O Conhecimento e o Papel do Professor *

FILHA: Pai, quanto é que tu sabes?

PAI: Eu? Hum! Tenho cerca de uma libra de conhecimento.

FILHA: N#o seja assim. E uma libra em dinheiro ou uma libra em
peso? O que eu quero é saber quanto é que tu sabes?

PAI: Bem, o meu cérebro pesa cerca de duas libras e suponho que s6
uso uma quarta dele, ou que o0 uso com cerca de um quarto de
eficiéncia. Portanto, digamos meia libra.

FILHA: Mas tu sabes mais do que o pai do Jodo? Sabes mais do que
eu?

PAI: Hum! Conheci uma vez em Inglaterra um rapazinho que
perguntou ao pai: “Os pais sabem sempre mais do que os filhos?, e
o pai respondeu: ,,Sim*“. A pergunta seguinte foi: “Pai, quem
inventou a maquina de vapor?“, e o pai disse: “James Watt“. Entdo o
filho respondeu: “Mas entdo porque ¢ que ndo foi o pai dele que a
inventou?* (Gregory Bateson)

Nas sociedades modernas a escola representa a instituicio que mais cresce,
aumenta e se expande em todas as areas da vida social. Na escola, as criancas e
adolescentes passam o tempo mais produtivo e criativo de suas vidas. Geralmente
entram com esperanga, criatividade, fantasia, vontade de aprender e, na maioria dos
casos, saem desiludidos, defraudados, empobrecidos. Saem ‘afortunados’
possuidores de habilidades, competéncias e conhecimentos que na maioria das
vezes ndo tem relacdo com as sua vidas e com a sociedade na qual devem viver e
trabalhar.

Assim, assistimos a famosa crise da pedagogia e, sobretudo, da escola publica, que,
aparentemente, ndo esta atendendo as necessidades e aos desejos dos individuos
e a demanda da sociedade na formacdo, apesar de todos os seus esforcos por
modernizar-se. O discurso sobre a crise da educagcao ou da escola apresenta para
mim uma provocacao e um desafio para tematizar um assunto que neste discurso
moralista € um tabu e que quase ndo é mencionado: o conhecimento. Parece que
esse tema esta muito claro e ébvio preestabelecido no curriculo e nos planos de
ensino etc. A nossa teoria de conhecimento é uma teoria de conhecimento do
homem, que se vé ao mesmo tempo origem de e atingido por mudancas e
desenvolvimento que se efetuam rapidamente. Esse artigo tenta de reconquistar a
perspectiva epistemoldgica para a Didatica, quer dizer a relagdo do individuo com o
mundo e com o conhecimento sobre esse mundo.

Num primeiro passo gostaria de questionar aspectos gerais do conceito
“apropriacdo” na abordagem histérico-cultural. O potencial metodologico desse
conceito uso no segundo passo para tematizar conhecimento numa nova
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perspectiva: conhecimento como sistema aberto de formas objetivas e subjetivas de
conhecimento. Essa nova perspectiva de conhecimento baseado na dialética entre
objetivacdes e apropriacdo serve no terceiro passo para questionar a relacdo entre o
conhecimento cientifico e o papel do professor. Nos trés passos entendo a Didatica
como ciéncia pedagdgica, isto é, como ciéncia profissional do professor.

1. Apropriacdo como Aprendizagem ou a Construcéo do Novo

O conhecimento é atualmente objeto de estudo de diferentes disciplinas tais como a
filosofia, sociologia, ciéncias politicas, psicologia e tantas outras. E surpreendente
gue apesar das diferencas nas diversas disciplinas cientificas o conhecimento, em
todas elas, € conceptualizado como algo ,objetivo®, como um ,um objeto dado”,
como um “sistema de dados”, como um “sistema informag¢dées” ou como um
fenbmeno da consciéncia imediatamente dado que tem aspectos psiquicos,

sociolégicos, histdricos?.

Gostaria de apresentar uma alternativa: uma conceitualizagdo de conhecimento
como “objetivacdo” partindo do conceito “apropriacdo” nas obras de A. N. Leontiev
(1978a; 1978b; 1978c).

