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Resumo

Este artigo analisa as dificuldades encontradas por professores e alunos na produgéo
do conhecimento historico académico. Apresenta como pressuposto que as perspecti-
vas pedagégicas amplamente divulgadas no Brasil, nos tiltimos quinze anos, influenci-
am sobremaneira a concepgao de conhecimento dos alunos ingressantes e sao conflitantes
com as perspectivas dos professores universitarios.
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No inicio das atividades académicas do primeiro semestre de 2006, o
Departamento de Histéria da PUC Minas promoveu um debate que tinha
por objetivo analisar “os processos de construgao do conhecimento académi-
co” que ocorrem no interior do departamento. As andlises dos participantes
deveriam versar sobre as interagdes entre professores e alunos e sobre como
tais interagdes influenciam no processo de construgao do conhecimento. O
tema da mesa foi sugerido por alguns professores do Departamento de Hist6-
ria, que assinalaram as dificuldades de consolidagdo de uma postura franca-
mente “académica” entre boa parte dos alunos ingressantes nos tltimos anos.
Este artigo é fruto da participagdo deste autor no referido debate.

O texto presente nao apresentard resultados de pesquisas, embora haja
indicacio bibliogréfica para aqueles que pretendem se aprofundar na temati-
ca. Ndo iremos tratar das questdes relativas aos processos de iniciagdo cienti-
fica e aos grupos de pesquisa, fundamentais em quaisquer instituigdes de
ensino superior, nem temos a pretensao de definir pardmetros para a atuagao
de professores e alunos. O que se segue é um ensaio, uma reflexdo sobre a
temdtica baseada em nossas leituras e experiéncias cotidianas.
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Em respeito aos objetivos iniciais da mesa-redonda, propomos o debate
sobre as especificidades da producio do conhecimento hist6rico académico
e sobre as expectativas geradas em torno da produgao desse conhecimento.
Nossa hipétese inicial é de que, na atualidade, boa parte dos conflitos entre
professores e alunos na Universidade tem sua génese nas disparidades de ex-
pectativas sobre esse processo. Apds analisar o que consideramos como um
dos principais geradores de conflito, pretendemos indicar alguns principios
que entendemos necessarios para que se inicie um movimento de supera¢do
desses conflitos.

Iniciamos com uma premissa: de que hd na Universidade atritos cada
vez mais constantes entre professores e alunos. Podemos argumentar inicial-
mente que “isso sempre ocorreu”, que “é comum para alunos nessa faixa eta-
ria”, ou “que alunos e professores estio em lados opostos”. Porém, esses
argumentos nao sao mais suficientes para diminuir as inquietagoes daqueles
submetidos a esse cotidiano instivel e preocupante. O que de fato estd ocor-
rendo? Se compararmos com décadas passadas, hd na atualidade diferencas
significativas nas relacdes entre professores e alunos? Nao corremos o risco
de repetirmos um discurso saudosista que em nada contribui para interpre-
tarmos o presente?

Para analisarmos tais questoes, levantamos a seguinte hip6tese inicial: na
ultima década, a sociedade produziu expectativas em torno dos objetivos,
principios e métodos da produg¢ao do conhecimento académico que sdo opos-
tas as expectativas gestadas na sociedade em décadas passadas.

Em um primeiro momento, é preciso considerar que alunos e professores
sao sujeitos histéricos que se formaram e se desenvolveram intelectualmente
em contextos sociais diferentes, tanto no tempo quanto no espago. Contudo,
até o final do século passado, tais diferencas nao se tornavam empecilho para a
profissdao. Ao contrdrio, sempre foi um qualificador para a docéncia. O que
tornaa virada do século XX para o XXI um momento especial no que se refere
as diferencas entre a formagao de professores universitdrios e a dos alunos que
estao ingressando? Por que podemos afirmar que essas diferengas de formacao
promovem a construgdo de expectativas tao diversas entre professores e alunos?
Em que aspectos as propostas pedagogicas divulgadas nos tiltimos anos dificul-
tam o trabalho dos professores universitrios na atualidade?

