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Na nossa cultura académica, o
ato da chamada é, por assim dizer, o
ritual de inicio das atividades de sala de
aula. O professor, “presenga ob-
viamente reconhecida pelo seu de-
sempenho na condugdo dos aconte-
cimentos letivos”, faz a leitura dos
nomes dos estudantes constantes na
lista de freqliéncia; estes, ao serem
nomeados, “atestam, um a um, o seu
comparecimento”, respondendo: pre-
sente!

Tal chavao constitui, por certo,
uma pratica eficaz de verificagcdo do
contingente de alunos que vieram a
aula, e dos que faltaram, mas néo se
presta a avaliagdo da presenga dos
sujeitos da relagao educacional, sejam
alunos ou professores, ao menos na
visdo que pretendo enfatizar ao longo
deste texto.

Nele apresento algumas re-
flexdes resultantes do meu envol-
vimento com a docéncia na universi-
dade’ e do esforgo de pensar a relagao
ensino- aprendizagem na minha prati-
ca pedagogica, fatores decisivos na
escolha do objeto da minha pes-quisa
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de doutorado® através da qual
investiguei o processo de construgao
de conhecimento do professor de tea-
tro.

Na minha experiéncia junto a
formagdo de professores de teatro
observo que a qualidade da presenca?®
dos sujeitos da sala de aula relaciona-
se as possibilidades de tematizagao
das experiéncias individuais ligadas ao
teatro e a educacdo e ao desen-
volvimento dos processos coletivos no
sentido do fortalecimento da postura
investigativa e da apropriagédo dos
conhecimentos em profundidade e
extensao. Essa atencdo sobre os
acontecimentos da relacdo educativa
permite constatar que a tomada de
consciéncia das acdes dos envolvidos
na pratica pedagodgica, sejam pro-
fessores ou alunos, decorre dos
progressos da interagdo entre as
atividades de ensino e pesquisa.

A necessidade de compreender
0 processo de conhecimento em geral
e, em especial, o processo de conhe-
cimento em teatro, em relacdo ao
pensamento cientifico contemporaneo,



conduz a reflexdo acerca das com-
plexas transformagdes, inerentes a
chamada “nova ordem cientifica emer-
gente”, perspectiva adotada pelo
sociologo portugués Boaventura de
Sousa Santos (2002) na analise dos
componentes de transi¢ao da crise do
paradigma da ciéncia moderna.

Santos (2002, p. 36) refere-se
ao “paradigma emergente” como um
modo peculiar de falar do futuro da
ciéncia, caracterizando-o como “um
futuro que ja nos sentimos a percorrer”.
Através de uma “sintese pessoal em-
bebida na imaginagao sociolégica”, ele
configura o seu quadro:

Sendo uma revolugéo cientifica que
ocorre numa sociedade ela propria
revolucionada pela ciéncia, o paradig-
ma a emergir dela ndo pode serapenas
um paradigma cientifico (o paradigma
de um conhecimento prudente), tem de
ser também um paradigma social (o
paradigma de uma via decente)
(Santos, 2002, p. 37).

Essa configuragao obtida “pela

via especulativa” (Santos, 2002, p. 23)
surge da contraposi¢cao ao modelo de
racionalidade cientifica do dito “para-
digma dominante” e integra quatro
teses que, analisadas em conjunto,
refletem o carater transitério do saber
cientifico na contemporaneidade, fren-
te a crise “ndo so profunda como irre-
versivel” que se anuncia desde o abalo
nos conceitos de espago e tempo‘f
provocado pela teoria da relatividade,
até as sinteses convergentes apresen-
tadas por autores como Prigogine,
Capra e Habermas, para citar alguns
exemplos de estudiosos que temati-
zam a ciéncia e a sociedade na atuali-
dade sob diferentes pontos de vista.