O conceito apropriacdo é implicitamente baseado para Leontiev em duas questdes:
como se inscrevem as estruturas objetivas da sociedade nas estruturas subjetivas
do individuo — sem que com isso o individuo apareca como produto da sociedade?
Como os individuos constroem em processo de apropriagcdo a unicidade,
singularidade e irrepetibilidade de sua prépria personalidade, ndo apesar, mas por
causa da sociedade?

O ponto de partida para Leontiev € a categoria do “trabalho” nas obras de K. Marx.
Trabalho é por um lado

Atividade dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de apropriar os elementos naturais as
necessidades humanas, é condicao necesséria do intercambio entre 0 homem e a natureza; é
condicao natural eterna da vida humana. (Marx, 1996, p.208)

E pelo outro lado é resultado desse processo, dessa atividade, fixado num objeto, a
objetivacéo:

O produto do trabalho € o trabalho que se fixou num objeto, que se transformou em coisa
fisica, € a objetivagdo do trabalho. A realizacéo do trabalho constitui simultaneamente a sua
objetivacdo. (Marx, 1993, p. 159)

BN

As necessidades humanas nao se limitam apenas a reproducao bioldgica do
individuo. Baseado na satisfacdo das necessidades elementares surgem outras, o

2 Atualmente se encontra um discurso sobre a assim chamada “Sociedade do Conhecimento”
radicalmente criticado como a reducéo de conhecimento a informacéo e transformagéo em
mercadoria (veja Duarte, 2003; Gorz, 2005).



gue permite a continuidade e evolugcdo da histéria humana. Poesia e ciéncia, arte,
musica etc. sdo objetivagcbes humanas. Nesse processo histérico o homem néo
transforma s6 a natureza, mas também ele préprio se transforma. Através da
categoria do trabalho Marx demonstra como a histéria humana se origina e se
desenvolve.

Leontiev estrutura a apropriacdo na complementaridade dialética entre objetivacéao e
apropriacao:

O processo que transforma o trabalho, de forma de atividade em forma de ser (ou de
objetividade, “Gegenstandlichkeit”), pode estudar-se como um processo de encarnacao, de
objetivacao nos produtos da atividade dos homens, das suas forcas e faculdades intelectuais
e a histéria da cultura material e intelectual da humanidade manifesta-se como um processo,
que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as aquisicbes do desenvolvimento das
aptiddes do género humano. Nesta Optica pode considerar-se cada etapa do aperfeicoamento
dos instrumentos e utensilios, por exemplo, como exprimindo e fixando em si um certo grau
de desenvolvimento das fun¢gBes psicomotoras da mao humana, a complexificacdo da
fonética das linguas como a expressdo do desenvolvimento das faculdades de articulacéo e
do ouvido verbal, o processo nas obras de arte como a manifestacdo do desenvolvimento
estético da humanidade, etc. Mesmo na indUstria material ordindria, sob o aspecto de objetos
exteriores, estamos perante faculdades humanas objetivadas ou das "forcas essenciais”
(objetivadas) do homem (“Wesenskrafte des Menschen”). (Leontiev, 1978, p.165)

O mundo das objetivacbes ndo € aberto, ndo é dado imediatamente. Em
comparacao a natureza representa para cada animal ja no inicio da sua vida um
ambiente onde ele pode entrar e adaptar-se imediatamente. O mundo das
objetivacbes é dramaticamente fechado para os seres humanos. Por exemplo,
dentro da crianca ndo existe nenhuma chave para abri-lo. Para cada crianca, para
qualquer individuo humano esse mundo é apresentado como tarefa de apropriacao:

Os mais simples instrumentos e objetos da vida quotidiana, com 0s quais as criancas se
deparam, devem ser por elas entendidos na suas qualidades especificas. Em outras palavras:
a crianga deve realizar uma atividade pratica ou cognitiva com os objetos, aquela que esta
incorporada nestes objetos. (Leontjew, 1971, 231, traduz. do alemao)

