linguagem do senso comum, 08
professores costumam dizer que “passam” tal ou qual coisa para os alunos.
Todos devem receber da mesma forma aquilo que foi “passado” pelo professor
¢, se este ouaquele ndo aprendeu o que foi ensinado, a causa estd no aluno que
ndo se dedicou devidamente. Questio de falta de vontade ou incapacidade para
aprender explicam os insucessos escolares (Doll,1997).

Também faz parte dessa epistemologia a concepgio de que o conhecimento se
forma de maneira linear, uma espécie de corrente, onde os elos se ligam uns aos
outros numa certa seqiiéncia. O quinto elo, por exemplo, s6 pode ser atado, se 0
quarto ja estiver 14; o sexto, sé depois do quinto e, sucessivamente, até que todos
estejam devidamente atados e, entfio, o individuo estara pronto ou formado.

Basta observar um professor trabalhando para verificar como acredita que a
aprendizagem se realiza dessa forma, ainda que isso nfo esteja claramente
explicitado.

Desde o inicio do século, com Dewey, Claparéde, Kilpatrick, além de mui-
tos outros, culminando com Piaget, vem-se insistindo em que o aprendiz ndo é
uma tabula rasa; quando chega a escola, traz uma vasta gama de experiéncias
integradas num conjunto, que constitui sua estrutura mental, com a caracteristica
de ser singular, isto ¢, diferente de cada um dos seus colegas. Mais ainda, essa
epistemologia insiste em que a aprendizagem néo se da de forma linear, mas em
cadeia, num conjunto aberto a aprendizagem permanente (Machado,1995).

Nessa concepgdo de origem piagetiana, de certa forma ligada a todas as
outras que o precederam, € muito importante o conceito de “experiéncia de
aprendizagem”. E necessario explicitar um pouco esse conceito, para deixar
claro o que se quer falar com isso.

Tudo que nos acontece sio experiéncias de aprendizagens. Cada sujeito re-
age ao estimulo do meio a sua maneira, dependendo de suas experiéncias ante-
riores e, nesse processo de reagdo, transforma-se, muda suas estruturas men-
tais. A nova experiéncia, assimilada, acomoda-se na estrutura mental que, por
sua sua vez, vai ser a génese da futura nova estrutura. E, entdo, a idéia de um
construtivismo permanente que se da na interagdo social. Como se expande de
forma ndo linear — e nem sempre com experiéncias educativas, mas isso € ques-
tao de valor — numa espécie de rede da qual ndo se tem o dominio, estamos
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sempre com um sistema ideterminado, aberto, transformativo por natureza,

que so se techa comanltima expericneia da vida, que ¢ a morte.

Para a escola essa distingdo das epistemologias ¢ cruciante. Se as coisas
acontecemem rede ¢ os professores ndo t¢m o dominio da rede de cada aluno,é
certo que a reagdo de cada um daula se constitua em experiéneia de aprendiza-
gemesingular, Pode-se estar falando para todos da mesma maneira, pode-se
estar indicando o mesmo material para todos, mas a experiéneia de cada um
sera diterente da experiéncia do outro, ou melhor, de todos os outros.

Com base nessa epistemologia o professor niio pode ter como objetivo que
osalunos aprendant as mesmas coisas, no mesmo nivel em que foram ensina-
das. S¢ isso fosse possivel - como se acreditava na velha epistemologia— o0 bom
protessor produziria muitos clones de si mesmo em sala de aula. O limite de
desenvolvimento do aluno estaria no conhecimento do proprio professor.

Hoje. ¢ necessario admitir que, a despeito do esfor¢o do professor, cada
aluno apreenderd aligao de forma diferente, construindo-se, transformando-se
num processo de interagdo social, ¢ seus conhecimentos podem até ultrapassar
os do professor. E possivel que nio vejamos isso agora, logo apos a aula, mas €
para 180 que os estamos preparando ou, pelo menos, devemos estar — para que
nos ultrapassem. para que vao além. Afinal, o mundo sera deles. Em menos de
quinze ou vinte anos, terdo ocupado os bastides de nossas fortalezas.