A primeira tese a indicar a crise
do paradigma atual considera que
“todo o conhecimento cientifico-
natural é cientifico-social” (Santos,
2002, p. 37). Tal principio constitui-se a
partir de uma vertente antipositivista
das ciéncias naturais e identifica-se a
uma visdo nao dualista do conhe-
cimento cientifico. Essa viséo reflete
uma “tradicdo filosofica complexa,
fenomenoldgica, interacionista, mito-
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simbdlica, hermenéutica, existencia-
lista, pragmatica” (Santos, 2002, p. 42)
que, ao estudar a sociedade, enfrenta a
insuficiéncia da matriz mecanicista, ne-
cessitando superar distingdes classica-
mente estabelecidas, tais como, natu-
reza e cultura; mente e matéria; natural
e artificial; observador e observado;
subjetivo e objetivo.

A segunda categoria propria ao
conhecimento cientifico no paradigma
emergente parte da idéia de que “todo
o conhecimento é local e total”, tese
que se articula em contraposi¢cao a
excessiva disciplinarizagao e a segre-
gacao, advindas do rigorismo da cién-
cia moderna na medida dos avangos do
processo de especializacéo.

O “impacto destrutivo” da
industrializacdo nos ecossistemas, o
lado nocivo dos medicamentos,
proporcional a “hiperespecializagao do
saber médico”, e o dogmatismo a que
se reduziu o sistema juridico na
atualidade s&o, segundo Santos (2002,
p. 46), exemplos dos efeitos negativos
da “parcelizagdo do conhecimento” e
do “reducionismo arbitrario” das ciénci-
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as aplicadas. Tais aspectos evidenciam
a necessidade da criagdo de projetos
cognitivos locais que, por seu carater
exemplar, ilustrem o pensamento total.

Na concepc¢ao de Santos (2002,
p. 48), o conhecimento, “sendo total,
ndo é deterministico” e, “sendo local,
nao é descritivista”, pois que se funda
nas “condigdes de possibilidade da
acao humana projetada num mundo a
partir de um espaco-tempo local” e de
uma “pluralidade metodoldgica” trans-
disciplinar e transgressora dos cano-
nes da ciéncia moderna.

Esse carater transgressor do
conhecimento tende a quebra do
isolamento entre comunidades cienti-
ficas, que, movidas por interesses
comuns e urgentes, passam a desen-
volver pesquisas interdisciplinares,
inaugurando estilos e géneros literarios
que correspondam as reflexdes promo-
vidas nessas buscas que tendem a
personalizagdo do trabalho cientifico.
Tal tendéncia relaciona-se ao terceiro
aspecto paradigmatico analisado por
Santos (2002, p. 50), que, por sua vez,
se assenta no principio de que “todo o



conhecimento é autoconhecimen-
to”.

Reflexo da perda de status dos
métodos de distanciamento utilizados
no ambito das ciéncias sociais e da
antropologia, esse principio corres-
ponde a necessidade de superacio da
distingao epistemoldgica entre o sujeito
(observador) do conhecimento e o
objeto (observado) a ser conhecido,
fazendo-se refletir na assuncao do
denominado “carater autobiografico e
auto-referenciavel da ciéncia” (Santos
2002, p. 53). Essa concepgéao aponta
para uma nova forma de conhe-
cimento: “um conhecimento compre-
ensivo e intimo que nao se separe e
antes nos una ao que estudamos”. Nas
palavras de Santos (2002, p. 54):

A incerteza do conhecimento, que a
ciéncia moderna sempre viu como
técnica destinada a sucessivas
superacgoes, trans-forma-se na chave
do entendi-mento de um mundo que
mais do que controlado tem que ser
contemplado.

Avalorizacao do aspecto autoral
e criativo do trabalho cientifico tende a
ressignificagdo do conhecimento no
sentido da constituicdo de um “saber
viver”. Assim, o conhecimento cientifico
neste novo paradigma so se constitui
como tal enquanto contribuicdo a vida
dos individuos. Dessa idéia depreen-
de-se a quarta caracteristica analisada
por Santos (2002, p. 55), tal seja, a de
que “todo o conhecimento visa
constituir-se em senso comum?”.

