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1. O que & 0 Curso de Formag#io de Especialistas em Educagiio

Apds um longe perfodo de discussdo, de recuos e avangos, surgii e to-
mou forma o Curse de Especialistas em Educagio, oferecidoe pela Faculdade de
Educagio di Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Planefade ao longo
de 1986787 e sprovado em 1988, fol implantado em 1989, com as caracterfzti-
eas de um curso de pés-graduagiio "latu sensu”.

Este curso fol organizado om quatro semestres e tem sua proposta mexdia-
tizada por um curriculo de atividades e disciplinas que privilegium as situagies
problemdtices da educacp brasileira. Relaciona estas sitnagbes a um projoto
para a cidadania, desenvolyundo-o através de uma discussdo histGrico-dialética

*  Apresentado como comunicagio durants o VI ENDIPE, desenvolvido em Pono Alegre, dezembro de 1991
Resulindoy parciais da pesquise, o serem inclufdos no relatdrio final, FACED, UFRGS.
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dos problemas e contextos educacionais em questio e oportuniza a construgio
e reconstrugdo de conhecimentos que contribuam para a concreticidade da re-
lagfio teoria e pritica na sua dimensfio transformadora. Nesse sentido h4, na
proposta do curso, um compromisso com uma mudanga social em diregiio a
uma realidade mais igualitdria e humana, atendendo aos anseios e necessidades
da coletividade.

O curso trouxe para o meio académico uma proposta polftico-pedagdgica
redimensionada para a formag#io do especialista em educagfio, Como resultado
de discussies e reflexes, instaladas na instituicfio, representava.

"0 comprometimento com a situagéo concreta e histérica do povo bra-
sileiro, num processo de construgfio da democracia, entendida como
poder do povo, na diregfio ou na luta pela direglio de seus préprios ca-
minhos; com a construgdo de um saber individual e coletivo que se re-
laciona com os modos de existéncia e transformagfo da sociedade,
necessfirios 4 emancipagiio da maioria da populagiio brasileira; e
como ensino critico, mediatizado pelo mundo, calcado na andlise de
problemas reais, concretos e histéricos. Visa como ponto fundamen-
tal na preparagfio do educador a compreensdo das relagbes que se es-
tabelecem entre as esferas do politico, do social, do econfmico, do
educacional, do cultural e do cientffico, como determinantes das con-
digBes micro e macro educacionais”.’

Foi sobre esta proposta e sua prética que nos debrugamos, com vistas &
construgfio de um projeto de pesquisa avaliativo,

2. Justificativa da avaliagio

A avaliagfio do Curso de Formag#io de Especialistas, em todos os seus
momentos, buscou oportunizar uma reflexdo e uma anélise a respeito do espe-
cialista como profissional, engajado na luta para a solugio de problemas da
realidade educacional e, para oportunizar questionamentos e definigfio de seus
horizontes teéricos, proporcionando, por sua vez, a possibilidade de corregio
de problemas curriculares do curso em questio.

Foi com a intengdo de aproximar melhor a formagfio do educador & pro-
posta polftico-pedagdgica da Faculdade de Educagdo desta Universidade e,
também 2 proposta que o grupo de avaliadores vinha sentindo como a mais

*  Pmojeto do Curso de Especializacio parm HabilitagSo de Especialisias ds Educiclo em Administracio da
Eduveaghio, Supervisfo Edpcacional, Orientagilo Educacional e Inspeglio Educacional, FACED, UFRGS, Porto
Alegre, 1988
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apropriada ao entendimento da realidade atual, que o trabalho foi ganhando di-
mensdio terico-prética.

Assim, a0 pensarmos o especialista e o curso, contextualizado no Brasil
de hoje, buscamos dar corpo a uma proposta de avaliagiio que mantivesse um
compromisso com a emancipagio, a autonomia e a crftica.

3. Objetivos

Frente a este delincamento, pareceu-nos indispensével um estudo siste-
mético, com vistas a

1. Avaliar nos principais momentos da implantaggio do Curso a sua préxis
pedagégica, na intengfio de melhor aproximar a formag#io do educador especia-
lista & proposta polftico-pedagégica da FACED;

2, Verificar se a formagfio do educador, tal como proposta no curso, € ca-
paz de redefinir a prética pedagdgica do especialista;

3. Analisar o quanto a viabilizagiio do projeto educacional do curso foi
capaz de influenciar a prédxis do mesmo, trazendo resultados significativos na
formac#o do educador especialista, bem como na prépria préxis institucional;

4, Oferecer opgdes de melhorias concretas e vidveis para os proximos
cursos, resultantes de evidéncias constatadas pelo grupo como um todo;

