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RESUMO

A pesquisa intitulada O lugar da subjetividade dos estudantes no processo de
formagdo profissional: representacdes de docentes de uma instituigdo de ensino
superior teve como objetivo compreender o lugar atribuido a subjetividade do
estudante no processo de formacédo profissional. Como questdes de pesquisa, se
propds a investigar como os docentes, participantes da pesquisa, concebem os
estudantes e seu processo de aprendizagem do ser profissional, e qual a natureza
das relacbes interpessoais estabelecidas por esses docentes na formagdo dos
profissionais. O referencial tedrico eleito contemplou conceitos e reflexdes sobre
formagao profissional, situou os caminhos multirreferenciais da subjetividade humana
e suas interrelagbes, assim como discutiu elementos constituintes da aprendizagem
como fendmeno construido através da relacdo intersubjetiva. Como percurso
metodolégico, a investigagdo envolveu uma pesquisa do tipo descritiva e
exploratéria, com uma abordagem qualitativa. Para a construcédo de dados, foi
utilizado como instrumento a entrevista semiestruturada. Os dados foram tratados
com a aplicagdo da Analise de Conteudo de Bardin (2009). Os resultados obtidos
pelo tratamento e analise dos dados permitiram evidenciar que os participantes nao
dispensam  especial atencdo a subjetividade dos estudantes, demonstrando
dificuldades em desenvolver ambientes ricos em oportunidades de crescimento para
a formagao profissional, sustentadas em competéncias cognitivas, socioafetivas,
atitudinais e relacionais. Defendem ser importante o investimento na relagdo com os
estudantes, bem como na mediagao das rela¢des dos estudantes entre si, com base
na afetividade, porém com pouco investimento na problematizacdo e reflexdo,
essenciais para 0 manejo dessas situagdes, desconsiderando os diversos fatores
adjacentes como oportunidades de aprendizagens significativas. Essas
consideragdes apontam para uma pratica docente ainda centrada na racionalidade
técnica, sem valorizagao das singularidades dos discentes, na apreensao de atitudes
e valores de modo prescritivo, com utilizacdo de prelecao e autoridade na mediagao
das relagdes interpessoais conflitivas que ocorrem no contexto formativo. Com efeito,
a anadlise dos resultados revela a predominancia de uma concepgao de formagao
profissional ainda fragmentada, ancorada pelo modelo hegemoénico de ensino,
pragmatica, instrumental, acritica e pouco comprometida com a subjetividade do ser
profissional.

Palavras-chave: Formagao profissional. Subjetividade. Aprendizagem significativa.
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ABSTRACT

The research entitled The place of students’ subjectivity in the professional training
process: representations of teachers from a higher education institution aimed to
understand the place attributed to student subijectivity in the professional training
process. As research questions, it was proposed to investigate how the teachers,
participants of the research, conceive the students and their learning process of the
professional being, and what is the nature of the interpersonal relationships
established by these teachers in the training of professionals. The theoretical
framework chosen contemplated concepts and reflections on professional training,



located the multi-referential paths of human subjectivity and their interrelations, as
well as discussed elements that make up learning as a phenomenon constructed
through the intersubjective relationship. As a methodological path, the investigation
involved a descriptive and exploratory research, with a qualitative approach. For the
construction of data, the semi-structured interview was used as an instrument. The
data were treated with the application of Content Analysis by Bardin (2009). The
results obtained by the treatment and analysis of the data showed that the
participants do not pay special attention to the students’ subjectivity, demonstrating
difficulties in developing environments rich in growth opportunities for professional
training, supported by cognitive, socio-affective, attitudinal and relational skills. They
argue that investment in the relationship with students is important, as well as in the
mediation of students’ relations with each other, based on affection, but with little
investment in problematization and reflection, which are essential for the
management of these situations, disregarding the various adjacent factors as
opportunities. meaningful learning. These considerations point to a teaching practice
still centered on technical rationality, without valuing the students’ singularities, in the
apprehension of attitudes and values in a prescriptive way, with the use of lecture and
authority in the mediation of conflicting interpersonal relationships that occur in the
formative context. Indeed, the analysis of the results reveals the predominance of a
still fragmented concept of professional training, anchored by the hegemonic model
of teaching, pragmatic, instrumental, uncritical and little compromised with the
subjectivity of the professional being.