Com essa nova viso, partindo-se do fato de que trabalhamos com sujeitos
singulares, uns diferentes dos outros, que aprendem diferentemente o que foi
ensinado. a resultante s pode ser uma: a formagdo de sujeitos diferentes, ou
melhor, a formagdo de identidades plurais.

O ponto nevralgico daadogio da nova epistemologia, teoricamente aprova-
da por todos os que se dedicam a questio ¢: como conseguir que os professo-
res passem de um para outro paradigma? Sobretudo, quando o novo, com me-
nos de cem anos, luta com outro paradigma que foi construido ao longo de
muitos s¢culos? De qualquer forma, se ha o desejo e exigéneias de mudanga, é
necessario tentar.

7- Mateérias de ensino

Uma pergunta importante que pouco se faz: que é uma disciplina ou maté-
ria de ensino? Devemos dizer, de inicio, que nilo se trata de ciéncia. O que se
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apresenta como matéria de ensino € uma parte, ou setor, de um campo de co-
nhecimentos, um dia selecionado e pedagogizado por alguém, que acabou por
se cristalizar em programas que continuaram a ser interminavelmente repetidos.
Mesmo os professores mais novos, quando comegam, continuam a usar os
mesmos programas, 0s mesmos métodos que, de certa forma, estao cristaliza-
dos nos livros didaticos.

Com isso criou-se a “tradigdo inventada” de que nos fala Hobsbawn:

Tradigdo inventada significa um conjunto de praticas e ritos: praticas nor-
malmente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos —ou
natureza simbolica — que procuram fazer circular certos valores e normas
de comportamento mediante repeti¢ado, que automaticamente implica em
continuidade com o passado. De fato, onde é possivel, o que tais praticas e
ritos buscam é estabelecer continuidade com um passado histérico apropri-
ado (cit. em Goodson, 1995, p.27).

O professor de biologia de Harvard, neo-evolucionista, Stephen Jay Gould,
em diversas passagens de seus escritos, costuma apontar que os livros de biolo-
gia incluem assuntos que comegaram a ser examinados no século passado e
que, a despeito de ja ndo terem mais sentido hoje, livros e professores continu-
am repetindo, “Lamarck, Darwin, o pescogo da girafa...” (Gould,1992).

Agora, quando se tem como necessaria a revisdo dos curriculos, por determi-
nacio do MEC, porém, mais que isso, por imposi¢éo das novas exigéncias eco-
noémicas, politicas e sociais, estd na hora de procedermos a profunda reviséo nas
matérias de ensino. Serd necessario eliminar disciplinas, algumas verdadeiros fos-
seis que ja ninguém sabe por qué ainda sio lecionadas; sera necessario escoimar
as disciplinas remanescentes daqueles saberes que tiveram sentido um dia, mas ja
nAo o tém; sera necessario uma nova pedagogizacao dessas disciplinas; serd ne-
cessaria a inclusdo de disciplinas novas que contemplem os avangos dos saberes e
tecnologias dos diversos campos. Mais ainda, todas deverdo colimar a formag&o
de um profissional multifacetado, plurifuncional, autdnomo e criativo.

Nio se pode esquecer, apesar da necessidade das mudangas apontadas, de
que essas disciplinas correspondem a relagdes de forga que estdo na base dos
curriculos. Ndo passaram a integrar o curriculo, com essa forma, por obra da
natureza, por dom divino ou acaso, mas, sim, como decorréncia de um valor ou
poder que tinham em determinado instante, para determinada classe ou grupo
social. Isso é facil de ser percebido, quando se procura responder a algumas
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questdes: Por que a Musica no curriculo sempre teve o carater de musica erudi-
ta, ignorando-se a musica popular? Por que a Arte ou a Histéria da Arte ndo
tratam de arte popular? Por que a Histdria é sempre a historia de demiurgos e
ndo a historia do povo? Por que a Matematica ndo ensina aquilo de que o cida-
ddo necessita em sua vida. mas tenta transformar todos em matematicos, inevi-
tavelmente mediocres?. E por ai vai.(Varela,1994, Saviani, 1995, Goodson,1997)