5. Apontar caminhos e rumos na formag&o do educador especialista, no
sentido do esclarecimento e da emancipagdo.

4. Método
4.1 Suporte tebrico da aciio avaliativa

A literatura tradicional na drea de avaliagfio educacional oferece vérios
modelos que ajudam a planejar um estudo avaliat6rio, com segiiéncia € meto-
dologias préprias, para julgarem o mérito de iniciativas educacionais. Em to-
dm.mmmnm.u&uﬁmmumbmmduémmmunbjmammhmdu
pelo avaliador de forma determinfstica, nfio dialética, e a dinfimica do real é
submetida & um esquema de simplificagfo. Seja em modelos que enfatizem, em
suas andlises, dados quantitativos - do qual o modelo de Stufflebeam (1976) é
um representante - seja em modelos que dio énfase a procedimentos descriti-
vos para andlises qualitativas - como os de Stake (1976) e o de Parlett ¢ Hamil-
ton (1972) - nenhum privilegia o "entendimento intersubjetivo entre sujeitos
capazes de falar e agir" (Siebeneichler, 1989, p. 175). Este entendimento pres-
supde a troca dialética, através de um discurso argumentativo, sem o qual niio
hé emancipagiio humana.
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Querfamos seguir um caminho que ndio privilegiasse dimensdes associa-
das ao controle sitémico de planejamento de currfculos e a abordagem avaliati-
va descrita em Saul (1988) coincidia, em princfpio, com as nossas pretensoes.
A estrutura de seu estudo se ap6ia nas vertentes "tedrico metodol6gicas da ava-
liagfio democritica, da critica institucional com criagiio coletiva e da pesquisa
participante” (Saul, 1988, p. 53).

Entendfamos, também, que a forma tradicional de execugiio de avaliags-
es educacionais aciona uma racionalidade centrada num sujeito que "encontra suas
medidas em critérios de verdade do conhecimento de objetos e do sucesso no do-
mfnio sobre objetos e coisas” (Siebeneichler, 1989, p. 176). Neste caso, a relagiio
entre sujeitos fica limitada por uma racionalidade que desloca para o lado irracional
tudo que niio seja fandamentado na objetividade dos fatos. Em nome de uma raziio
assim definida, se criam normas e regras que, pouco ou nada, t8m a ver com asocie-
dade real e a dinimica de seu dia-a-dia (Habermas, 1987, a)

Um conceito de racionalidade que privilegia, além do aspecto objetivo,
0s aspectos subjetivo e normativo da razfio humana vinha ao encontro do que
pretendiamos vivenciar no processo avaliativo. A definigdo de racionalidade
comunicativa de Habermas (1989, a) nos oferecia esta possibilidade: serfio ra-
cionais ndo s6 as proposigdes que correspondam a verdade objetiva dos fato,
mas as que sejam construfdas por sujeitos que interajam nos mundos objetivos
dos fatos, subjetivo das vivéncias e normativo das leis. Emerge aqui uma pos-
sibilidade de verdade, fundada em nfveis de consciéncia do grupo, desde que
correspondam s dimensdes de falibilidade da verdade, da verdade proposicio-
nal, da justeza normativa, da veracidade subjetiva e da coeréncia estética. (Ha-
bermas, 1990, b). Somente uma razfio humana assim vivida proporciona as ba-
ses e vivéncias do esclarecimento humano.

Convém acrescentar que o esclarecimento néio se apresenta (...) apenas

como uma ilustragdo intelectual que ensina terem os homens naturalmen-

te 0 mesmo direito; a mesma obrigag#o de fazer uso de sua razfo indivi-
dual sem limites e de chegar a uma decisfio ética inteiramente livre, mas
também como um movimento histérico, um processo de emancipagio
que tem por alvo modificar a estrutura da consciéncia e das institnigBes
econdmicas, jurfdicas, da arte, da religifio, dos costumes (...). O esclare-

cimento néio constitui para eles (Kant, Hegel e Marx) uma construciio a

priori, mas um trabalho critico da razéio, que passa a analisar tanto o es-

tado de dominag#o, como o de liberdade conquistada pelo homem num
determinado momento de sua histéria, como ainda o dos objetivos a se-
rem atingidos no futuro (Siebeneichler, 1989, p. 12, apud Medeiros,

1990, p. 3).

O conhecimento racional, obtido através de uma racionalidade assim de-
finida encontra e fundamenta seus critérios de verdade em regras que justificam
consensos no movimento de intersubjetividades. E na teia da linguagem, atra-
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vés da compet@ncia comunicativa dos homens, que se criam razdes intersubje-
tivas, ou comunicativas, que emancipam ¢ libertam quem as cria, (Rouanet,
1989)

O significado de emancipagdo e consenso nos oferecia a possibilidade de
uma revisfio do discurso de entendimento que, em Saul, € somente vislumbrado
e, que, em Habermas, € efetivado pela insergio de todos agentes da fala e agfio
num processo aberto & discusséio e & reflexfo crtica, vivida de modo a dar aos
participantes do processo a forga esclarecedora e emancipatéria para desvelar o
que é determinado ideologicamente. Ficou claro paran6s que a reflexfio critica
86 € amancipatéria quando feita através de uma fala dirigida ao entendimento.

A disting#io entre critica dogmética - que oprime a quem € criticado - e crf-
tica dialética - que liberta quem critica e quem € criticado - pareceu-nos funda-
mental para a compreensdo de uma participagiio verdadeiramente libertadora.
E na trilha desta ltima que existe e se constrdi a emancipagfio.

Enquanto a critica dogmética procura impor ao que € criticado a prépria
visfio, "sempre exterior ao objeto criticado” (Siebeneichler, 1989, p. 27), acri-
tica dialética.