Ha que se compreender, de
antemao, que nao se trata de propor
que se valorize isoladamente aspectos
mistificadores ou conservadores do
tampouco que se
acentue a atitude prepotente que tende
acompanhar o seu juizo, mas sim que

Senso comum,

se reconheca e se reabilite o conhe-
cimento do senso comum na sua “di-
menséao utdpica e libertadora” (Santos,
2002, p. 56), dadas as suas possibili-
dades de didlogo com o pensamento
cientifico.

Nessa nova perspectiva, o
conhecimento do senso comum nao
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pode ser desprezado, pois possui
certas virtudes inerentes a visdo de
mundo em que se constitui. Calcado na
acao, na criatividade e na responsabili-
dade do individuo, o senso comum
produz-se na experiéncia de vida de
um determinado grupo social e revela
aspectos das relagdes travadas no seu
cotidiano; ele &, também, n&do metddi-
co, interdisciplinar e espontaneo, sen-
do construido independentemente de
resultados a atingir ou de preceitos a
ensinar.

Isso corresponde a dizer que a
ruptura epistemologica do pensamento
cientifico da modernidade, apartado do
senso comum em favor do salto de
qualidade dos seus processos investi-
gativos precisa agora ser invertida.
Assim, enquanto que o conhecimento
proprio a ciéncia moderna constituiu-se
na contra-posicdo ao senso comum
(considerado ingénuo, tendencioso,
superficial, ilusorio e, logo, falacioso), o
saber cientifico, neste momento de
transi¢ao, realiza-se na medida em que
se converte em senso comum, tradu-
zindo-se em “sabedoria de vida”. Para
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Santos (2002, p. 57-58),

E esta sabedoria de vida que assinala
0s marcos da prudén-cia a nossa
aventura cientifica. A prudéncia é a
inseguranga as-sumida e controlada.
Tal como Descartes, no limiar da
ciéncia moderna, exerceu a duvida em
vez de a sofrer, no limiar da ciéncia
pos-moderna, devemos exercer a
inseguranga em vez de a sofrer.

Ainseguranca de que nos fala o
autor decorre fundamentalmente da
defasagem entre a complexidade da
reflexdo epistemoldgica e a pratica
cientifica, considerada a dificuldade de
concretizacdo, e mesmo de visualiza-
¢ao, de projetos no interior de um
paradigma que se anuncia complexo,
sofisticado e vulneravel. Santos (2002,
p. 58) refere-se a esse momento de
crise enfrentado pelo pensamento
cientifico na atualidade:

Duvidamos suficientemente do passa-
do para imaginarmos o futuro, mas
vivemos demasiadamente o presente
para podermos realizar nele o futuro.
Estamos divididos, fragmentados.



Sabemo-nos a caminho, mas nao
exatamente onde estamos na jornada.
A condicao epistemoldgica da ciéncia
repercute-se na condi¢cao existencial
dos cientistas. Afinal, se todo o
conhecimento é autoconhe-cimento,
todo o desconhecimento é autodes-
conhecimento

Mirna Spritzer (2003, p. 25)
analisa o carater transgressor da
instituicdo universitaria, destacando o
sentido ético da experiéncia artistica na
universidade, dadas as condi¢cdes de
autonomia do préprio sistema, em
relacdo ao mercado de trabalho (onde
as questdes éticas parecem nao gozar
do prestigio que merecem) e enfati-
zando a necessidade de aquisi¢ao de
elementos fundamentais a ética do
artista, tais como, “a disciplina, a
coragem, O respeito por si e por suas
escolhas, respeito pelo outro”.

Spritzer (2003, p. 24) compreen-
de a formacdao do artista-ator na
universidade como “instancia de co-
nhecimento e de valorizagado da baga-
gem pessoal” do aprendiz, e considera
a aula universitaria como espago de

aprendizagem do oficio do ator, na
medida em que reune, “na pratica, a
reflexao, a histéria e a experiéncia”.