Para noés, a busca de respostas a tais questionamentos passa necessaria-
mente por uma analise do idedrio pedagdgico que se tornou hegeménico no
Brasil na tltima década. A compreensdo desse idedrio e a anélise de como ele
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se insere nas praticas pedagogicas das diferentes instituicoes de ensino nos pos-
sibilitarao identificar as raizes das atuais disparidades de expectativas que ge-
ram dificuldades para as relagdes entre professores e alunos na universidade.

Foinos anos 1990, periodo emblematico para a educagao escolar no Bra-
sil, que esse “novo” idedrio pedagdgico foi introduzido e nacionalmente di-
vulgado.! Nao obstante, ¢ um momento em que as questdes macroestruturais
passaram a interferir diretamente nas praticas cotidianas dos professores e das
escolas. O crescimento da demanda impos aos professores modificagdes nos
processos de ensino e de avaliagao, sem os necessdrios aprofundamentos te6-
ricos que possibilitassem mudancas qualitativas da pratica; houve um au-
mento significativo na producio de bens de consumo, perceptivel também
no recrudescimento do individualismo, que transformaram as instituicoes
de ensino em mais um item de consumo no qual o aluno se sente cliente para
aceitar ou nao o “produto”; as modifica¢oes no mundo do trabalho pressio-
nam as mesmas institui¢oes para que se posicionem sobre como formar o
trabalhador do século XXI; os meios de comunica¢do modificam substanci-
almente a forma como criangas e adolescentes interagem com a sociedade, e
esse fator, sem duvida, impactou a escola.?

Em seus aspectos estruturais, 0 momento histérico estava posto e per-
manece com poucas alteragoes. Porém, os pressupostos pedagdgicos necessa-
rios a superacao dos impasses é que continuam nebulosos para a maioria dos
profissionais da educacao.

O caminho escolhido e identificado nos discursos e no marketing de mui-
tas escolas, bem como pela maioria dos professores e professoras, foi o de ado-
tar uma postura pedagogica ampla em significados. Assim, no Brasil, o
“construtivismo” se transformou no referencial preferido daqueles que preten-
diam distanciar-se de um modelo de educacao tradicional e, simultaneamente,
lancar as bases para uma educacao escolar diferenciada (DUARTE, 2003).

Para os docentes da educagido bdsica, adotar o discurso construtivista e

incorporar esse idedrio pedagdgico tornou-se, em muitos casos, um recurso

" Alguns pesquisadores como Dermerval Saviani e Newton Duarte, por exemplo, julgam que esse idedrio
pedagégico hegemonico, considerado como “construtivista”, nada mais é do que uma continuagio dos
pressupostos da Escola nova e da Escola ativa, portanto, um idedrio ndo tao “novo” como se apregoa.

* Para cada um desses tépicos hd um conjunto significativo de pesquisas que procuram compreender o
fenémeno e simultaneamente propor mudangas na prética. Hd também posi¢oes conflitantes sobre que
rumos seguir. O debate em torno dos PCN (parametros curriculares nacionais) promovido nos encontros
da Anped (Associagdo Nacional de Pesquisa em Educagdo) e Anpuh (Associagiio Nacional de Histéria)
pode ser uma porta de entrada aos interessados em debater a temética.
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para sobreviver na profissao, pois as praticas pedagogicas e contetidos adqui-
ridos em sua formacao inicial e que eram socialmente julgados como corretos
passaram a ser substancialmente questionados. Em muitas situagdes, impu-
tou-se aos professores a responsabilidade pelo fracasso da escola. Era como se
os professores fossem obrigados a se recriar cotidianamente, e isso ndo era
algo para o qual foram preparados.

Pressionadas, as politicas ptblicas, com poucas excecoes, passaram a in-
centivar a expansdo desse idedrio pedagdgico, que se tornou, contraditoria-
mente, heterogéneo e hegemonico. Surgiu entao um novo item no vocabulario
pedagdgico brasileiro: a formagao continuada ou em servi¢o. Por todo o Bra-
sil, 0o MEC e as secretarias estaduais e municipais de Educacgao incluiram em
seus programas 0 pragmatismo necessario a formagao do novo professor.
Para Pablo Gentili (1998, p. 98), é quando “o 6bvio se torna cada vez mais
complexo”, visto que em sua maioria esses programas eram mais baseados na
técnica e na informacgao, quando nao esbarravam no esoterismo, deixando o
conhecimento cientifico em segundo plano.?