"debruga-se sobre o que vai ser criticado e recebe do objeto, no momento

da crftica, impulsos de pensamento que nascem precisamente de suas

brechas e contradigbes. Aos olhos da critica dialética, as contradigbes niio
constituem indfcios de fraqueza de pensamento do autor tratado, mas in-
dicadores de que um determinado problema ainda niio foi resolvido de-

finitivamente ou que estd encoberto," (Siebeneichler, 1989, p. 27). '

E uma critica que, longe de oprimir o que & criticado, consiste numa ajuda
para construir modelos e explicagBes para facilitar completamentos de realida-
de através de um movimento dialégico. A critica dialética pressupde o exerci-
cio de uma racionalidade que busca, num movimento de agio/reflexfio/agio as
verdades de proposigdes, de corregiio de normas e de autenticidade subjetiva.

E, neste sentido, temos presente que "usar” um tipo ou outro de raciona-
lidade nas agBes humanas ndo € indiferente para o beneficio social. Assim, ara-
cionalidade orientadora das propostas metodol6gicas e que acompanhou a pes-
quisa até seu final definiu-se numa abordagem habermasiana. (Habermas,
1982)

Esta abordagem pressupdem uma agéo icativa que contempla &
emancipagiio e & formaglio de um sujeito autGnomo (Freitag; 1991; Habermas,
1990, a)

O conhecimento e reconhecimento de como acontece a agio comunicati-
va no mundo cotidiano contrapde-se a dois outros tipos de aglio: a instrumental
e a estratégia, A primeira esté presente quando se consideram a observéincia de
regras € se avaliam graus de sucesso, com a finalidade de ganhos individuais. A
competéncia se esgota no ajustamento de meios a fins e corre-se o risco de se-
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rem calculados de forma egocéntrica os resultados do esforgos (Habermas,
1987, b).

"0 agir instrumental orienta-se por regras técnicas decorrentes de um sa-
ber empfrico. Em todo o caso, elas implicam prognoses condicionadas
sobre acontecimentos fisicos ou sociais observfiveis; estas regras podem
ser comprovadas como corretas ou falsas. A atitude da escola racional
orienta-se por estratégias que se desenvolvem a partir de um saber analf-
tico. Elas implicam dedugdes a partir de regras de prefer@ncia (sistemas
de valores) e de méiximas gerais, estas proposi¢fes podem ser deduzidas
de modo correto ou falso”. (Siebeneichler, 1989, p. 73)

A segunda - agdo estratégica - envolve, além da escolha "racional” das re-

gras, a avaliagdo do grau de influéncia sobre as decisdes de um oponente racio-

nal. Abre espago para as gratificagBes, ameagas, persuasfio, sugestiio ou enga-
no. Um acordo com essa origem ndio tem valor intersubjetivo.

138

O agir comunicativo, por seu turno, se constitui em

"uma interagio mediada simbolicamente, orientada através de normas
que valem obrigatoriamente, que definem expectativas recfprocas de
comportamento e que t8ém de ser compreendidas e aceitas por pelo menos
dois sujeitos. As normas sociais sio reforgadas através de sangoes. O seu
sentido se objetiviza num contexto comunicacional propiciado pela lin-
guagem comum, ordindria. Enquanto que a validade de estratégias e re-
gras técnicas depende da validade de enunciados analiticamente corretos
e empiricamente verdadeiros, a validade de normas sociais fundamenta-
se exclusivamente na intersubjetividade do entendimento que se estabe-
lece acerca de intengBes, sendo assegurada apenas pelo reconhecimento
geral de determinadas obrigaces. Em ambos os casos, a desobediéncia
#s normas tem conseqfiéncias distintas: um comportamento incompeten-
te, que vai contra regras i€cnicas comprovadas ou contra estratégias cor-
retas, € sancionado imediatamente através do insucesso. O "castigo" estf
como que embutido no fracasso diante da realidade. (Siebeneichler,
1989, p. 74) E

E, como jé afirmou Habermas (1990, a, p. 72)

"Uma vez que o agir comunicativo depende do uso da linguagem dirigida
ao entendimento, ele deve preencher condiges rigorosas. Os atores par-
ticipantes tentam difinir cooperativamente (grifo do autor) os seus pla-
nos de ag#o, levando em conta uns aos outros, no horizonte de um mun-
do da vida compartilhado e na base de interpretages comuns da situa-
¢do, Além disso, eles estdio dispostos a atingir esses objetivos mediatos da
defini¢@o da situagio e da escolha dos fins assumindo o papel de falantes
e ouvintes, que falam ¢ ouvem através de processos de entendimento
(grifo do autor), O entendimento através da linguagem funciona da se-
guinte maneira: os participantes da interag@io unem-se através da validade




pretendida de suas agBes de fala ou tomam em consideragfio os dissensos
constatados. Através das agBes de fala sfio levantadas pretensdes de vali-
dade criticdveis, as quais apontam para um reconhecimento intersubjeti-
vo. A oferta contida num ato de fala adquire forga obrigatéria quando o
falante garante, através de sua pretensiio de validez, que estd em condi-
¢Oes de resgatar essa pretensfio, caso seja exigindo, empregando o tipo
correto de argumentos. O agir comunicativo distingue-se, pois, do estra-
tégico, uma vez que a coordenagio bem sucedida da agio nfio esta apoia-
da na racionalidade teleol6gica dos planos individuais de aglio, mas na
forga racionalmente motivadora de atos de entendimento, portanto, numa
racionalidade que se manifesta nas condig@es requeridas para um acordo
obtido comunicativamente”.