O importante, e isso € que necessita ser destacado, é que essas mesmas
for¢as que constituiram tais curriculos estarfio presentes na luta pela manuteng&o
dos mesmos. Nio lhes interessa mudangas que ndo sejam “pequenas reformas”,
mudancas que tentem ir a radicalidade do problema. Por isso, muitos intentam
pequenas mudangas como forma de manter o velho com o rétulo de novo. Es-
130 nesse caso muitas das tratativas para introduzir “temas transversais” ou Or1-
ganizar curriculos interdisciplinares, multidisciplinares, transdisciplinares ou
integralizados. Sdo medidas defensaveis, desde que, antes, se proceda a profilaxia
apontada, reduzindo o numero de disciplinas, aumentando a amplitude de seus
campos. Integrar quatro ou cinco disciplinas é factivel; integrar dez ou doze €
tarefa insana que a nada conduz, que nada muda, que apenas arranha o acesso-
rio. como ja se demonstrou,iniimeras vezes, ao longo dos tltimos setenta anos,
desde quando tal técnica vem sendo intentada, como numa tarefa de Sissifo.

7. Papéis do professor e do aluno

De alguma forma o papel do professor e o papel do aluno ja ficaram conotados
neste texto. Quase como redundincia, no entanto, vamos acrescentar mais al-

guns elementos para melhor configuragao.

Ao longo da escolarizagdo, desde a educag@o até a pds-graduagdo, os pa-
péis de professor e aluno vdo mudando: no inicio, a professora deve “pegar na
mdo da crianga”, para ensinar-lhe os mais elementares movimentos do lapis no
papel, conduzi-las em jogos e brincadeiras, socializando-a; mais adiante, alfa-
betizada, ja vai sendo conduzido para o grande legado historico do conheci-
mento humano e introduzido mais fundamente na sua cultura; mais adiante, no
final do Ensino Fundamental e Ensino Médio, toma contato com o conhecimen-
to disciplinarizado, atomizado, dos diversos campos do saber, € o professor,
que domina tais conhecimentos, trata de da-los a compreensao do aluno de
modo organizado, classificado, mesmo quando coloca em questéo algumas das
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“verdades™ neles anunciadas. Ja no ensino superior muda, ou deve mudar. o
papel do professor. Deve oferecer a compreensio do aluno, o conhecimento
acumulado historica e espacialmente do seu campo ou disciplina. Isso significa
indicar ¢ orientar leituras, as mais diversas e amplas, que mostrem teorias con-
vergentes, divergentes, recorrentes, contraditorias, antagonicas, em toda sua
complexidade. Ndo pode furtar-se a dar esclarecimentos e até expor seus pro-
prios pontos de vista, mas ndo deve transformar isso em verdade que deva ser
aceita, crida e repetida a exaustdo. Deve ter presente e insistir que ndo ha ata-
lhos para a aprendizagem: ela resulta da tarefa penosa de percorrer os textos
indicados na bibliografia—a despeito do gosto pessoal e idiossincrasias do pro-
fessor—em processos de idas e vindas, com lenta assimilagao e posterior aco-
modagdo nas estruturas mentais do aprendiz. Mediando o texto e aacomoda-
¢do, experiéncias de aprendizagem que decorrem do dialogo aberto, das dis-
cussdes em sala de aula, do dirimir dividas, do esclarecer fundamentos, termi-
nologias, vocabulos técnicos.

Como decorréncia, além de impor os obstaculos transponiveis a caminhada
do aprendiz (sem obstéaculos a transpor ndo hé aprendizagem), o professor deve
evitar a apresentagdo da matéria em sua forma acabada, como se faz até o
Ensino Médio, em forma de “pontos” ou “licdes”, copiados em cadernos para
posterior memorizagao e devolugdo nos dias de provas e exames. Acredito nao
haver um so6 graduado que, um dia, numa situag@o real, num emprego. tenha
recorrido a tais cadernos (ou mesmo a livros didaticos), para resolver proble-
mas que lhe tenham surgido. L4, na vida, procura os dicionarios, os dicionarios
especilizados,as gramaticas, os textos técnicos especializados, os manuais téc-
nicos, as normas, regulamentos, etc., com as competéncias que adquiriu, quase
sempre como um subproduto dos conhecimentos que os professores estiveram
intentando transmitir.