Keywords: Professional training. Subjectivity. Meaningful learning.
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1 CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDO

A presente investigacéo € pertinente ao campo da docéncia universitaria, cujo
interesse se justifica especialmente no contexto de complexidade e incerteza que
caracteriza a sociedade contemporanea. Construida no interior da Linha de
Pesquisa Il do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade
(PPGEduC) da Universidade do Estado da Bahia, integra os estudos do Grupo de
Pesquisa Docéncia Universitaria e Formagao de Professores (DUFOP). Inscreve-se,
portanto, no campo de pesquisa sobre Pedagogia Universitaria, que focaliza o
processo de aprendizagem dos estudantes de cursos superiores e, por
consequéncia, as praticas e a formacao dos docentes universitarios.

Na intencdo de demarcar o escopo deste estudo, tornou-se importante a
construcado de uma problematica, compreendida como a analise de uma série de
elementos, de variadas naturezas (leis, fatos culturais e histéricos, dados de
pesquisas, etc.), que se articulam com o estudo em quest&do, proporcionando o

entendimento de seu contexto e, consequentemente, a formulagdo do problema de



investigacdo. O problema que emerge dessa problematizagao, por sua vez, constitui
uma situagao desafiante desse contexto, que sé pode ser entendido mediante uma
investigacéao cientifica.

Iniciamos a exposi¢cao dessa problematica fazendo um breve resgate histérico
da formacdo de profissionais na educacédo superior no Brasil, o que possibilitara
identificar suas caracteristicas centrais, bem como os processos de ruptura e

continuidade que contribuem para a compreensao dessa formagao na atualidade.

1.1 BREVE RESGATE SOBRE A FORMAGCAO DE PROFISSIONAIS NO BRASIL

A formacédo de profissionais das mais diversas areas € uma das missdes
essenciais da universidade. Na Idade Média, essa formacdo era voltada para as
artes liberais, como Medicina e Direito, e para a aquisi¢ao de conteudos de Teologia,
destinados a manutencdo da cristandade medieval, apoiando-se no estudo dos
classicos. Com a emergéncia da Modernidade, a partir da Revolugao Industrial
inglesa e da Revolugdo Francesa, essa formagdo assumiu diferentes modelos
classicos, dentre os quais destacamos aqueles que, de alguma forma, influenciaram
a Educagéo Superior no Brasil: o0 modelo napolednico, o modelo humboldtiano e o
modelo americano.

A Universidade Napolebnica, ou Universidade Imperial, tinha como propdsito a
formagao de profissionais para assumir as necessidades do Estado, dar sustentagao
ao regime imperial e confrontar as bases do Antigo Regime. Esse modelo era

caracterizado,
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essencialmente, pela divisdo da universidade em instituigdes de ensino profissional,
sem a interferéncia da igreja, bem como a separagdo entre a teoria e a pratica,
distinguindo as disciplinas do periodo inicial e do periodo profissionalizante, trago
fortemente presente até hoje no Brasil. Conforme Anastasiou; Alves (2007), o foco
era a transmissao de teorias que se acumulavam ao longo do curso, desconectadas
entre si, com a pressuposicdo de que seriam aplicadas na pratica, de forma
competente, pelos futuros profissionais. Professores tinham como ultimo refugio
enquadrarem-se aos modelos rigidos e centralizados de ensino, desconsiderando as
necessidades individuais, as subjetividades e os modos de aprender dos estudantes.

O modelo de universidade humboldtiano, que surge do antagonismo com os

franceses que visavam a dominar a Alemanha, tinha como foco a pesquisa,



considerada uma atividade cultural e de desenvolvimento do pensamento critico,
comprometida com a busca incessante da verdade. A formagéo de profissionais,
nesse modelo, era regida pelos principios da pesquisa, articulando a pesquisa ao
ensino. Assim, a formagao universitaria, como registra Tardif (2002), estava voltada
para a objetividade, a aceitagédo da critica, a reflexdo pessoal, o pensamento critico,
a independéncia de espirito e o método cientifico. Observaram-se avancgos, pois tal
modelo incorporava uma participagdo mais autbnoma do aluno, mas ainda numa
perspectiva muito cognitivista, no que diz respeito a constru¢do de conhecimento.
Outras dimensdes, como a emocional, a atitudinal e a relacional ndo eram
contempladas.