A visdo hegemonica era de que, para uma nova sociedade, era necessario
um outro modelo de profissionais e, para forma-los, seriam necessdrios no-
vos professores e novas institui¢oes. Tal discurso ideolégico tinha como fim
justificar determinadas politicas publicas e abrandar a avaliacao das intimeras
IES que surgiram no periodo (GENTILI, 1998).

Se, por um lado, a critica a essa visdo neoliberal e pragmética da profissao
docente ficou restrita aos meios académicos (GHEDIN; PIMENTA, 2002), por
outro houve uma ampla divulgacao nos diversos setores da sociedade de que as
préticas pedagdgicas precisavam ser revistas. As escolas de educagao basica e ensi-
no médio trataram entao de modificar os seus projetos pedagogicos e incorporar
“novos” paradigmas. As institui¢des de ensino particulares, em razio de sua in-
fluéncia socioecondmica e com um conjunto maior de inser¢des nos meios de
comunicacdo, foram fundamentais nessa empreitada. Aos poucos, vimos flores-
cer novos slogans para simbolizar a boa educagao escolar: o “aprender brincan-
do”, o “aprender a aprender”, o “conhecimento que faz sentido”, a “educagio
para a autonomia” e um conjunto ainda maior de metédforas “construtivistas”

* Pablo Gentili analisa em seu texto um centro de formacio da Secretaria de Educacao do Parand que tem
o curioso nome de “Faxinal do Céu”. Uma perspectiva mais recente e ainda mais esotérica, como “educa-
¢do com afeto”, foi proposta pelo ex-secretirio de Educagao de Sao Paulo, Gabriel Chalita e serviu de base
para muitos processos de formacao continuada de professores no Estado. Ver artigo do préprio Chalita,
intitulado “Educar é um ato de coragem e afeto” através do link http://www.educacao.sp.gov.br/artigo_sec/
art_028.htm

62 Cadernos de Historia, Belo Horizonte, v. 9, n. 11, p.59-70, 1° sem, 2007



sobre o papel da escola no século XXI. Em sua maioria, tais propostas pedago-
gicas passaram a ser respaldadas teoricamente pelo relatério Jacques Delors da
Unesco, intitulado “Educagdo: um tesouro a descobrir” (DELORS, 1998).

Naio é objeto aqui aprofundar o debate em torno das atuais concepg¢des
pedagogicas. Acreditamos que esse debate é complexo e merece ser devida-
mente estudado. Porém, pretendemos chamar a atengao para o fato de que
esse idedrio pedagdgico, tdo propalado nos tltimos anos, tem influenciado
sobremaneira a relacdo dos jovens com o conhecimento. Apesar de recente, o
aluno formado sob esse idedrio é que estd ingressando na universidade. Nos-
so objetivo é apresentar os aspectos ideoldgicos desse idedrio que se tornou
hegemonico. Embora ndo tenhamos dados qualitativos para verificar a dife-
renca entre proposta pedagdgica e a préitica na formagao dos alunos, € possi-
vel identificar o quanto uma perspectiva pedagégica pode influenciar os alunos
em suas concepgdes sobre os processos de construgio do conhecimento.
Muitas vezes, 0 que as escolas propdem como perspectiva pedagdgica nao se
realiza na pritica. Contudo, essa mesma perspectiva, considerada aqui como
idedrio, continua formando alunos, pais e professores que interagem com a
sociedade, tendo esse ideario como paradigma do que seja correto e positivo.
Mas, afinal, em que consiste esse idedrio construtivista? Por que o entende-
mos como definidor da visdo que muitos jovens tém sobre o conhecimento
na contemporaneidade?