A docéncia na universidade vem
sendo objeto de pesquisas que buscam
problematizar o ensino sob diferentes
aspectos. Dentre elas, identifico-me
com o trabalho de um grupo® de
professores dispostos a repensar o
ensino superior frente as crises que se
exacerbam em virtude da “rigidez
funcional e organizacional”, da “relativa
impermeabilidade as pressdes exter-
nas” e da postura de “aversao a
mudanca”, dentre outros aspectos que,
segundo Santos (1994, p. 187),
atestam a “perenidade da instituigao
universitaria” e dificultam o enfrenta-
mento dos desafios que Ihe sdo postos
pela sociedade e pelo estado.

Essas pesquisas sobre a univer-
sidade contemporanea desenvolvem-
se numa perspectiva inovadora e
através de projetos coletivos e inter-
disciplinares que, para além da abor-
dagem de questdes curriculares ou
metodologicas, promovam discus-sdes
de fundo epistemoldgico.
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Discussbes dessa ordem exi-
gem a revisao dos principios ancora-
dos em racionalidades do tipo cogni-
tivo-instrumental, que afetam o sistema
de producgao e distribuicdo de conhe-
cimento, em favor de uma dupla ruptura
epistemoldgica, fundada em raciona-
lidades estético-expressiva e moral-
pratica, que vise a criagdo de um novo
senso comum em que a ciéncia, sem
desconsiderar o conhecimento que
produz tecnologia, traduza-se em sa-
bedoria de vida, assumindo uma atitu-
de prudente em relagéo a sociedade.

Ao examinar a logica que funda-
menta a organizagao dos curriculos na
universidade, Cleoni Fernandes (1998,
p. 101) constata que a qualificagao das
praticas no ensino superior relaciona-
se a formagéao pedagdgica continua do
professor universitario e ao seu com-
promisso com a construgao da idéia de
“‘indissociabilidade entre ensino, pes-
quisa e extensao, ou seja, a autora
compreende o ensino na perspectiva
da produgao do conhecimento” e nas
“‘dimensdes epistemoldgica, pedagdgi-
ca e politica” (Fernandes, 1998, p. 110).
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Segundo Paulo Freire, a postura
do “professor pesquisador” exige a
observagaorigorosadasaladeaulaea
reflexdo constante que sustenta e
impulsiona a pratica pedagodgica. Na
visao do autor:

O que ha de pesquisador no professor
nao é uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de
ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacgao, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que,
em sua formagdo perma-nente, o
professor se perceba e se assuma,
porque professor, pesquisador. (Freire,
1996, p.32)

No entanto, a assung¢ao dessa
postura ndo ocorre automaticamente,
pois que depende do compromisso
permanente com o crescimento da
consciéncia critica, por sua vez vincu-
lada as crescentes capacidades de
indagacdo e de busca através das
quais o professor tende a transitar da
chamada “curiosidade ingénua, de que
resulta indiscutivelmente um certo

saber, ndo importa que metodicamente



desrigoroso”, em direcdo a chamada
“curiosidade epistemoldgica” (Freire,
1996, p. 32).

Para Maria Isabel da Cunha
(1997, p. 80-81), a “aula universitaria”
nao pode ser entendida como “um
com duragao
precisa” e “de fronteiras limitadas”, mas

espaco mensurado,

como “o lécus concreto do ensino”,
onde se corporificam as tensbdes que
mantém acalorado o debate sobre o
papel da universidade na sociedade
permitindo “visdes
valorativas tdo diferentes sobre a

contemporanea,

instituicdo” e “favorecendo confusos
sentimentos de amor e 6dio, de critica e
de protegéo sobre amesma”.

Jean Piaget (1948, p. 20-21)
analisa o ensino das ciéncias na
universidade, destacando “o aspecto
cada vez mais interdisciplinar que
assume necessariamente a pesquisa
em todos os dominios”. Ele aponta o
despreparo dos pesquisadores como
um entrave ao desenvolvimento dessa
postura.