4.2 Descrigiio do método

Vimos a possibilidade de o agir comunicativo ser vivido como um pro-
cesso avaliativo, por sua caracterfstica critica e transformadora: a critica (dialé-
tica), ao supor transformacfio gradativa dos sujeitos e do objeto criticado, traz
embutida, pela sua prépria caracterfstica, a melhoria e a transformagiio do coti-
diano.

Acreditamos, como Habermas, que

"existe dignidade epistemolégica na agdio ou préixis da comunicag#o tri-

vial, comunicativa, ordindria, do dia-a-dia, nos atos normais de fala"

(Siebeneichler, 1989, p. 149)

e que a medida em que um processo comunicativo for se desenvolvendo,
os sujeitos exercerdo seus direitos de exporem suas opinides como pessoas, jus-
tificarem normas que acreditam serem vélidas e trazerem conhecimentos obje-
tivos que, num movimento de transformagfio, podem ir mudando a feigéio do
curso, gradativamente, nos aspectos que nfio atendam ao seu caréter emancipa-
dor e autbnomo.

Paradoxalmente, foi na articulagfio da simplicidade com a complexidade
que se constituiu 0 método de nosso trabalho. Buscamos agir comunicativa-
mente, no sentido apontado, em todas as situagdes em que lidamos com as ver-
dades proposicionais, validades normativas e veracidades subjetivas perten-
centes a0 mundo do curso. Neste mundo, as normas da moldura institucional

‘seriam expostas, pela forga assertiva do didlogo, s pretensdes de validade num
caminho para aperfeigoar o curso no que ele se propde: formar especialistas em
educagio que vivam o processo de maioridade da razfo humana.

Nossa intengfio ao reunir alunos, professores e coordenagio como sujei-
tos falantes, com direito a serem ouvidos e a influenciarem o processo de mu-
danga, foi a de oportunizar a vivéncia da agfio comunicativa. No entanto, mes-
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mo sem grupos formados para discussdes, todo esforgo da equipe e da coorde-
nagdo executiva foi a de viver, com cada sujeito, um entendimento a partir de
atos de fala.

Apoiava nossa convicgdo a idéia de que sempre "um sujeito realiza um
ato de fala e outro sujeito toma posigio com relagfio a este ato, ambos entram
numa relagdo interpessoal, numa comunidade comunicativa (Siebeneichler,
1989, 62), o que nos propiciou a base da adogdo de atos de fala como categoria
de anélise das agbes que se pretendiam intersubjetivas. (Habermas, 1989, b).

Assim, agir comunicativamente, ou entender 0 mundo através de uma ra-
cionalidade comunicativa € viver atos de fala através de um sistema de perspec-
tivas reciprocamente entrecruzadas de falantes e ouvintes, Nesse sentido, nosso
maior esforgo consistiu na consci€ncia de estarmos, ou nfio, agindo comunica-
tivamente durante o processo avaliativo, pois € grande a tendéncia de agir ins-
trumentalmente ou mesmo estrategicamente. Entretanto, buscamos, sempre,
detectar em nés mesmos, e nos outros, qualquer movimento que desviasse a di-
nimica do agir comunicativo. Empreendemos um real esforgo na pesquisa para
que todos os sujeitos pudessem atuar como sujeitos, sem se constitufrem em ex-
clusivos seguidores de regras e do sucesso ou, mesmo do exercicio, de um po-
der discriminat6rio e alienante, envolvendo tanto professores quanto alunose a
prépria comissdo coordenadora do curso.

A proposta pedagégica do curso, nesta perspectiva, foi vista na sua par-
cialidade/totalidade e temas polémicos foram analisados ¢ avaliados sob 6ticas
diferenciadas, num espago de nfio coergiio e ndo violéncia, ou de enfrentamen-
to, via didlogo e desvelamento da coergiio e viléncia, ou de enfrentamento, via
didlogo e desvelamento da coerglo e violéncia presentes, Somente num clima
desses puderam ser compartilhadas as expresses racionais de sujeitos que con-
vivem, dialeticamente, inter e intra as trés esferas do mundo da vida, entendidas
como dimensdes da razio humana: a do conhecimento objetivo, a da subjetivi-
dade e a das normas sociais. O processo avaliativo foi acontecendo durante dis-
cursos argumentativos, nos quais o mundo do curso era problematizado e refle-
tido e onde eram colocadas em discussdio as pretensdes de validade erguidas nas
trés dimensdes da razéio humana.”