Aliés, o professor universitario conhece muito bem como os seus saberes e
competéncias ndo vieram das aulas onde esteve sentado como aluno, com al-
guém tentando lhe ensinar, mas, isto sim, vieram do esforgo deliberado, intenci-
onal, que teve com os textos e as mais diversas fontes e experiéncias de apren-
dizagem. Sabendo disso, trata-se agora de permitir que o aluno tenha suas pro-
prias experiéncias. Ndo se deseja, com este paragrafo, minimizar o trabalho ou
a importancia do professor. Pelo contrario. Pretende-se demonstrar que o seu
trabalho é mais importante, quando passa da condigdo de alguém que “da aula™
para a condigdo de alguém que faz aprender.
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Com as reformas pretendidas, conforme se vé do texto de Delors e das
orientagdes do MEC, competéncias ¢ habilidades— e niio as matérias de ensi-
no-—devem se constituir em objetivos claros da agdo docente, pois ¢ com elas
que os aprendizes de hoje enfrentardo os problemas no dia de amanha.
Aqui ndo se pode deixar de tratar de uma questio que, cada vez mais, se
torma exigéncia imperiosa — a questao das pesquisas, monitorias, estagios, etc.

8. Pesquisa, monitorias, estdgios, treinamento em servigo.

Uma escola voltada para a realidade, como a que se vem apontando neste
texto. ndo pode ficar adstrita as paredes estreitas da sala de aula. A sala é um
locus privilegiado para o encontro dialogico de professor-aluno, aluno-aluno,
mas as experiéncias de aprendizagem néo podem limitar-se a esse contacto, por
mais proficuo que seja. Dai a importancia das experiéncias de aprendizagem
colhidas sob a responsabilidade da escola, fora da sala de aula. Sdo experiénci-
as “extraclasse ”, mas ndo “experiéncias extracurriculares”. Alias, quando bem
conduzidas, sdo “‘super-experiéncias de aprendizagem”, onde se realizam ple-
namente a supradisciplinaridade e a integracdo.

A niciagdo a pesquisa faz parte do conjunto dessas atividades. O aluno deve
ser iniciado pelos professores logo no primeiro periodo. Sio as pesquisas que
vao permitir ao aluno o saber-fazer, a habilidade e visdo prospectiva na realiza-
¢do do projeto, o gosto pela busca incansavel de material apropriado e consis-
tente. Como coroamento, a satisfagdo de ver um texto bem escrito, bem-acaba-
do. ¢ mola propulsora para novas pesquisas.

A Folha de S. Paulo, alids, publicou interessante matéria da Editoria de
Educagao, no dia 13/05/98, (Cotidiano, p. 3-1), com entrevistas com alunos da
USP. Duas as sdo muito significativas. Resumidamente: uma aluna do 2° ano de
graduagio em Historia ja fez uma pesquisa de iniciaco sobre escravos alforriados
¢, por isso, adora o curso. Disse ela: “Quando eu entrei niio tinha certeza de que
era 1sso mesmo que eu queria. A gente entra perdido na faculdade. Mas com a
pesquisa, descobri o que quero”. Um professor a ajudou muito: * Ele me
estimulou muito. Suas aulas sdo em linguagem acessivel e ele acabou mostrando
as possibilidades do curso™. Em seguida, entrevista outro aluno de 3° ano de
Ciéncias Sociais, que esta satisfeito com o curso pelas pesquisas €, no momen-
to, esta organizando um projeto sobre um grupo de trabalhadores rurais do
Interior de Sdo Paulo.
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De passagem, porque se trata do 6bvio, embora raramente assim conduzido,
todo trabalho realizado pelo aluno deve fluir por aproximagdes sucessivas, num
processo em que o professor 1€, aponta defeitos, indica caminhos e determina as
corregdes. Uma, duas, cinco vezes, se necessario. S6 deve parar, quando sentir
ter chegado a uma feig@o aceitavel. Esse é o procedimento desejavel num pro-
fessor, diferente da pratica hegemonica que € de ler o trabalho, emitir o juizo
sem mais aquelas, aprovando-o ou remetendo-o as profundezas do inferno. Na
hipétese de se chegar ao término do periodo letivo, sem que o trabalho ainda
esteja concluido, serd o caso de emitir a mengdo NAv (ndo avaliado), criada
para atender especialmente tais situagGes, entre outras.