Leontiev explica que o processo de apropriacao depende, por um lado, da qualidade
especifica do mundo dos objetos e, por outro lado, das condi¢cdes sociais do
processo de apropriacao:

Um objeto, que a crianga pega com a méo, sera introduzido, sem problemas no sistema de
seus movimentos naturais. A crian¢a leva, por exemplo, a colher para a boca, como se fosse
qualquer outro objeto do cotidiano, que ndo tem carater de instrumento, e faz isso sem
prestar atencé@o se deve colocar a colher de forma horizontal. Estes movimentos da mé&o da
criancga serdo transformados lentamente numa qualidade fundamental através da intervencao
concreta e direta dos adultos que ensinardo a crianga o correto uso da colher, e assim os
movimentos da crianca serdo subordinados a logica objetiva do uso deste instrumento. A
estrutura geral destes movimentos foi transformada; receberam um nivel mais adequado
respeito ao objeto. A crianca se apropria do sistema dos movimentos funcionais, o sistema
das acbes de carater instrumental, que é subordinado as relagfes topoldgicas. (Leontjew,
1971, 240 - traduz. do alem&o)



Aqui a crianca realiza uma atividade especial com este objeto que € adequada
aguela capacidade humana incorporada nessa objetivacdo chamada colher. Nesse
processo de apropriacdo a “atividade conjunta” se transforma, passo a passo, € 0
peso da assimetria dada pela ajuda de um adulto (no exemplo da colher a mae) vai
diminuindo e se converte numa cooperagdo simétrica mediada. Numa sintese
Leontiev chega a conclusdo de que a aprendizagem humana tem a funcdo da
apropriacdo®.

Mas aqui encontramos um problema: O processo de aprendizagem representa a
apropriacdo das experiéncias historicas e sociais, materializadas nas objetivacdes.
Significa isso s6 uma reproducao e repeticdo de algo ja estabelecido? Como entao
poderia se desenvolver o novo em cada individuo? Como entdo podera se
desenvolver o sujeito como alguém original? Como entdo se construi a
personalidade humana com seu ndcleo absolutamente Unico e irrepetivel através do
processo da apropriacao?

A seguir uso o termo “sentido subjetivo”, criado por F. Gonzales Rey (2007, pp. 155-
179) que critica a conotagdo objetivista do conceito de “sentido pessoal’ de
Leontiev®. Para Gonzales Rey a categoria de sentido subjetivo permite uma abertura
da questéo da subjetividade baseada no caminho de Vigotski onde “no processo da
vida societal, as emog¢des entram em novas relagées com outros elementos da vida
psiquica, novos sistemas parecem, novos conjuntos de fun¢des psiquicas; unidades
de major ordem emergem” (Gonzales Rey, 2007, 171). A categoria de sentido
subjetivo permite compreender a subjetividade como um nivel de producao psiquica,
inseparavel dos contextos sociais e culturais em que acontece a acdo humana e o
surgimento do novo®. Também uso o termo objetivacdes ou o sistema de
significados uso numa perspectiva mais ampla do que Leontiev. Objetivacbes ou
significados objetivos sdo para mim possibilidades abrindo um novo horizonte de
pensar e agir. Sentidos subjetivos e significados objetivos tém uma relacéo reciproca
e complementar: Eles abrem um caminho para uma nova concepcdo de
conhecimento o que sera discutido no préximo ponto 2.

O potencial metodoldgico do conceito “apropriacdo” provoca a tarefa de entender e
analisar:

- como um individuo no processo da sua ontogénese se apropria, através da

sua atividade, do que é incorporado, materializado, cristalizado nas
objetivacdes quer dizer nas experiéncias da humanidade,

® Detalhadamente Leontiev explica esse conceito em comparacdo com a aprendizagem dos animais,
gue tem a funcéo de adaptacao (Leontiev, 1978, p.169).