Segundo Newton Duarte (2001) o construtivismo e as diversas pedago-
gias baseadas no “aprender a aprender” divulgam um mesmo idedrio peda-
gbgico e procuram demonstrar que:

... aquilo que o individuo aprende por si mesmo € superior, em termos educativos e
sociais, aquilo que ele aprende através da transmissao por outras pessoas € @ princi-
pio de que 0 método de construcio do conhecimento ¢ mais importante do que o
conhecimento ja produzido socialmente. (DUARTE; 20014, p. 36)

Ao criticar esse idedrio pedagogico hegemoénico, Duarte nos faz duas pro-
vocacdes: em primeiro lugar que essa perspectiva pedagdgica supervaloriza o
individualismo tdo caracteristico de nossa sociedade contemporanea e, em se-
gundo lugar, que o professor deve estar a servigo desse individualismo, pois
deve se preocupar apenas em entender como o aluno aprende.* No limite

¢ A questdo da aprendizagem ndo ¢ uma questdo menor, afinal compreendemos que o ensino ¢ tio mais
significativo quanto mais aprendizagem ele proporcionar. O que estamos apontando é o cardter ideoldgico
de tais principios que, em sua divulgacdo, colocam a natureza social e histérica do conhecimento em
segundo plano.
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estamos falando de uma espécie de redimensionamento da relacao professor/
aluno, pois afinal, nessa perspectiva subjetivista, o conhecimento produzido
pelo aluno ¢ mais valorizado do que aquele que possa ser transmitido pelo
professor, cujo papel se resume ao de facilitador da aprendizagem.

De forma subliminar, o professor deixa de ser um conhecedor da histé-
ria, da matematica, da literatura e passa a ser um qualificador da produgao
discente. E por isso que se observa um excesso de ativismo em nossas escolas:
sao alunos produzindo cartazes, pe¢as de teatro, poesias, intervencoes na co-
munidade. Tudo em prol de que o aluno possa ser capaz de produzir e, assim,
novamente, ficam em segundo plano os fundamentos da histéria, os concei-
tos da matemadtica, os cldssicos da literatura.

Nesse contexto, passamos a receber em nossos bancos académicos uma
quantidade cada vez maior de alunos que compreendem o conhecimento e
sua construgao de forma bastante equivocada:

O cotidiano domeéstico mais alienado possivel torna-se o padrio até mesmo nas
aulas de ensino superior, nos cursos de pés-graduacao, especialmente na grande
maioria das universidades particulares, onde o aluno sente-se um patrio do profes-
sor pelo fato de o saldrio deste vir do pagamento de mensalidades. Cada vez mais o
professor tem que justificar aos seus alunos o porqué ensinar isto ou aquilo, qual a
“utilidade” do conhecimento que espera que seus alunos aprendam. Cada vez mais
pesa sobre o professor o pesadelo de ser visto como o professor de matemadtica do
filme As duas faces do espelho e cada vez mais difunde-se a idéia de que o bom
professor é somente aquele que consegue classes cheias e sorridentes, como a profes-
sora de literatura do mesmo filme. (DUARTE, 2001a, p. 68-69)

Pois bem, além dos equivocos denunciados acima, de quais outros esta-
mos tratando? Quais as conseqiiéncias, para os ingressantes na universidade,
dessa postura utilitdria e pragmdtica frente ao conhecimento?

Um equivoco comum refere-se a concep¢ao, bastante divulgada nos dias
atuais e implicita no referido ideario pedagégico, de que o conhecimento
estd ao alcance de todos e que as midias, cada vez mais interativas, democrati-
zaram esse acesso. Ao interagir cotidianamente com tais concepg¢oes, uma
parcela significativa dos alunos passa a conceber a producao de conhecimen-
to como “algo muito facil”, tao tranqiiilo quanto o clicar de um mouse. Essa
concepgao traz prejuizos enormes aos principios da educagao escolar e acadé-
mica e ndo existe ao acaso, ¢é fruto de uma visao idealizadora do real que
justifica determinadas préticas pedagégicas. Entdo, é preciso alertar alunos e
professores de que a “assim chamada sociedade do conhecimento” ndo passa
de uma retdrica ideologica contemporénea (DUARTE, 2001b).
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Os professores de todos os niveis ndo podem aceitar que o conhecimen-
to seja confundido com informacéo. Estamos, sim, em uma sociedade cujos
meios de comunica¢do sdo cada vez mais dindmicos e interativos. As crian-
¢as, adolescentes e jovens tém contato com midias interativas impenséveis ha
vinte anos. Entdo, é plenamente justificdvel que as pesquisas sobre desenvol-
vimento cultural e cognitivo se debrucem sobre as caracteristicas das intera-
¢oes entre os individuos e as midias e sobre como isso interfere no
desenvolvimento cognitivo. Mas ¢ ideoldgico e nada transformador conside-
rar que, em razdo dessas caracteristicas contemporaneas, vivemos em uma
sociedade do conhecimento.