O envolvimento entre 0s sujeitos para a participagio dial6gica aconteceu
em intensidades diferentes desde o infcio ao fim do curso, Nos primeiros se-
mestres, por exemplo, a avaliagfo inicion de uma forma usual, através de en-
contros informais com alunos e professores e comisséo coordenadora, ¢ a pre-
disposigéio para o agir comunicativo se fez sentir, embora ainda pouco delinea-
do, nas atitudes da comissio coordenadora. Durante este tempo, foram escuta-
dos alunos e professores em encontros e entrevistas, formais e informais, e lidos

®  Astrés dimensfes defendidas par Habermas 6 podem ser analisadas em sou todo, sendo & sspargio um artificio
empregado para andliss.,
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registros escritos de depoimentos e de respostas a questiondrios. Ao longo des-
se perfodo, mantivemos atengfio seletiva a novos elementos que emergiam du-
rante os encontros, tomado possfvel uma "interpretagio de contexto” (Ludke,
1986). Procuramos observar a realidade de forma abrangente, captando multi-
plicidades e complexidades, contemplando uma variedade de fontes de infor-
mag#o, de momentos e de informantes, Essas atividades de busca de informagSes
foram permeadas por um constante movimento de busca de entendimento e de
valorag#o do que estava sendo observado. Assim, esse primeiro momento con-
tribuiu para dar a diregdio da avaliagio, definindo linhas bésicas, a partir das
quais concentramos as buscas de alternativas para transformagdes.

Nesta fase foram analisadas atas e registros de reunies, respostas a ques-
tiondrios, depoimentos e manifestagdes registrados em atas ¢ em relatérios de
semindrios, Os materiais elaborados durante esta fase atuaram como substrato
para o processo de pesquisa em que estio registrados em gréficos que caracte-
rizam o corpo discente, questiondrios em versdes preliminares e final, além de
registros de entrevista informais, acontecidas quando de encontros entre coor-
denagfio executiva e alunos.

Os aspectos que pareciam ser focos das freas de conflito da préxis peda-
gégica, associados 3s indagagdes sobre a contribuigdo e participacgiio da Facul-
dade de Educagiio no ensino brasileira ao formar esses profissionais, bem como
sobre as caracter{sticas do profissional que se estd formando nos quatro semes-
tres de curso deram origem s seguintes questdes:

1. Como a institui¢fio nos ajuda na execugfio do projeto criado para for-
mar o especialista numa vis#o critico-transformadora?

2. Como estfi sendo vivenciada, neste curso, a associagio teoria-priticae
sua concretude na prética pedagégica?

3. Como a avaliagdo do rendimento tem contribufdo para o crescimento
rumo A dimens#o critico-emancipatéria da formagfio do especialista em
educagio?

4, Q?ﬁmdiﬁcaqﬁesmﬁu acontecendo no sistema de ensino como parte
do trabalho do estagifrio?

Essaindagagfes foram usadas em seminérios e encontros como temas em
torno dos quais foram problematizados aspectos do cotidiano a eles associados.

Como base nessas questdes geradoras, 0 grupo se propos a abrir espago
para que o processo fosse desvelado podendo, "a priori”, contemplar duas di-
regOes: respeitar o ambiente em que o fen6meno se desenvolveu e, ao mesmo
tempo, captar os significados que alunos e professores estavam atribuindo as
priiticas pedag6gicas em sua relagfio dial6gica entre teoria e prética. Acredita-
mos que, ao longo deste trabalho, foram clarificadas, nas consciéncias dos par-
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ticipantes, as relagSes polfticas e pedagégicas que se ligam a aspectos institu-
cionais e de ensino, conducentes a uma viséo de totalidade do curso.

Foi durante encontros e semindrios que se puderam criar condig@es para
que todos os que dela participaram e desejaram participar, vivenciassem o agir
comunicativo. Através do processo dialético-reflexivo desenvolvido entre pro-
fessores e alunos, buscamos encontrar descompassos e contradigOes conside-
rando-se os elementos objetivo, subjetivo e social da racionalidade comunica-
tiva. Embora conscientes da indissocialidade destes, podémos supor que, diale-
ticamente, o elemento objetivo da critica esteve representado pelo material or-
ganizado nos primeiros semestres e que, de certo modo, descrevia a realidade
expressa pelos sujeitos, O elemento subjetivo esteve presente quando através
da express#io de opiniGes e julgamentos de cada sujeito no grupo, cada partici-
pante foi visto como co-avaliador e o elemento social quando a instituigio com
suas regras e normas foram focalizadas e/ou questionadas.

A caminhada para a dimensfio emancipadora emergiu quando os trés ele-
mentos se processaram dialeticamente em cada sujeito e no grupo, possibilitan-
do a tomada de consciéncia das contradiges existentes, ampliando-se para
além das quatro perguntas as possibilidades de andlise e critica, com vistas aum
processo de autonomia, de reflexiio critica, de construgéo e reconstrugiio cole-
tiva, numa ordem qualitativamente diferenciada da anterior.