* A relagdo com 0 mundo nédo é compreendida por Leontiev como uma producdo simbélica dos
sujeitos quer dizer também como uma produgdo do novo, mas como uma interiorizagcao de operacdes
com objetos sensorialmente definidos, o que, de fato, mantém a subjetividade como refém da
objetividade (veja Gonzéalez Rey, 2007, p.165).

® Alem de A.N: Leontiev o filésofo italiano G. Agambem (2005) interpreta o processo da entrada das
criangas na linguagem (“sistema de significados”) como base do surgimento do novo, quer dizer como
base da historia.



- COMO surge nesse processo a consciéncia como atividade interior através de
uma atividade exterior,

- como cada individuo constroi algo novo transformando o sistema de
significados em sistemas de sentido subjetivo.

O potencial metodolégico da complementaridade dialética entre objetivacdes e
apropriacdo abre também um caminho para entender o que € conhecimento numa
nova perspectiva.

2. O Sistema de Formas Subjetivas e Objetivas de Conhecimento

A seguir vou tratar o conceito "conhecimento”. O conceito de sistema de significados
como objetivacdes e a categoria de sentido subjetivo servem para tematizar e
guestionar o que & conhecimento numa perspectiva epistemoldgica que serve-me
como guia para abordar os fundamentos epistemolégicos do problema de
conhecimento numa dialética entre o objetivo e subjetivo.

A minha hipotese: As formas objetivas de conhecimento s&o resultado das
atividades dos sujeitos, sdo separaveis dos sujeitos e defrontam de sujeitos na sua
exterioridade e materialidade. As formas subjetivas do conhecimento também s&o
resultado da atividade dos individuos, mas fundamentalmente ndo sdo separaveis
deles. Formas subjetivas e objetivas do conhecimento estabelecem a subjetividade
dos individuos; ambas as formas de conhecimento tém uma qualidade social.

Para concretizar essa perspectiva epistemoldgica uso o exemplo do “machado de
pedra” como modelo de conhecimento.

Este machado de pedra tem uma antiguidade de cerca de 4,5 milhdes de anos °. Ele
€ muito mais do que simplesmente um instrumento técnico, muito mais do que
somente uma prolongacao da mao de um homem e suas operac¢des. O machado de
pedra tem uma qualidade social. Sua prépria producdo bem como a sua aplicacéao

® O machado de pedra é encontrado a partir do periodo Paleolitico Anterior — Olduvai/Tanzéania.
(Herrmann/Ullrich,1991, p. 74). Ouso o machado de pedra como exemplo do método
historico/genético de Vigotski: compreender qualquer fendmeno da realidade significa analisar a sua
génese e seu processo de desenvolvimento.



S80 processos sociais extremamente complexos. Os estudos sobre a evolucdo do
homem de R. Leakey (1995) mostram que esses "objetos-meios" s6 podem ser
produzidos por grupos sociais e que serviram para a distribuicdo de presas de caca.
E importante ressaltar que a distribuicdo de presas de caca € uma atividade inerente
a espécie humana porgue primatas ndo-humanos sao incapazes de repartir
(Fichtner, 2008, pp.51-65).

O machado de pedra une duas dimensfes do comportamento humano frente a
realidade, a dimensdo da producdo e da representacdo. Numa perspectiva
sistematica, a forma do machado de pedra expressa dois componentes da atividade
do sujeito: “produzir” e “representar”. Ambos sdo modos distintos de “objetivar” e de
materializar algo. Ambos os modos estdo reciprocamente relacionados na forma e
oferecem uma unidade inseparavel no machado de pedra.

“Produzir” tem relagdo com manejar e modificar uma realidade dada, com operagdes
e procedimento. Produzir refere-se sempre a um método como tal, por exemplo,
“cortar”. Cada método, neste sentido, € um exemplo de esquema geral de agéo. Via
de regra, como métodos, ndo estdo vinculados a um tempo, lugar e sujeito
especificos, mas sempre a um meio (instrumento) e sua forma especifica. E a forma
gue prescreve como manejar os meios. O uso adequado desses nédo depende da
arbitraria vontade do individuo: ndo é possivel usar o machado de pedra para secar
uma peca de ceramica utilizada no cozimento da caca.