Nessa visao, a tendéncia a
excessiva especializagdo do conhe-

cimento e a sua consequente fragmen-
tacao, da qual o desmembramento das
disciplinas é reflexo, assentam-se em

preconceitos positivistas, impedindo
que se compreenda que “aprofun-
damento especializado leva, pelo

contrario, ao encontro de multiplas
interconexdes” (Piaget, 1948, p. 21).
Para ele, o futuro das ciéncias, tanto
quanto o seu ensino, dependem cada
vez mais da sua epistemologia.

A postura do “professor pesqui-
sador’, ou, do “professor presente”,
como usei denominar, relaciona-se, em
ultima analise, a reflexdo atualizada da
acao pedagogica. Noutras palavras,
implica que se situe e compreenda
essa agao, bem como o processo de
conhecimento do qual ela se ocupa, no
momento presente, ainda que isso (e
nao mais isto), denominado “presente”
(e ja “passado”) ou a ser denominado
como tal (e, entdo, “futuro”), pareca
uma categoriaintangivel, ou, de dificeis
contornos, a pensar desde o modelo de
racionalidade do “paradigma dominan-
te”, subjacente a tantos preconceitos e
limitagcbes que ainda cercam 0 nOssoO
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sistema educacional.

No tocante a produgdo de
conhecimento nos cursos de formagao
em teatro na universidade, o enfrenta-
mento desses preconceitos e limitagdes
parece depender, cada vez mais, da
“‘presenca” dos seus sujeitos, o que, na
perspectiva que busquei enfatizar neste
trabalho, corresponde ao estreitamento
das relacdes entre acao e reflexdo, en-
tre teoria e pratica, entre ensino e pes-
quisa, e a ampliagdo da capacidade de
reflexdo e critica epistemologica dos
que compartilham o espago-tempo da
salade aula.
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NOTAS:

'Desde 1991, leciono no Curso de Licenciatura
em Teatro e coordeno o setor de Teatro e Educacgéo.
Atualmente respondo pela disciplina de Metodo-
logia do Ensino de Teatro e desenvolvo uma
pesquisa sobre a construgao de conhecimento do
professor de teatro. No Curso de Mestrado em Artes
Cénicas, pertengo a linha de Pesquisa Linguagem,
recepgédo e conhecimento em Artes Cénicas sub-
linha Teatro e conhecimento.

2No fio do equilibrista: professor de teatro e
construgdo de conhecimento. Programa de Pés-
Graduagadoem Educagao. FACED UFRGS, 2006.

3Conforme Abbagnano (1998, p. 789), emprega-
se o0 termo em dois sentidos principais: “1°
existéncia de um objeto em certo lugar, pelo que se
diz, p. ex., 'estava presente a reunido ontem'a
tarde'; 2° existéncia do objeto numa relagéo
cognitiva imediata; assim, diz-se que um objeto
esta presente quando é visto ou é dado a qualquer
formade intuicdo ou de conhecimento imediato”.

¢ O uso do termo “tempo-espago” (com hifen)
remete as transformagdes nas concepcgdes de
tempo e espago absolutos decorrentes da
assimilacdo da teoria da “relatividade da
simultaneidade” (Einstein), bem como a aborda-
gem solidaria das categorias do objeto, do espaco,
da causalidade e do tempo na analise da “constru-
¢ao do real na crianga”, através da qual Piaget
(1937) evidencia a magnitude e a complexidade
das conquistas intelectuais efetuadas desde a
etapa do chamado “egocentrismo radical’, até a
elaboragédo das relagdes no sentido da reciproci-
dade entre o individuo, que assimila, e o objeto
assimilado, numa progressiva relagao de interde-
pendéncia com o universo.

5As obras Universidade Futurante (1997),
Docéncia na Universidade (1998) e Pedagogia
Universitaria: conhecimento, ética e politica no
ensino superior (1999) apresentam importantes
experiéncias e reflexdbes desses pesquisadores
(vide nas Referéncias Bibliograficas).
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