A objetividade representada pelo material organizado correspondeu a
uma primeira leitura no processo dialético, Uma segunda leitura pode ser feita
quando, dentro de cada sujeito do grupo esta objetividade foi transformada,
gracas a seus préprios conhecimentos organizados. Assim, o componente obje-
tivo de cada sujeito foi diferente do da primeira leitura e do da objetividade dos
outros sujeitos. As exposigdes feitas através das falas dos participantes eviden-
ciaram essas leituras diferenciadas que, acompanhadas de vivéncias subjetivas,
tornaram-se socializadas, quando compartilhadas pelos outros sujeitos do gru-
po. Ao terem oportunidade de se expressarem estavam, inevitavelmente, repre-
sentando contradigdes, provocando conflitos. Eram muitas verdades presentes
num processo de argumentagfo e contra-argumentagio. Sendo o discurso argu-
mentativo vivenciado em condi¢Bes ideais ou supostamente ideais, o consenso,
longe de ser resultado de opresséio, ia sendo reultado de consciéncias que se es-
clareciam pela argumentag#o e contra-argumentagio na expressdo de uma ra-
cionalidade comunicativa,

A busca do consenso ofereceu a possibilidade de uma terceira leitura da
objetividade quando se procurou um descentramento dos participantes em re-
lag@io &s suas verdades, para analisarem o fen6meno, no caso o curriculo e asre-
lagbes que transcedem a questio curricular, com a viséio do eu, do tu e do outro.
Este € o consenso com a participagio de todos. Diferente do consenso onde s6
uma minoria se expressa. Neste processo nio hi a preocupagio de que todos
possam participar e , além disso, de serem ouvidos. Mais que isso, a racionali-
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dade comunicativa ¢ a agio emancipatdria exige que todos tenham o direito de
serem considerados em seus argumentos e contra-argumentos.

Estamos falando de uma construgfio consensual originada na intersubje-
tividade dos sujeitos, que se integram pelo processo de argumentagio e contra-
argumentag#o, exercendo a racionalidade comunicativa em busca do conheci-
mento. Os temas principais funcionaram como fio condutor das transforma-
gbes evidentes, dentro de uma consciéncia possfvel, assegurado o valor de di-
namicidade dos acordos e das condig¢des do momento.

Os resultados da pesquisa estiio sendo apresentados em trés relatos, apa-
rentemente especificos, onde o agir comunicativo se faz presente como forga
transformadora. No primeiro, sfio apresentados os contornos institucionais nar-
rados pela visfio dos pesquisadores numa forma de apelo ao diflogo. V& o leitor
como o seu interlocutor, que é chamado a se comprometer € a estabelecer um
vinculo comunicativo, com as alegagdes do relato.

O segundo relato apresenta algumas vezes agdes comunicativas, outras
vezes estratégicas. Ambos os casos aparecem com sua forma dinfimica, onde
foi acontecendo a avaliagfio do curso.

O terceiro relato focaliza a andlise do conteddo dos relatdrios de estégio,
com a finalidade de obter evidncias de uma préxis emancipat6ria no contexto
onde este ocorreu.

Assim, procuramos viver e relatar a pesquisa dentro de um paradigma de
entendimento entre sujeitos capazes de falar e agir: seja quando relatamos uma
realidade observada, questionando as pretensGes de validade das normas dessa
realidade, seja quando vivemos e relatamos o discurso argumentativo nos en-
contros e semindrios, seja quando analisamos e avaliamos o dia-a-dia dos sujei-
tos, em suas condigdes de aluno, professores ou especialistas, dentro ¢ fora do
curso.

43 Limitagdes do método

Um trabalho que busca o entendimento entre sujeitos no contexto de uma
comunicagio ndo coagida, incorpora a qualidade do utépico. Nisto, na utopia,
jé estaria sua maior e suficiente limitag@io. Preferimos, no entanto, acreditar
nesta utopia e dizer que, mesmo que as condigfes em que se d& o diflogo sejam
dificeis, apostamos que pessoas possam chegar a verdades consensuais, sem
eliminar o conflito de idéias e posturas, convivendo e expressando-se nas trés
esferas de mundo.” A medida em que cresce a compet@ncia comunicativa, dimi-
nuem as limitagdes de estudos desse tipo e acreditamos que seja possivel otili-

*  Trés esferas de mundo: n esfern das vivéncizs subjetivas, & esfern das normas morais e da justica & & esfera do
conhecimento objetivo. :
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zar potenciais cognitivos em beneficio de uma formag#io racional da vida bu-
mana, numa sociedade mais liberta e legitimada criticamente, Foi com esta dis-
posigiio que analisamos as limitagSes do processo avaliativo vivido., (Haber-
mas, 1989, b)

Desde os primeiros semestres houve, por parte dos alunos, uma reagfio
antagbnica ao que eles chamaram de autoritarismo das decisGes tomadas pela
comissfo coordenadora. Mesmo com os esforgos para justificar as decisGes e
explicar razdes na sala de aula, o fato ndo foi visto, e com justa razéo, como um
agir comunicativo. As reclamagfes se avolumaram. O nivel de motivagéo e/ou
compromisso dos participantes com o programa declinou e o ambiente passou
a se constituir de comunicagGes interrompidas.

Além disso, quando o curso comegou, era nebuloso para a coordenagéio
executiva o caminho para se chegar ao entendimento sobre fatos, normas e vi-
vencias, num contexto de sentido, Havia uma predisposi¢io para oportunizar o
entendimento, mas também havia um distiincia entre esta predisposi¢do e o
realmente viver e ver o mundo, explicado por uma racionalidade comunicativa.
Este estdgio da consciéncia implica uma aprendizagem de respeito & fala do ou-
tro que, muitas vezes, nossos dogmatismos e procedimentos dificultam.

Outra limitagfio foi imposta pelo desconhecimento teSrico que as pessoas
t&m sobre o agir comunicativo, Interagir com o outro, respeitando a sua visfio
de mundo, compreendendo e aceitando as diversidades é algo nfio muito enten-
dido ainda num mundo que se assume numa racionalidade emancipatéria, mas
age sob uma racionalidade instrumental ou estratégica.