“Representar”, por sua vez, ndo visa modificar coisas. E uma atividade que remete
as coisas, interessa-se pela realidade das coisas como tais, mas que se dirige ao
outro. Refere-se a entender, discernir e conceber; refere-se a “imagem da realidade”.
No “produzir”’, a forma desaparece completamente na fungdo. A sua materialidade
concreta e especifica perde valor. Importancia tem so6 a fungéo efetiva. Ao contrario,
no modo de “representar”, a forma é explicitamente acentuada.

Representar e produzir explicitam dois lados opostos da forma: forma enquanto
funcdo, como abreviatura de procedimento no manejo de objetos e forma como
representacdo que possibilita captar e compreender algo dos préprios objetos, da
propria realidade mesma. Ambos tém em comum: o fato de resultarem de uma
generalizacdo. Machados de pedra sado resultados de uma generalizacdo pratica,
quer dizer, de uma generalizacao que foi construida e provada na praxis social.

Este tipo de generalizacdo aponta para duas direcfes da forma: A relacdo da forma
com o sujeito implica por um lado compreender e entender uma realidade, por outro
lado, em seu conjunto, a forma apresenta um método. Em sua referéncia ao sujeito,
a forma sempre implica poder.

Forma significa por um lado sempre limitacdo, fixacdo e determinagdo. Na forma do
machado de pedra um determinado ambito de objetos (a area de pedras) esta
formalizado; pela forma, esse ambito € medido e assim compreendido. Estas
determinacdes sempre dependem dos niveis especificos da historia da sociedade.

Por outro lado, forma significa também disponibilidade de procedimentos e



operacbes, de métodos, nos quais uma tendéncia universal e geral se revela
constantemente. Este paradoxo de limitagcdo e potencial universal tem a ver com a
histéria social do sujeito da atividade.

O modelo do machado de pedra nos apresenta a mediacdo fundamental do
conhecimento. O conhecimento ndo tem uma relacdo imediata com a realidade. O
conhecimento ndo é um fendmeno imediato da consciéncia e também n&o um
fendbmeno com uma existéncia autbnoma e independente. O conhecimento € sempre
conhecimento de algo e de um sujeito. Conhecimento € uma relacdo. O meio dessa
relacéo & a forma’.

A seguir vou explicar e concretizar este sistema de relacdes objetivas e subjetivas.

O sistema de formas objetivas de conhecimento € uma realidade social autbnoma, a
sua dinAmica desenvolve-se na prética histérica e social da sociedade. Nessa
pratica se constréi uma complexidade de diferentes formas objetivas de
conhecimento como as tecnologias (desde a machado de pedra até as novas
tecnologias de informacdo comunicacdo), os sistemas simbdlicos e semidticos, a
arte, as ciéncias, as religides etc. As formas objetivas de conhecimento néo se
apresentam como um conjunto simplesmente seriado. Foram elaboradas num
contexto histérico de relagdes sociais, acumuladas numa determinada maneira e
sistematicamente estruturadas e transferidas — sem duvida entrou e entra nesse
contexto o fato de possibilidade de agir e fazer.

O potencial metodolégico do conceito de formas objetivas de conhecimento permite
pesquisar e relacionar esses “mundos de objetivagdes” numa interdisciplinaridade de
disciplinas tdo diferentes como filosofia, sociologia, ciéncia politica, psicologia e
pedagogia.

Tratarei agora da relacdo do sujeito com o conhecimento. As formas subjetivas de
conhecimento, inseparaveis do sujeito, surgem no processo de apropriacdo das
formas objetivas de conhecimento (objetivacbes) e sdo ao mesmo tempo
pressupostas delas. A categoria sentido subjetivo (Gonzéles Rey, 2007, p.170) abre
um caminho de abertura para concretizar o sistema de formas subjetivas de
conhecimento. Gonzales Rey entende essa categoria como momento constituinte e
constituido da subjetividade.