Esse modelo chegou no Brasil indiretamente, por meio dos Estados Unidos da
América (EUA), no processo de acordo MEC-USAID, em 23 de junho de 1965,
firmando o primeiro acordo entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a
United States Agency for International Development (USAID). Assim, em muitas
universidades, se verificou a incorporagdo da pesquisa e do espirito investigativo
problematizador na pratica de docentes de cursos de graduag¢ao, com inspiragao no
modelo de universidade humboldtiano, num contexto em que a pds-graduacgéo era
incipiente e o ingresso nos cursos universitarios bastante seletivo.

A partir do golpe militar de 1964, esse contexto de efervescéncia intelectual,
com forte incidéncia no desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas,
fundamentais para a formacao de profissionais criticos, investigativos, capazes de
problematizar e buscar solugbes para as situacbes desafiantes da pratica, é
abortado de forma arbitraria e repressiva. Dessa forma, sdo implementadas
profundas mudangas nesse nivel de ensino, impostas pela Reforma Universitaria
resultante do Acordo MEC-USAID, dentre as quais, considerando o objeto deste
estudo, cabe destacar a criagcao de institutos em que as disciplinas eram oferecidas

em turmas
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mistas para diversos cursos de graduagao, intensificando a logica da centralidade da
teoria e de sua dissociacao da pratica, fragmentando e tirando o foco da formagéao
de profissionais. Nesse sentido, o desenvolvimento de competéncias cognitivas
assim como a formacgao de valores e atitudes, indispensaveis para a constituicao da
identidade dos profissionais de cada area, n&o tinham qualquer importancia. A

pessoa do estudante nao era considerada no processo de formagado. Submetido as



forgas dominantes, os saberes da experiéncia do sujeito que aprendia eram
naturalizados e predominava uma concepg¢ao de formacéao reprodutivista e acritica.
Constituiu-se, assim, a subserviéncia do ser sem luz como uma atitude
extremamente enraizada na universidade, que traduziu cumulativamente as nogdes
de poder engendradas pelo Estado, de modo heterbnomo, com a apropriagao e
assungao dos modelos impositivos de formacéao. Essa logica, justificada com base
em aspectos econdmicos, com vistas a redugédo de gastos na universidade, tinha
como motivagao central a desarticulagdo dos estudantes (dispersos em disciplinas
por toda a universidade, deixando de compor turmas organicas), os quais, antes do
golpe, demonstraram sua capacidade de mobilizagéo e critica aos governantes. A
luta pelo fim da ditadura militar e pela retomada da democracia no Brasil teve um
desfecho favoravel na segunda metade da década de 1980. Entretanto, esse
movimento ndo colocou em questao os principios e a organizagao da universidade
instituida no Pais pelos militares. Além de nao confrontar o modelo vigente, a
universidade brasileira se submeteu a logica de avaliagdo externa, inspirada nos
principios do ideario neoliberal, que ganhou forga igualmente na segunda metade da
década de 1980.

Na década de 1990, a educacao enfrentou fortes pressbes para assumir a
formagao de “[...] mao de obra qualificada exigida pelo desenvolvimento capitalista.”
(SANTOS, 2005, p. 8). O que é endossado pela UNESCO (1999, p. 13), quando
afirma que “O ensino superior precisa repensar sua missao e redefinir muitas de
suas funcgdes, particularmente em vista da necessidade que a sociedade tem de
pessoas com treinamento e conhecimentos em constante atualizagao”. Todavia, a
formagao de profissionais que decorre dessa pressao € essencialmente instrumental,
baseada na légica de competitividade, eficacia e produtividade, prépria do sistema
capitalista. Em decorréncia dessa logica, validada pela prépria constituicdo de 1988,
vai se configurando um sistema de educagao superior estratificado, desigual e
hierarquizado, que considera os estudantes como clientes, alienados a sua condigao
de sujeito promotor de transformagdes retroalimentadas pela constru¢do de saberes
pela experiéncia.