Foi a0 longo do curso, com mais intensidade no final, que a intengfio de
estabelecer nexos intersubjetivos, com vistas ao entendimento entre os partici-
pantes, ficou clara para nés. Ndo ousamos afirmar, no entanto, que o consegui-
mos. Hé ainda, em todos os segmentos do curso, a presenga da racionalidade
instrumental para tratar de aspectos do mundo da vida, o que dificulta uma in-
teragio mais ampla que tenha as caracterfsticas do agir comunicativo, Acredi-
tamos que a evolugdo neste sentido vai depender do comprometimento grada-
tivo, e aceitagfio da equipe de professores, para ampliar a alternativa para a dig-
nidade humana.

5. Resultados Parciais.

A tentativa de construgiio de conhecimento na drea de avaliagho de curri-
culo e/ou curso, a partir do referencial oferecido pela teoria da agdo comunica-
tiva de Jurgen Habermas representou, e ainda representa, um desafio nfio s6 de
ordem tedrica, quanto metodolégica e, principalmente, um desfio de ordem

pessoal por parte do sujeitos envolvidos na experiéncia.
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O desafio de ordem tefrica se configurou a partir do momento em que
nifo aceitamos, pelo entendimento que assumimos sobre a natureza do proble-
ma da pesquisa (uma avaliaglio de pessoas, de uma experiéncia em processo, de
uma proposta institucional), as explicagdes apresentadas pelas abordagens tra-
dicionais em avaliagio, Da mesma forma deduzimos a ruptura necesséria com
a proposta jé progressista, embora menos envolvente que a de Habermas, apre-
sentada por Saul.

A aceitagfio de pressupostos habermasianos, tais como da ag#o entre con-
tréirios, da busca do desvelamento ideol6gico, da luta para vencer 0s processos
de falsa legitimagfio, da busca da competéncia comunicativa numa sociedade
desigual, do respeito ao outro enquanto ag#o entre sujeitos capazes de didlogo,
exigiram de nés a luta pela concretizagfio de outro pressuposto habermasiano,
qual seja a busca cont{nua de uma coeréncia epistemolégica entre teoria e pré-
tica, entre o que defendemos e o que realmente fazemos.

O desafio de ordem metodolégica representou, para nds, a criag@o na pes-
quisa de uma aplicag#io que cremos nfo estar explicitada em Habermas, Esfor-
¢amo-nos para organizar condigdes que permitissem a concretizagdo do que
consideramos ser a categoria bésica de andlise numa situagfio que pode ser
opressora ou emancipatéria: o ato de fala. Este, o desenvolvimento
da critica e da autonomia consciente, composto quando expresso
ao nfvel de ampliago de consciéncias via agfo intersubjetiva de sujeitos enga-
jados (ou supostamente engajados) no processo de transformagfo.

Por sua vez, o desafio de ordem pessoal, como jé afirmamos, representou
o abandono de posturas funcionalistas positivistas (que criticivamos) - assim
como a superagio de posturas marxistas ortodoxas e de orientagGes fenomeno-
16gicas, uma vez que elas nfo contemplam a dimens#io de compreenséo do sig-
nificado de sujeitos engajados numa comunicagdo, com vistas  autonomia de
cada "eu", a qual envolve a capacidade de falar, de ser entendido, ouvido e aca-
tado numa compreensio intersubjetiva, dentro de um engajamento maior, ex-
presso pelo compromisso social como cidadéo.

No que diz respeito ao curso especificamente e ao processo de avaliagiio
empreendido na pesquisa, temos detectado até 0 momento:

- a possibilidade de complementagdo, soluges e esclarecimentos de in-
tengdes obscuras na totalidade do curso, o que seria invifivel se a relagiio entre os
participantes fosse de contrfrios irreconcilifveis. Neste espago onde falante e ou-
vinte s¢ encontraram foi possfvel acontecerem entendimentos para a melhoria do
cotidiano do curso; tais como na estruturagio e inclusfio de disciplinas, no questio-
namento avaliativo, sem redundar na "ditadura da mediocridade®;

- a instalagfio de um processo de troca académica, de opiniGes defensé-
veis via argumentacfio, tanto por parte dos alunos como de professores e da
coordenagfo. Trocas e acordos foram estabelecidos quanto ao curriculo como
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um todo, sem perda da qualidade ou da antonomia de cada um, Enfretanto, de-
tectamos que, na aproximagfo entre objetivos e préxis do curso, muitas vezes
foi possivel desvelar as ideologias subjacentes, mas nfo o suficente para a re-
construgfio de uma nova totalidade;

- a possibilidade de que na préxis do curso os especialista em forma-
¢do praticassem o agir comunicativo na sua condigiio de aluno-trabalhador,
trazendo a dimensdo do entendimento, da participagiio real, do respeito ao
eu e ao outro, do ouvir e considerar o outro, temas e problemas ainda néo
resolvidos ou em impasses polftico-partiddrios. Esta agfio comunicativa
estd embasada num processo representado pela busca do eu competente,
que tem, entre outros, suas relagdes com Piaget, com Kohlberg, com Freud
no sentido de que congrega dimens&es cognitivas associados ao desenvol-
vimento moral e interativo, tais como a exigéncia e o respeito & argumenta-
¢do do outro, enquanto idéia a ser aceita, contrargumentada ou alterada;