O sentido subjetivo é a forma pela qual a multiplicidade de elementos presentes na
subjetividade social® se organiza numa dimensdo emocional e simbdlica, possibilitando ao
homem e a seus distintos espagos sociais novas préticas, que em seus desdobramentos e

" Conhecimento é relacionado necessariamente com a sua forma; nela conhecimento & quase
objetivado, torna-se “em frente” de um sujeito. Mas conhecimento nao é fixado absolutamente na sua
forma, ndo é idéntico com sua forma. A relagdo entre conhecimento e sua forma deve ser analisado e
compreendido como uma relagao sdcio-histérica. Essa unido e diferenca entre forma e conhecimento
tém uma relevancia altissima para a conceitualizacao de aprendizagem como apropriagéo.

® Com subjetividade social Gonzales Rey tematiza aquelas producdes sociais carregadas de sentido
subjetivo que estdo configuradas por processos emocionais e simbdlicos produzidas nas mais
diferentes esferas de sociedade (veja 2007, p.172; 2003 p.202). O esquema “aluno” ou “professor”
pode ser compreendido também como forma objetiva de conhecimento.



nos processos emergentes que vao se produzindo nesse caminho, constituem o
desenvolvimento humano em todos os seus aspectos, dentro dos novos contextos de
organizacdo social que, por sua vez, participam da definicAo desses processos e se
transformam no curso dos mesmos. (Gonzales Rey, 2007, p. 174)

No contexto deste artigo ndo posso tematizar como as diferentes formas subjetivas
de conhecimento emergem como sistemas histéricos, por exemplo, o sistema de
emocdes, o sistema de fala interior®.

Na perspectiva da categoria sentido subjetivo também entendo as nossas formas de
perceber como formas subjetivas de conhecimento. Nos seres humanos
percebemos através dos cinco sentidos (olfato, visdo, audi¢do, paladar e tato) o
nosso mundo exterior e também nos mesmos. Os cinco sentidos sdo mediadores de
percepcdo. Estas funcbes da percepcdo tém um “carater circular/feed back“®.
Carater circular porque, por exemplo, ao tocar um objeto se percebe um objeto
material e a0 mesmo tempo percebemos algo de nos mesmos, nosso tato, nossa
memoria de pedra. Disciplinas cientificas, tais como biologia, fisiologia, psicologia,
filosofia, desenvolveram teorias sofisticadas e por vezes contraditérias, porém quase
nunca é acentuado o “carater circular/feed back" da percepgéo.

Percepcdes, sentimentos, pensamentos constroem no processo de apropriacdo o
seu conteludo especifico e seu carater sisttmico como uma relacdo reciproca.
Perceber, sentir, pensar se desenvolvem através do sentido subjetivo em formas
subjetivas de conhecimento. O termo forma expressa a qualidade social e histérica.
Ver e ouvir e sentir hoje € totalmente diferente que ha cem anos atras.

Numa perspectiva epistemoldgica o0 conhecimento apresenta-se como sistema
histérico, social e cultural no qual a forma atua como mediadora principal entre o
objetivo e subjetivo. A recuperacdo do conceito epistemolégico de conhecimento
apresenta atualmente um desafio grande para a pedagogia e Didética, onde
atualmente a epistemologia parece desempenhar um papel marginal.

3. O Professor como “Intelectual Exemplar”

No discurso atual sobre a Didatica se discute a relevancia do dominio dos contetdos
e metodologias das disciplinas a serem ensinados por o professor. J. C. Libaneo
apresenta um quadro desolador da situagdo do ensino fundamental no estado Goias
e também no pais (Libdneo, 2010 e 2009). E quase ausente uma preocupacio
epistemologica entre conteudos e metodologias das diferentes matérias. O mesmo

? Vigotski apresenta uma hipétese provocante na sua pesquisa sobre a fala interior: “a fala interior”
tem uma loégica e gramatica completamente diferente da “fala exterior” quer dizer a légica de uma
obra de arte (veja Vigotski, 2009, capitulo 7).