O movimento de expansao das Instituicbes de Ensino Superior (IES), com um
encontro de forgas da pressao social contra a universidade elitista e da pressao
capitalista, como foi referido anteriormente — para que se ocupasse da qualificagao

da mao de obra demandada da
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industria —, promoveu o ingresso de uma parcela significativa de jovens oriundos de
camadas sociais antes excluidas desse nivel de ensino. Contudo, esses jovens,
frutos de um processo de escolarizagao publica deficitaria e com diversas lacunas,
adentram a universidade com limitagbes cognitivas, a exemplo de leitura e
interpretacédo, sem conseguir estabelecer relagdo adequada entre os conhecimentos,
a formulacdo de argumentagdo e a produgao autoral de texto, o que repercute na
autoestima e no autoconceito desses sujeitos. Essa realidade coloca em questéo o
ensino essencialmente transmissivo, conteudista, abstrato, que dissocia teoria e
pratica, atribuindo maior valor a teoria, além de desconsiderar a pessoa do estudante,
suas necessidades, motivagdes, conhecimentos prévios, enfim, suas subjetividades.

Essa problematica demanda ainda uma breve analise acerca de algumas
transformagdes em curso na sociedade contemporénea e de seus impactos na
formagdo de profissionais e, por conseguinte, na pratica docente, o que sera

realizado na seg¢ao seguinte.

1.2 TRANSFORMAGCOES DA SOCIEDADE E DESAFIOS PARAA DOCENCIA

Na atualidade, as mudancas nas relagdes sociais e de trabalho, inerentes a
fase atual da sociedade capitalista, aliadas as evolugdes tecnoldgicas e cientificas,
engendram, por um lado, um contexto de trabalho marcado por exclusao,
concorréncia, flexibilizagcao e precarizagdo para a maioria dos trabalhadores, pela via
da terceirizagdo, e, por outro, delineiam um novo perfil profissional, polivalente,
competitivo e com significativa exigéncia de qualificagdo cientifica e técnica
(ANTUNES, 2011). Nesse contexto de transformagdo, a educagdo superior,
universitaria ou nao, vem sendo cobrada por diversos setores da economia
capitalista, que demandam uma formagao ‘mais qualificada’ de sua mé&o de obra, o
que fomentou a criacdo de instituicbes ndo universitarias de ensino, que oferecem,
principalmente, uma gama de cursos de curta duragao, flexiveis e transversais, com
baixo investimento financeiro, o que tem determinado a impossibilidade de assegurar
a qualidade académica necessaria a formacao de profissionais competentes e
comprometidos socialmente. Por conseguinte, os docentes sao desafiados a
compreender criticamente esse contexto, desvendando os interesses politicos e
econdmicos subjacentes as politicas educacionais, para delinear um projeto de
formagado de profissionais criticos, protagonistas, autbnomos, cujo eixo contemple a

relacao entre teoria e pratica de forma dialética e problematizadora.



Outra carateristica emergente da sociedade contemporénea, também
denominada de sociedade da informagao e do conhecimento, € a multiplicidade de
saberes e conhecimentos, muitos deles contraditérios entre si, que estao disponiveis
e, geram “incertezas epistemologicas e ontolégicas.” (BARNETT, 2005, p. 149). Esse