E aqui um testemunho pessoal. O niimero de alunos que nos tém procurado
fora de sala de aula para pedir ajuda nisto ou naquilo, para um trabalho de
iniciag¢do a pesquisa, que estdo realizando com outro professor, aumentou larga-
mente nestes novos tempos de UNISO. E, melhor ainda, esses alunos envolvi-
dos com pesquisas t€ém demonstrado maior interesse com as minhas proprias
disciplinas.O aluno envolvido em pesquisa amplia 0 seu campo de vistas, saindo
do mundo estreito das aulas expositivas, e sente satisfagdo ao constatar que
est, verdadeiramente, assimilando e acomodando novas experiéncias de apren-
dizagem as suas estruturas mentais.

E aqui, uma critica e uma sugestao. Muitas vezes, um aluno € assoberbado
com mais de um trabalho ao mesmo tempo, indicado por diversos professores.Isso
¢ improdutivo. A sugest&o: cada professor se incumbiria de orientar determina-
do grupo de alunos, individualmente ou em grupo, de modo que todos se
envolvesem em apenas um trabalho em cada periodo letivo.

Da mesma forma que a iniciagdo & pesquisa, monitorias, estagios € treina-
mento em servigo, além de outras modalidades que possam vir a ser desenvol-
vidas, se encaixam perfeitamente na concepgéo que vimos fazendo de um novo
modelo de escola. Em relagfo ao controle dessas atividades, que se faz pela
avaliacdio, seria interessante observar a necessidade de ndo erigir um sistema
burocratico onde o preenchimento de papéis-padrdes se transforme em ativida-
de-fim. Estagios e treinamento em servigo, por exemplo, seriam coroados com
a apresentacdo de relatdrios, elaborados de acordo com normas amplas do
professor, onde a qualidade decorreria da criatividade e desempenho dos alu-
nos e ndo de uma atividade rotineira de preencher fichas padronizadas.
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9. Matrizes curriculares

Apesar de ndo termos ainda as Diretrizes Curriculares, para que se possa
efetivamente organizar as matrizes curriculares, ja se pode pensar em termos da
“linha pedagdgica de matriz”, ou “critérios para elaboragéo de matriz”, a partir
de indicagdes de como serdo as Diretrizes Curriculares.

A primeira figura que nos ocorre € um conjunto de circulos em intersecgao,
tendo no centro o maior deles, a que chamaremos nucleo. E nele que esta-
rdo as disciplinas mais amplas e integradas do curso, provavelmente a maior
parte da metade do tempo minimo a ser fixado pelo CNE. Nos circulos
periféricos, com os restantes 50% do tempo, ficardo as disciplinas comple-
mentares, as disciplinas gerais obrigatérias da UNISO, as disciplinas com-
plementares obrigat6rias da UNISO para o curso, e disciplinas eletivas dos
alunos.

Todas as disciplinas deverfo, segundo decisdes ja tomadas, ter o minimo de
4 (quatro) créditos num periodo. Isso ndo quer dizer que devam sempre ser
lecionadas num so dia, pois havera professor preferindo sejam suas aulas distri-
buidas em dois dias.

As disciplinas-nucleo, as quais caberdo a responsabilidade de desenvolver o
sistema vertebral do curso, deverdo ser programadas fortemente integradas, a
vista do perfil profissiografico. Ndo poderdo perder ou descuidar dos fins em
vista estabelecidos para o curso. As demais distribuir-se-ao fora do nticleo, mas
nem por isso devem ser consideradas menos importantes.