Informagdo ndo é conhecimento, e conhecimento nao ¢ “algo ficil”, que
“estd ao alcance de nossas maos”, como uma fruta madura de um pé bem
baixinho. Se assim fosse, poderiamos ler o 18 Brumdrio de Marx debaixo de
uma bela drvore, degustando um sorvete em um dia quente, levar o Mediter-
raneo de Braudel para o clube, enquanto tomamos uma cervejinha, ou, como
ja presenciei (desculpem-me pela pessoalidade), um exemplar de Platao em
meio a cadeiras e cangas na praia. Ora, essa visao do conhecimento histérico
e socialmente produzido ndo é uma conseqiiéncia pratica do “aprender brin-
cando”, primo préximo do “aprender a aprender™?

Muitos ja se levantaram contra essa postura que, vez por outra, surge em
propostas pedagogicas e politicas publicas ndo somente para o ensino de his-
toria (CORSETTI, 2000), mas de todas as disciplinas. O que se enfatiza como
importante e significativo é se “aproximar do aluno”, “trazer o conhecimento
para proximo do cotidiano dos alunos”, “ensinar o que déd prazer”. Isso, no

limite, constitui uma apologia do senso comum.

E com esse pensamento que muitos alunos chegam a universidade, pois
tais concepgoes sobre conhecimento lhes foram passadas em sua trajetdria
escolar. Ndo estamos desconsiderando o fato de que é necessario e saudavel,
do ponto de vista pedagdgico, respeitar e valorizar a cultura do aluno, ou de
que se deve iniciar o desenvolvimento de uma temadtica a partir do conheci-
mento cotidiano. Porém, corre-se o risco de supervalorizar apenas o nivel
cultural em que os alunos se encontram, e isso se tornou uma pratica comum,
seja em funcao desse idedrio ou de como as politicas ptiblicas para a formacao
de professores se posicionaram nesse periodo. Sabemos que as mudancas nas
perspectivas pedagdgicas e destas para as préticas demandam sélidos proces-
sos de formacdo, que devem se aprofundar nos estudos sobre os fundamen-
tos da educacdo e dos conteudos das disciplinas de referéncia. O excesso de
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informacdes e técnicas muitas vezes pode levar os professores a um determi-
nado tipo de ativismo que se distancia dos objetivos da escola.

As dificuldades encontradas pelos alunos em ler e interpretar textos, por
exemplo, ndo derivam exclusivamente das lacunas da educagao escolar, mas
tais lacunas sdo ideologicamente justificadas e incorporadas pelos alunos a
partir das préticas pedagogicas que se realizam em nossas escolas.

Os alunos, ao ingressarem na universidade, mesmo num curso que esco-
lheram, compreendem o conhecimento académico como desinteressante, des-
conectado de seu cotidiano. Consideram suas préprias dificuldades de
compreensio e andlise do conhecimento académico como uma “falha do pro-
fessor” e ndo das lacunas produzidas em sua trajetdria escolar.

Os alunos de Histéria, futuros professores, pesquisadores e profissionais
da drea devem conscientizar-se de que a produ¢ao do conhecimento ¢ um
processo arduo, cheio de davidas e incertezas e, invariavelmente, cansativo.
[sso nao exclui o deleite, o diletantismo e o prazer em perceber que uma
leitura foi concluida e razoavelmente compreendida. Pois a produgao do co-
nhecimento pressupde a individualidade e ndo o individualismo tao difun-
dido na atualidade.