quadro desafia os profissionais a acionarem
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diversas competéncias que lhes permitam interpretar e selecionar criticamente
teorias, dados e formas de operacionalizacdo e contribuam para qualificar sua
atividade profissional, além de desenvolver o autoconhecimento, na medida em que
as relagdes interpessoais se tornaram mais importantes para a atuacao profissional.
Nessas novas relagdes, as pessoas que demandam seus servigos estdo cada vez
mais conscientes de seus direitos e informadas acerca das diversas possibilidades
de atendimento as suas necessidades. Logo, investir nas competéncias relacionais
possibilita aos futuros profissionais a construgao de saberes outros que se revelam
importantes no trato com o préximo e contribuem para o desenvolvimento de sua
autonomia e sua constituigdo como profissionais reflexivos, investigativos, éticos e
comprometidos com o enfrentamento dos problemas sociais. Esse contexto de
complexidade e incerteza desafia os docentes a contribuirem para uma formagao na
qual o estudante, futuro profissional, aprenda a pensar de forma complexa, a tomar
decisdes, a se relacionar e a se autogerir, criando redes de aprendizagens coletivas
e novas formas de administrar socialmente o conhecimento, aprendendo a se
comunicar, a argumentar. Ele também propde desafios aos estudantes: aprender e
exercitar a empatia e a alteridade, compreendendo os pontos de vistas, expectativas
e motivagcbes de seus interlocutores; aprender a ser critico; saber questionar,
reconstruir e relacionar os conhecimentos aprendidos; e, por fim, aprender a se
automotivar, capacidade que eles podem construir para estabelecer suas préprias
metas e objetivos, aspectos importantes para a construcdo da autonomia
(MONEREO; POZO, 2009; SANZ DE ACEDO LIZARRAGA, 2010).

Outro elemento importante da sociedade contemporanea € a democratizagao
do acesso a informagdo, possibilitada pelas tecnologias da informacgédo e
comunicagédo (TICs), independentemente da condigdo social dos estudantes, os
quais, cada vez mais, tém acesso, na universidade e fora dela, a uma multiplicidade
de informagdes, de maneira muito mais atrativa que a desenvolvida na sala de aula

do ensino superior. Muitas vezes, as TICs sao utilizadas para colocar em xeque 0s



conhecimentos dos professores e seu papel de detentores do saber e unicos
porta-vozes da verdade. Assim, por meio dessas tecnologias, os estudantes, nativos
ou imigrantes digitais, tém a disposicdo uma grande quantidade de informagdes, mas
nao investigam a confiabilidade delas, utilizando, de forma ineficaz, os sistemas de
busca e selegdo de informagdes genéricas, a exemplo das comunicagdes sincronas,
como chats, em detrimento de comunicagbes assincronas, como féruns de
discussao, os quais “permitem ‘parar-se a pensar’ e desenrolar um pensamento mais
reflexivo” (MONEREO; POZO, 2009, p. 15). Portanto, os estudantes nao utilizam,
necessariamente, essa gama de informagdes de maneira critica e contributiva para

sua formacgao. Isso impacta na condugao docente, tanto no que concerne a
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necessidade de uma formagao para também imergir no universo das tecnologias e
auxiliar na construcao da aprendizagem dos estudantes, como também para mediar
os conhecimentos e informagdes advindas desses outros espagos, com vistas a
promover reflexdes mais aprofundadas sobre como gerir tais informagbes para
produzir conhecimentos relevantes e confiaveis.

Cabe ainda destacar, nessa caracterizagdo de cenarios desafiantes para a
formagdo de profissionais, aquilo que Tardif (2002) identificou como crise das
profissdes, que se desdobra em quatro dimensdes: (1) crise de pericia profissional —
direcionada a uma andlise sobre a perda progressiva do reconhecimento
inquestionavel dos conhecimentos, estratégias e técnicas adotados pelos
profissionais das mais distintas areas para resolver as situacbes diversas no
exercicio da pratica, os quais, até periodo recente, centravam-se na racionalidade
cientifica; (2) crise da formacgao profissional — expressa na insatisfacdo com a
formagao profissional  universitaria em vigor, em geral centrada na cultura
monodisciplinar e no questionamento em relacdo a sua condicdo de formar, de fato,
profissionais competentes; (3) crise do poder profissional — versa sobre a perda de
confianga da sociedade, em geral, nos profissionais, tanto em relagdo a competéncia
quanto a postura politica, em fungao da percepgao generalizada de que eles estao
mais preocupados com seus interesses do que em atender as necessidades de seus
clientes e do publico em geral; e (4) crise da ética profissional — demonstrada no
aumento de conflitos de valores nas relagdes entre os profissionais e as pessoas as
quais eles prestam servicos. Essa perspectiva trazida pelo autor aponta como