1% A, Gehlen (1997, p. 131) descreve isto como qualidades ,reflexivos”, caracteristicas que os
primatas ndo-humanos ndo possuem. O sistema de “feed back-Relations é pesquisado por G.
Bateson (veja G. Bateson, 1991 e 1993; G. Bateson/M. C. Bateson, 1987).



guadro desolador se encontra também na Alemanha (Czerny, 2010; Pfisterer, 2003;
Fend 2006)

A pratica coditiana nas escolas é determinada por uma cultura do instrucionismo.
Entende-se a escola como a instituicdo social cuja especificidade € a transmisséo do
conhecimento historicamente acumulado de forma sistematizada e organizada.
Ensinar significa explicar um contetdo, sobretudo conceitos cientificos. Nessa
cultura do instrucionismo conhecimento se transforma em objeto que precisa de uma
explicacdo. Assim conhecimento “se petrifica” como algo dado, imutavel,
estereotipado que ndo se renova a cada hova compreensao. E os alunos tornam-se
depdsitos, garrafas que precisam ser engarrafadas de conhecimento. Essa cultura
de instrucionismo € marcada pela rotina quase dogmatica das aulas, pela
expectativa de aprendizagem centrada na figura do professor, cuja avaliacdo serve
para selecionar e classificar os alunos.

A respeito das explicacdes sobre as formas objetivas e subjetivas de conhecimento
gostaria de apresentar e discutir uma perspectiva nova, talvez utopica: o professor
como intelectual exemplar*!.

s

Gramsci afirma que todo ser humano é intelectual, no entanto, nem todos
desempenham esta funcdo na sociedade. Dessa forma, s6 € possivel compreender
as atividades intelectuais no contexto em que estas se encontram no conjunto geral
das relacbes sociais:

N&o existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervencdo intelectual, ndo se
pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma, todo, homem, fora da sua profisséo,
desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, € um “filésofo”, um artista, um homem
de gosto, participa de uma concep¢do do mundo, possui uma linha consciente de conduta
moral, contribui assim, par manter ou par modificar uma concep¢do do mundo, isto €, par
promover novas maneiras de pensar. [...] A maneira de ser do novo intelectual ndo pode mais
consistir na eloqiiéncia, este estimulante exterior e superficial de sentimentos e paixdes, mas
numa intervencado ativa na vida pratica como construtor e organizador com continua for¢a de
convic¢do e ndo como orador simplesmente — no entanto superior ao espirito matemético
abstrato; baseando-se no trabalho-técnico ele conseguiu chegar a ciéncia técnica e a
concep¢do humanistica histérica, sem a qual se permanece “especialista” e ndo um ‘lider
(especialista e politico). (Gramsci, 1979, p.8)

Uso o conceito do “intelectual exemplar’ como categoria de mediagao entre o nivel
macro e nivel micro. Quer dizer o professor incorpora a funcdo social de
conhecimento, particularmente do conhecimento cientifico na sua propria
personalidade. O professor ndo é um estudioso, um cientista, mas também n&do é um
técnico, um expert. A categoria do intelectual exemplar é a chave para a auto-
compreensao do professor representando o fator integral da sua atividade inteira
como sentido pessoal.

! Essa idéia é baseada no conceito “intelectual organico” de Gramsci que transformei no conceito
“intelectual exemplar”, para questionar o papel exemplar do professor entre a ciéncia, escola e
sociedade.



O professor €, portanto, 0 mediador entre o conhecimento e o aluno, sobretudo entre
conhecimento cientifico e seres humanos em desenvolvimento:

A mediacéo realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta especificidades, ou
seja, a educacdo formal é qualitativamente diferente por ter como finalidade especifica
propiciar a apropriacdo de instrumentos culturais basicos que permitam elaboracao de
entendimento da realidade social e promocéo do desenvolvimento individual. (Basso, 1998,

p.4)

Uma qualidade importante da profissdo do professor na escola, na pratica da sala de
aula, tem a ver com a necessidade de integrar o total das competéncias e exigéncias
especificas que estdo mais separados nas outras profissées de nossa sociedade,
como ocorre nas profissdes técnicas em geral, no advogado, no médico. O professor
nao ensina na escola conhecimentos desconectados, capacidades dissociadas,
habilidades desligadas, e sim prepara os alunos para a vida na sociedade, quer
dizer, para uma existéncia completa e total. E preciso que um professor saiba a
importancia dessa existéncia completa e total, sendo necessario que realize na sua
pratica escolar experiéncias que t&ém a ver com o todo da sua existéncia I*2.