A individualidade do sujeito histérico se constroi a partir de suas rela-
¢des com o mundo social ou, como afirma Marx, “a esséncia do homem nao
é uma abstracdo inerente ao individuo isolado. Na sua realidade, ela é conjun-
to das relacdes sociais” (1998, p. 101). Essa construgao da individualidade estd
relacionada tanto com as interacdes com outros sujeitos sociais em seu con-
texto, quanto com as relagdes que se estabelecem com o mundo do trabalho e
da cultura e sobretudo com o conhecimento social ¢ historicamente produzi-
do pelahumanidade.”

A individualidade ¢ a busca consciente do sujeito social em entender o
mundo, enquanto o individualismo preconiza o sujeito que se distancia do
mundo social, porque nao procura compreendé-lo, mas apenas saciar suas
necessidades individuais.

5 Para o aprofundamento dessas questdes sugerimos algumas obras de Vigotski e Leontiev, a saber: LEON-
TIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Moraes, s.d.; LEONTIEV, A. Uma contribuigao 4
teoria do desenvolvimento da psique infantil. In: VYGOTSKY, L. S. (et al.). Linguagem, desenvolvimento
e aprendizagem. Sao Paulo: cone, 1988; VYGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual
na idade escolar. In: VYGOTSKY, L. S. (et al.). Linguagem, desenvolvimente e aprendizagem. Sao Paulo:
Icone, 2001.
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A nao compreensdo das diferencas entre individualidade e individualis-
mo também gera conflitos. Em nossas turmas o que se verifica é que, de um
lado, os alunos, em sua individualidade, querem tornar-se conhecedores da
Histéria, sujeitos sociais que escolheram um curso socialmente desprestigia-
do, mas que, segundo percebem, pode lhes trazer maior conhecimento da
realidade, um conhecimento que nunca tiveram. Porém, a trajetoria escolar
da maioria desses alunos os exp6s ao paradigma acima analisado: a percep¢ao
do conhecimento como algo individualista e essencialmente pragmatico.

Como superar essa dicotomia? Como possibilitar a individualidade sem
individualismo? Em outras palavras: ¢ possivel a professores e alunos supera-
rem esses conflitos?

Num primeiro momento, é importante lembra-los de que o conheci-
mento ndo se constréi no vazio. E preciso assumir que o professor tem muito
a ensinar e o aluno muito a aprender. Como vimos, a virada do século XX
para o XXI sobrecarregou nossas escolas de relativismo e proselitismo que
muitos insistem em querer levar para a universidade, e, no frigir dos ovos, o
conhecimento, que deveria ser o objeto principal das institui¢des educacio-
nais, fica em segundo plano.

Na trilha do conhecimento, os professores estio quilémetros na frente
dos alunos. E certo que hd professores que caminham devagar, quase paran-
do, bem como alunos que descobrem rapidamente os atalhos do conheci-
mento. Mas as excegoes devem ser tratadas como tais.

Historicamente, escolas e universidades construiram um pacto: de que o
professor ensina e 0 aluno aprende. Esse pacto pode e deve ser constantemen-
te revisto, mas, se quebrado de forma unilateral, correremos o risco de nos
afundar no relativismo, beirando por um lado o ceticismo e, por outro, o
esoterismo “esclarecido” (sic!).

Aceitar determinadas convengdes sobre o papel de professores e alunos
na universidade ndo significa aceitar o autoritarismo e negar a democracia.
Ao contrdrio, a individualidade dos alunos enquanto sujeitos histéricos cons-
troi-se através do posicionamento consciente sobre idéias e conceitos. Se-
gundo Marilena Chaui (1993), ¢ preciso resgatar o papel da objetividade do
conhecimento académico, objetividade que se constrdi justamente no emba-
te e no conflito de idéias e ndo no relativismo excessivo, tdo ao gosto pds-
moderno, que ndo exige posicionamentos nem fortalece a construgao do
conhecimento.
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Antes de constatar que “determinados contetidos nao lhes servem”, os
alunos deveriam se questionar sobre qual posi¢do tomar diante do conheci-
mento apresentado pelo professor. Isso implica formular questdes como: que
abordagem o professor estd propondo? Por que o professor escolheu esta bi-
bliografia? Quais as relagoes entre as bibliografias apresentadas pelo profes-
sor? H4 outras bibliografias sobre a mesma temadtica? Qual a posicio do
professor sobre o tema abordado? Afinal, aonde o professor quer chegar?