desafios importantes para os docentes compreender e refletir com os discentes,



futuros profissionais, sobre essas dimensdes, integrando cognigdo e afetividade. A
crise das profissdes se insere num contexto mais geral de crise de valores tipica da
contemporaneidade. Na sociedade capitalista, os bens materiais tendem a se tornar
imperativos em torno dos quais giram as escolhas e decisdes sociais. Nela, os
valores considerados historicamente como fundamentais, a exemplo de honestidade,
solidariedade e liberdade, sdo meramente acessérios diante de uma concepgao
desvirtuosa, implementada por uma proposta neofascista que alicerga tais valores a
uma logica que entorpece as subjetividades. Nesse arcabougo de descrengas e de
afirmacao de interesses econdmicos, se erige um padrao moral que corresponde a
ideologia dominante, baseado no consumismo, no favorecimento pessoal, na
legitimacao da desonestidade acintosa ou velada, no beneficio proprio em detrimento
do bem comum, o que concorre para o enfraquecimento das convicgbes de
convivéncia solidaria e fraterna.
Essa crise de valores, conforme Oliveira (2005), manifesta-se de varios
modos, dentre os quais podemos destacar: crise das instituicées sociais (a exemplo

das configuragodes
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familiares e da educacgao); crise de identidade (supervalorizagdo do individualismo,
dando ao homem social a sensagdo de poder fazer o que pretende, sem 0 senso
critico e ético indispensavel as suas escolhas); e crise de significado (decorrente
diretamente da crise anterior, erigindo-se pela incompreensdo do sentido da
existéncia, das relagbes humanas, das escolhas pessoais e da valorizagao das
subjetividades).

Tal cenario, consequéncia da ldgica capitalista perversa, anteriormente
apresentada nesta secdo, impacta sensivelmente as IES. Orientadas por esse
fundamento, essas instituicbes colocam a competicdo e o lucro como um valor
imprescindivel para uma boa gestdo e, consequentemente, para o exercicio do
futuro profissional por ela formado. Nesse encaminhamento, a educacédo se
transforma em um negdcio, cujo investimento deve ser rentabilizado. Assim, essa
maxima nos mostra que reduzir o sentido social da educagao aos interesses do lucro
representa um empobrecimento tanto do conceito de educagdo quanto de seu
sentido para o avango das sociedades. O fato € que, mesmo se advogando, inclusive
no texto constitucional brasileiro, que a educacgao € um direito social e um dever do

Estado, o mercado avanca vorazmente. As tentativas de impedir a mercantilizagao



da educagdo por meio de proibicdes legais se mostram mais formais do que
instrumento efetivo. Essa dimensdo evidencia um processo muito mais amplo de
transformacao do setor educacional em atividade mercantil, o que tém despertado a
preocupacgao social e se revelado como desafio para o docente quanto aos
caminhos para a construcdo de uma formacdo mais comprometida com a
humanidade, a sociedade e as subjetividades, de modo a refletir uma visado de
mundo também justa, coerente e equilibrada com a obtengdo de conhecimentos,
atitudes e valores que beneficiem indubitavelmente a vida coletiva.

Como toda instituicao regulatéria, a universidade, bem como outros espacgos
formativos, de acordo com a concepgao foucaultiana, é regulada por dispositivos de
biopoder que ainda asseguram o adestramento dos corpos dos individuos. Afinada a
esse ideario de classificagdo e controle dos estudantes, conscientemente ou nao, a
universidade investe na formagdo de subjetividades que possam atender a essas
prerrogativas, revelando o exercicio do biopoder ndo mais como disciplina, mas
como o proprio processo de subjetivagdo. A privatizagdo das instituigdes, assim
como das crencgas e dos valores imersos na racionalidade capitalista que demarcam
a sociedade, cada vez mais se pauta pelo elevado consumo de bens, pela
fugacidade do saber da experiéncia e pela “subjetividade flexivel”, da qual nos fala
Esperandio (2007). Hoje se tem posto uma nova forma de admitir o carater tensional
entre a constituicdo social do individuo como parte de uma construgao alicercada
numa ideia de subjetividade individual e coletiva. Tal dualidade gera, por parte de