- a evidéncia, na andlise de relatérios de estdgios, de indicios de vi-
véncias interativas, possibilitando perceber que alunos jd comegaram a ca-
minbar rumo a uma prética assentada na busca de entendimento entre sujei-
tos, segundo a perspectiva da intersubjetividade;

- as criticas dos alunos influenciaram bastante a postura da Comisséo
Coordenadora do Curso que passou a aceitar a ampliagio dos espagos de
participagfio consciente, autdnoma, qualificada e argumentativa do aluno
no processo de gestdo do curso. Esta forma mais democrética de dirigir o
curso foi denotada pela abertura dada a argumentagdes e justificativas tra-
zidas pelos alunos, os quais passavam a fundamentar suas pretensdes de va-
lidade;

- mudangas na carga honordria de algumas disciplinas (redugfio/au-
mento), modificag@io de contelidos e criagfio de disciplinas novas; conforme
resultado de processo argumentativo desenvolvido por docentes e discen-
tes;

- 0s trés momentos em que houve o agir comunicativo, descrito no re-
latério, mostram verdades consensuais em diferentes instiincias. Estas po-
dem ensejar decisdes de modificagBes ou podem ser expostas a um novo
processo de validagdo, via discurso argumentativo. Estas verdades repre-
sentam resultados de atos de fala, onde o respeito ao outro & condigdo fun-
damental e onde a aglio entre contrérios € esperada no sentido da busca do
desvelamento ideoldgico, com vistas & construgdo de novas ordens de uma
realidade mais legftima e autbnoma. Representa um caminho a ser percorri-
do no dia-a-dia em diregfo ao crescimento de sujeitos, em agdes intersubje-
tivas, na dirego da ampliagdo da capacidade argumentativa (sem coergéo,
punigfio, manipulagfio ou doutrinag#io) de cada um e de todos, pois como diz
Castoriadis (1988), a autonomia s6 serd vélida se contemplara cadaumea
todos.
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6. Conclusdes Vislumbradas

Durante as atividades socializadoras do processo de ensino/aprendiza-
gem do curso, foi possfvel descobrir que:

- 0s momentos de argumentagfio e contra-argumentacfio na fala dos espe-
cialistas em formag@o nfio foram contaminados pela visdo parcializada do pro-
cesso educacional, porque a via da agio comunicativa sempre privilegion o co-
mum no trato das questdes problematizadoras;

- embora se tenha buscado fortalecer os momentos da especificidade de
conhecimento, estes nfio serviram nunca para a supervalorizagfio ou suprema-
cia de uma ou outra especializagfio;

- as discussdes, as argumentagdes ¢ mesmo os conflitos contribuiram
para que os diferentes profissionais em formagfio despertassem para o valor do
comum na tarefa do educador e que este s6 pode ser alcangado no jogo das es-
pecificidades e na conjugagio do reconhecimento da diferenga do outro;

- este tipo de modalidade de pesquisa nos aponta para a possibilidade des-
te trabalho abrir constantemente novas fontes de interpretagio, considerando o
carditer qualitativo/dialético/auto-nomizante do método. Nesta perspectiva, o
trabalho estard sempre aberto a novas construgdes e reconstruges habermasia-
nas do "mundo vivido" do curso, traduzindo um procésso de busca contfnua,
rumo a uma verdadeira emancipagfo de sujeitos, capazes de lutar para recons-
truir uma nova ordem social;

- finalmente, a partir da nossa experiéncia ousamos concluir que a apa-
rente fragmentagio de um curso de especialistas desenvolvidonuma perspecti-
vade entendimento entre sujeitos, longe de compartimentalizar o conhecimen-
to e seruma ameaca & integridade do mundo vivido, ofereceu e oferecerfi um su-
peragdio da problemética da dicotomia geral/particular, totalidade/parcialidade,
iguais/desiguais, teoria/prética, unidade/multiplicidade. Acreditamos que o co-
nhecimento compartilhado através do exercicio da agdo comunicativa para o
entendimento ofereceu e oferecerd a possibilidade de aproximag#o da teoria &
priitica a ponto de conhecimentos especificos se enriquecerem ou serem subs-
titufdos em nome de uma raz#io intersubjetiva, com base no discurso argumen-
tativo que garanta a perspectiva do individuo e da coletividade.

A aproximag#o teoria/prética se fez, e farfl, por uma congregagiio que niio
é representada, na sua forma final, por win bloco monolftico, mas sim pela figu-
ra do mosaico, cuja totalidade é construfda com as diversidades onde sdo as re-
gras de construgiio o denominador comum em todos 0s mosaicos possfveis de
serem construidos. Niio refutamos a oposigio, o conflito, a especificidade, ao
contrério, sfio indispenséveis para desenhar este mosaico que, através da razfio
intersubjetiva, serfi capaz de ajudar na construgfo/reconstrugdo do conheci-
mento, com vistas a beneficios préticos da comunidade numa dimensfio eman-
cipatfria e dirigida 2 autonomia.
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