Em relagdo as eletivas, o colegiado de curso podera optar por fixar um mini-
mo, nesta ou naquela drea, ou abrir a escolha a todas as disciplinas ofertadas

pelauniversidade.

De qualquer forma, ndo convém avangar muito nesse campo. S6 quando
forem baixadas as Diretrizes Curriculares dos diversos cursos € que seréo
conhecidas as dimensdes a serem dadas a reorganizagdo dos curriculos. A
experiéncia com tal tipo de trabalho permite antever que as forgas de con-
servagio, com participagdo nas Resolugdes de curriculos minimos do antigo
CFE, reagirio, mantendo o velho com o rotulo de novo, conduzindo tudo a
uma pifia reforma de ensino superior e nio a verdadeira reforma de que se
necesssita.
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10. Memento para preparacio do projeto

Ha uma lista de itens que sugetimos sejam observados na elaboragéo do
projeto. S&o os seguintes:

a) nome do curso e habilitagdes: Hi uma tendéncia de que os nomes dos
cursos se mantenham nas Diretrizes Curriculares. Tenho, no entanto, a impres-
$30 que, em alguns casos, as habilitagdes ficardo a cargo da iniciativa das esco-
las, embora possa haver uma ou outra listada nas Diretrizes. E o caso de se
comegar a pensar nelas.

b) duragdo do curso: Seré fixada a duragio minima de cada curso, mas
acredito que ndo havera grandes mudangas em relagio a atual. Nas discussdes
preparatorias nos colegiados, pode-se prever a duragéo atual que, de qualquer
forma, ndo serd desautorizada pelas Diretrizes.

¢) fins e objetivos do curso: ndo se confundem. Os fins dizem respeito aos
conhecimentos, competéncias, habilidades, dimensdes pessoal e social que se
buscam nos graduados, isto €, quando o aluno ja houver terminado o curso, e
devem estar intimamemente ligados ao perfil profissiografico; os objetivos sdo
alvos que se devem buscar nas agdes desenvolvidas pela escola, de modo que,
ao cabo delas, os fins tenham sido atingidos.

d) tempo total, tempos mdximo e minimo de integraliza¢do: também,
depende-se das Diretrizes. Todavia, pode-se pensar em termos ideais. E sem-
pre bom lembrar que: tempo total, em numero de semestres, € o tempo médio
indicado pela UNISO, tempo méaximo e tempo minimo delimitam o nimero de
semestres que o aluno podera utilizar para integralizar o total de créditos. Esse
controle € realizado, fixando-se 0 minimo e o méaximo de créditos que o aluno
pode cursar em cada semestre.

E inten¢do da UNISO programar, como regra, 20 créditos semanais. E o
total de créditos do curso sera o produto do tempo total (nimero de semestres)
por 20 créditos. Um curso de 6 semestres (tempo total), terd 120 créditos,
podendo ser integralizado em 4 a 8 semestres. Para reduzir o tempo total o
aluno devera cursar disciplinas em periodo diverso do que aquele em que est4
matriculado ou aquelas que venham a ser lecionadas de forma modular nops
periodos de entre-aulas..

e) perfil profissiogrdfico: o que faz diuturnamente um profissional que estamos
pensando em preparar? Essa questdo deve ser discutida no colegiado, e a expe-
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riéncia dos professores terd muito peso nesse trabalho. O ideal seria uma pes-
quisa de campo apontando o tempo usado em cada atividade listada. Todavia,
isso pode ser substituido por uma listagem exaustiva separada em trés porgoes:
o que faz esse profissional costumeiramente ? o que faz ocasionalmente? o
que faz de maneira esporddica? Em divida, os professores ou o coordenador
de curso devem contatar as empresas que empregam tais profissionais.

O bom planejamento do curriculo vai depender desse trabalho. Uma técnica
simples & o grupo, reunido em circulo, arrolar na lousa, em trés colunas, as ativida-
des do profissional. Quando o trabalho estiver esgotado, passa-se a fase seguinte.