individuos e grupos, novos contornos no contexto
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social vivenciado, com suas instituicbes, normas, regras e relagdes de poder,
estabelecendo-se, como n&o poderia deixar de ser, um espago de apreensao entre
os determinantes sociais, institucionais e a autoridade das vontades individuais.
Nesse contexto, se configura a légica de subjetividade industrial ou maquinica,
“fabricada, modelada, recebida, consumida” (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 25),
destacada como o modus operandi capitalista neoliberal. De igual modo, a
constituicdo das subjetividades acompanha esse ideario de produgéo das relagoes,
do trabalho, do pensamento, do conhecimento e da organizagdo dos discursos. A
relacdo entre os processos de subjetivagdo e 0 modo de funcionamento do sistema
capitalista é tecida de forma que o segundo aspecto cada vez mais se entrelagca ao

primeiro, de forma valorativa e hierarquica. O movimento neoliberal, fomentador das



subjetividades, “se apodera dos seres humanos por dentro” (GUATTARI, 1977, p.
205), atuando na base dos comportamentos, da cognigédo, das afetividades e das
relacbes. Esse movimento, que langa o sujeito no mundo intersubjetivo, torna-o uma
espécie de terminal consumidor dos dispositivos capitalistas e o submete a um
“lugar” real e simbodlico de agbes que se desenvolvem a partir da légica que se
apropria de suas idiossincrasias, reduzindo-o a um produto do mundo
contemporaneo.

Os aspectos supra-analisados evidenciam a complexidade da formacao de
profissionais na contemporaneidade, o que necessariamente desafia os docentes e
as instituicbes universitarias a ressignificarem suas representagcdes sobre conceitos
como conhecimento, ensino, aprendizagem, relagdo entre professor e estudantes,
entre outros, com o propodsito de promover uma formacao que auxilie os estudantes
a desenvolverem a capacidade de atuar profissionalmente de maneira critica,

construtiva, solidaria e ética.

1.3 PROBLEMA, OBJETIVO E QUESTOES DE PESQUISA

A apresentagdo da problematica desta investigagdo enseja um resgate
histérico da formagao profissional e da educacido superior, 0 qual evidencia a
centralidade do ensino transmissivo, a desarticulacdo entre a teoria e a pratica, e a
desconsideracido da aprendizagem construtiva da pessoa do estudante. Contempla,
ainda, uma reflexdo sobre as transformacdes na sociedade e seus impactos na
educacgao superior, a exemplo das mudangas no mundo do trabalho, da crise das
profissbes e de valores, entre outras. Em relacdo as repercussbes de tais
transformacgdes na formacéao profissional, sdo demonstrados os desafios postos para
os docentes, que se constituem na compreensao critica do contexto politico, social e
econdmico resultante da logica neoliberal, pleiteando um projeto de formacgao
humanizada e oferecendo ao mercado de trabalho e a sociedade sujeitos criticos,

protagonistas e autbnomos. Assim, essa
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problematica nos permitiu formular o seguinte objetivo de pesquisa: compreender o

lugar atribuido a subjetividade do estudante no processo de formacé&o profissional.

Para alcancar este objetivo, foram formuladas as seguintes questdes de pesquisa:

a) Como os docentes, participantes da pesquisa, concebem os



estudantes e seu processo de aprendizagem do ser profissional?
b) Qual a natureza das relac¢des interpessoais estabelecidas pelos

docentes participantes da pesquisa na formagao dos profissionais?

1.4 IMPLICACAO DO PESQUISADOR COM O OBJETO DA PESQUISA

Os caminhos que orientam minha implicagdo no desenvolvimento dessa
pesquisa podem ser demarcados, inicialmente, reconhecendo que a escrita sobre
tais motivagdes perpassa pela revisita a um complexo e estruturante prisma de
pensamentos, sentimento e palavras, bem como a construgdo de novos significados
que se revelam a partir da experiéncia.

Certo de que, apds a formacgao profissional em Psicologia, ingressaria na
pesquisa e atuaria no campo da educacéo, iniciei os estudos em um curso de
especializacdo lato sensu em docéncia universitaria. Encontrei, ali, espacos de
problematizacdo sobre temas contemporéneos relacionados ao campo de saber e a
pratica da educacao superior, que tanto me mobilizaram. Tratar de formag¢ao docente
pela via da pedagogia libertadora, critica e afetuosa se transformava, assim, em algo
ainda mais préximo de minha projecao como futuro professor.