Por outro lado, o professor tem a obrigacao de explicitar os pressupostos
tedricos e os objetivos de seu trabalho. Democratizar o conhecimento é pro-
mové-lo de forma consciente, através das interacoes, do debate e do conflito
de idéias. Infelizmente, na tradi¢ao académica brasileira, muitos sdo os pro-
fessores que preferem valorizar apenas os alunos que, além de estudiosos,
concordam com todas as posturas e perspectivas tedricas que lhes sao apre-
sentadas. Esses mesmos professores relegam aqueles que demonstram ter in-
dividualidade, que sdo mais autodidatas e que debatem e propéem outros
parametros para a andlise de uma mesma tematica.

Cabe aos professores a promog¢ao da individualidade dos alunos no que
se refere a constru¢do do conhecimento académico. Assim, devem exigir que
os alunos se posicionem sobre teorias e perspectivas historiograficas. Tam-
bém devem se posicionar, discutir, por exemplo, os pressupostos tedricos de
certas perspectivas historiogréficas, trazer para os alunos a leitura e interpre-
tacdo dos cldssicos. Que formulem hipdteses e solicitem respostas aos alunos.

Um outro aspecto referente a individualidade dos alunos seria a maturi-
dade intelectual necessdria a produgio do conhecimento académico. Nao se
pode ler obras cldssicas e produgdes historiograficas como se lesse uma revis-
ta semanal. Além do esforgo, é preciso maturidade para tomar decisdes e po-
sicionar-se para além do senso comum. O ingresso na universidade de alunos
cada vez mais imaturos é outro reflexo da realidade educacional brasileira.
Muitos professores verificam nos alunos um verdadeiro panico quando lhes
é solicitada uma tomada de posi¢do sobre temas relativamente complexos,
como o quadro partidario brasileiro, o modelo econémico neoliberal, as co-
tas nas universidades publicas, o racismo.

Os professores universitarios de hoje nao foram preparados para lidar
com tamanha imaturidade, pois iniciaram suas carreiras académicas num
periodo em que nao havia essa imaturidade nos bancos académicos.

Em muitas situagoes, para evitar o confronto, alunos e professores prefe-
rem se estabelecer no confortdvel mundo dos slogans e frases feitas, pois assim
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a realidade fica mais palatavel. Por exemplo: em vez de racismo, fala-se em
respeito as diferencas e em cidadania. Evita-se analisar teoricamente as espe-
cificidades do racismo brasileiro, pois isso exige esforco, estudo e maturida-
de. Buscar fortalecer a maturidade intelectual dos alunos deve ser uma
prerrogativa do professor universitdrio. Nao podemos aceitar que o paradig-
ma do bom aluno seja apenas daquele que tira as melhores notas, freqiienta
todas as aulas, é estudioso e faz todos os trabalhos solicitados. E preciso esti-
mular seu posicionamento e confronto, ndo a passividade.

Por fim, se pudéssemos aconselhar os alunos, diriamos: “Sejam pacien-
tes”. Aqueles que procuram o conhecimento néo encontram respostas da noite
para o dia. Quem nos oferece respostas rapidas é a técnica e a informagao, nao
o conhecimento. Os que se interessam pelo conhecimento académico devem
seacostumar com um tempo de produgao lento, por vezes torturante. Muitas
questdes e duvidas somente serao respondidas com o passar dos anos. Com
esfor¢o conseguimos os conhecimentos necessarios para as avaliagoes a que
somos submetidos, mas muitas questdes de fundo ainda ficardo por serem
respondidas e isso leva tempo, portanto, paciéncia.

Abstract

This article analyzes professors’ and students’ difficulties in the production of academic
historical knowledge. It is based on the assumption that the many pedagogical perspec-
tives found in the literature in Brazil in the last fifteenth years have an important influ-
ence on young students’ concept of knowledge, and this results in a conflict with faculty’s
perspectives.

Key words: Pedagogical concepts; Academic knowledge; Pedagogical perspectives; In-
dividuality; Individualism.
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