/) que experiéncias de aprendizagens devem ser desenvolvidas? Trata-se
de listar aqui os conhecimentos, competéncias e habilidades desejaveis para que
o profissional desempenhe as atividades listadas no perfil. Note-se que nao se
esta falando de matérias ou disciplinas, mas daquilo que serd apresentado ao
aluno, independente de onde tais coisas tenham sido tradicionalmente lecionadas.

g) como se organizam tais experiéncias? E aqui que se vai unificar as ex-
periéncias desejaveis em disciplinas. A configuragéo das disciplinas, indepen-
dente do que se fez até hoje, nasce desses trés itens. Desnecessario dizer da
importancia deles para o trabalho. O tempo e o esfor¢o gastos na tarefa de
cumprir os itens e, f, g compensam largamente no desenvolvimento do curso. O
nome da disciplina seré a ultima tarefa desta etapa. Concluido o item g, 0s pro-
fessores terdo uma boa idéia do profissional que estara sendo formado e estarao
preparados para organizar as ementas das disciplinas do curso.

h) ementas: a ementa de cada disciplina contera poucas unidades ou temas,
com uma amplitude tal que possam abranger as experiéncias a serem
selecionadas, mais aquilo que o professor considere conveniente seja acrescen-
tado. Ndo esquecer que unidades ou temas serdo ampliados, depois, por oca-
sifio da feitura do plano de ensino do professor.

A cada disciplina ser4 atribuido um valor em créditos, com o minimo de 4
(quatro). A duragio de cada disciplina, exceto as disciplinas obrigatorias da
UNISO, sairéa de deliberagédo do Colegiado de Curso.

i) micleo da matriz: concluidas as ementas, podem-se definir as poucas
disciplinas que devem integrar-se para constituir o nicleo da matriz curricular.Os
professores das disciplinas definidas, por ocasido da elaboragéo do plano de
curso, deverio constituir-se em grupo para melhor integragéo das experiéncias
de aprendizagem.
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“

J) matriz curricular: ndo convém avangar neste trabalho, enquanto as Dire-
trizes ndo forem fixadas pelo MEC/CNE. Mesmo porque, concluidos os itens e,
f, g, h, 1, o trabalho mais penoso estaré concluido.

) disciplinas da UNISO: sdo disciplinas obrigatoriamente incluidas em to-
dos os cursos da UNISO: Introdugdo ao Pensamento Teoldgico, Metodologia
do Trabalho Cientifico, Métodos e Técnicas de Pesquisa, Etica, Trabalho de
Concluséo de Curso. Filosofia é, também, disciplina obrigatéria nos cursos de
bacharelado. Todas essas disciplinas terdo tratamento diferenciado com planos

de curso a parte e atenderdo aos fins previstos no Projeto Institucional e Peda-
gogico da UNISO.

m) pesquisas, estdgios, monitorias, treinamento em servigo: esses topi-
cos devem receber as atengdes do colegiado, estabelecendo linhas de procedi-
mentos. Como j4 se disse, é importante nessas atividades a realidade do fato
pedagdgico e ndo a escrituragfo burocratica. E necessario tirar dessas ativida-
des curriculares o maior proveito possivel. E com elas que se estara dando o
burilamento final no profissional que se deseja formar.

Conclusdo

Como disse no inicio do texto, este documento ndo tem a pretensio de ser
um documento acabado que possa servir de guia para elaboragdo dos projetos
pedagogicos dos diversos cursos. E, antes, uma visio do que julgo deva ser
uma escola de ensino superior nos dias de hoje, esbogadas em linhas bastante
gerais, que apresento como gesto instaurador da discussdo que deve se seguir.
Cada curso, de cada um dos Centros, tem suas peculiaridades e diversidades
que nio foram, nem de perto, analisadas aqui. Isso € razdo suficiente para que
este texto seja lido como obra aberta, como elemento instigador para uma com-
preensdo mais vasta, permitindo que o projeto seja, verdadeiramente, fruto de
escolhas e decisdes do coletivo de professores.
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