Quando nao se entende bem que isso tem a haver com a vida de um individuo na
sociedade, coloca-se em primeiro plano na formacdo universitaria dos futuros
professores os métodos do ensino como tecnologia. Transforma-se enfim a Didética
em tecnologia.

O trabalho do professor, na sua esséncia, nao existe no que ele faz, mas no que ele
pessoalmente é. Ndo sdo os meétodos, as técnicas, as acdes, as palavras de um
professor que sdo decisivos, mas sim, 0 seu espirito, sua autenticidade, sua
credibilidade. Os alunos serdo motivados e intensamente orientados por ele, quando
tudo que ele ensinar representar uma preocupacao pessoal dele, quer dizer, quando
ele simplesmente é auténtico na sua pratica. O professor representa um modelo vivo
da unido do conhecimento e da atitude pessoal com o conhecimento. O papel da
professora/do professor exprime a necessidade que a razdo exige da incorporagao
humana, como diz o filbsofo Kant (1788).

A perspectiva da categoria do intelectual exemplar mostra que esse modelo vivo de
uma unido entre conhecimento cientifico e a pessoa se torna cada vez mais
importante. Hoje, as criancas e 0s jovens quase nao encontram mais na sociedade
moderna essa unido viva entre o conhecimento e a atitude pessoal com o
conhecimento. As criancas e jovens identificam o que € conhecimento, sobretudo
conhecimento cientifico na nossa sociedade sé nas formas técnicas, nas maquinas,
nos sistemas de instrumentas que se podem imediatamente usar e usufruir. Eles
fazem uma experiéncia com o conhecimento muito linear: conhecimento cientifico
como técnica e tecnologia, como uma materializacdo e cristalizagdo imediata do
conhecimento cientifico. A computarizacéo total da sociedade, atualmente, se pode
descrever como um processo para estandardizar, formalizar, controlar numa forma

2 1ss0 nédo significa que o professor ndo precisa de métodos e técnicas. Ao contrario o professor faz
uso de métodos e técnicas — mas numa perspectiva epistemoldgica que Libdneo detalhadamente
concretiza (Libaneo, 2010).



total a comunicacdo social e a comunicacdo pessoal. Este processo é discutido
muito contraditoriamente (Weizenbaum, 1972; Winograd / Flores, 1986).

Nossas criancas e jovens vivem numa sociedade na qual — como nunca
anteriormente - conhecimento cientifico é por um lado onipresente em todas as
areas e niveis da vida coditiana, por outro lado conhecimento cientifico tornou-se
absolutamente invisivel no sistema de aparelhos e suas funcdes técnicas. Nisso se
delineia, a meu ver, a crescente importancia do modelo do professor como
intelectual exemplar.

O escritor e poeta alemao Frederico Schiller tematiza no seu drama Don Carlos —
escrito nos anos 1783-1787 - as consequéncias de um mundo totalmente controlado
e estruturado numa perspectiva técnica: o universo da corte do Rei Felipe Il na corte
espanhola. Todas as relagbes humanas se transformaram em funcdes Uteis e
técnicas. O Rei busca desesperadamente um amigo que ele ndo encontra e ao final
ele se torna um louco: a verdade se situa sé nas relagdes sociais que um mundo
absolutamente técnico ndo tem mais.

Quais poderiam ser as consequéncias do modelo do intelectual exemplar na
formacédo de futuros professores? Existem metodologias e métodos na formacéo
universitaria de um futuro professor que permite a elaboracdo de suas proprias
formas subjetivas de conhecimento como sentido subjetivo?

(Agradeco a colaboragéo de Maria Benites, sua critica e suas contribuigfes)
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