Ainda no curso de especializagao, tive a grata satisfagcao de ser estudante da
entdo professora Mariana Soledade que, em suas interlocu¢des, compartilhou as
experiéncias  renovadoras que vivenciara como estudante do programa de
pos-graduacdo em Educagdo e Contemporaneidade da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB). Como professora pesquisadora — que defende uma educagao
emergente e contributiva para a formacgao de sujeitos criticos e investigativos —,
apresentou com muita motivacdo suas vivéncias como docente. Tais ensinamentos
despertaram em mim ainda mais instigagdes sobre o professor que eu pretendia ser
e a real transformacao que eu poderia oferecer a meu estudante no futuro.

Apds a conclusao do curso de especializacdo, no inicio de 2015, fui convidado
por uma Instituicdo de Ensino Superior privada a atuar em duas frentes de trabalho
igualmente relevantes, que me convocariam a colocar em pratica tudo aquilo que ja
perpassava minhas compreensdes teodricas sobre ser professor. como docente de
um curso de Psicologia e assessor pedagogico dos professores da mesma

instituicdo. Mesmo compreendendo que seria possivel
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me propor uma pratica de ensino diferenciada, n&o tinha nogao do desafio que



enfrentaria ao estar posto na sala de aula. Me vi |14, pronto para “atuar”.

Ja nos primeiros dias como professor, me remeti a minha formacido como
psicologo, refletindo sobre como esse ndo-saber percorre o imaginario das diversas
relagbes entre sujeito e objeto (terapeuta—cliente, médico—paciente,
professor—estudante), considerando o lugar onde cada corpo dessa relagao reclama
seu lugar. Assumir o papel de um professor que “ndo sabe” era incompativel com
minha representacido de profissional. Era distante a compreensao que tal proposicao
advém da cultura estabelecida no campo das ciéncias, que toma para si as
explicagdes logicas sobre os fendmenos da natureza, posto que a ciéncia (sujeito),
como meétodo de sistematizacdo do conhecimento validado socialmente, atribui
poder empirico a todos os seus objetos pesquisados. Arcar com o lugar da falta me
parecia desconfortavel, ja que, historicamente, o professor é forjado para atender e
atribuir diversos significados a tudo que transpassa seu lugar de atuagdo. Seria
possivel reconhecer esse nao-saber como processo de formacgao para professores,
numa sociedade configurada pelo gozo do conhecimento racional e cientifico? Dar
conta de uma relagcdo com o0 nao-saber, em tempos e cenarios de revelada
complexidade, assim como encarar os entremeios que consubstanciam o trabalho
docente em contextos onde os afetos e indagagdes circulam incessantemente,
exigiram de mim muitos (des)equilibrios e questionamentos sobre esse exercicio.

Tal incbmodo ganhava contornos praticos, que nao se restringiam apenas ao
entendimento etimoldgico do termo “professor’, mas se revelavam nas aproximagoes
e distanciamentos proprios das experiéncias autoformativas da profissdo. A sala de
aula promove aprendizados muito ricos, na medida em que a dinamica e a
complexidade da vida pratica esgotam a capacidade de analise dos referenciais
tedricos. Nesse processo, percebi — na relacio com o mundo, com a pratica
profissional, com a experiéncia e com as relagbes — uma ressignificagdo do que
aprendi dentro da academia.

Costurar novos sentidos e significados a partir das experiéncias docentes
fizeram surgir numerosas indagag¢des que sempre ecoavam € me convocavam a
revisitar lugares regidos pelas dores e delicias de ser professor. Langar luz aos fatos
que deram tom as minhas memodrias — ampliando meus olhares, ressignificando
viagens por caminhos descortinados pela dificuldade de administrar o exercicio da
profissdo escolhida — s6 foi possivel quando me coloquei frente a meus “alunos”.
Esse era o caminho que, cheio de questdes, mostrava-se a minha frente. Até aqui, ja

tinha como posposta um redesenho no meu caminho profissional que extrapolaria a



clinica psicologica. Tal percurso era tomado por muitos questionamentos sobre os

percalgos,
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mas permeado pelo desejo de comecar a exercitar um pensar, sentir e agir que
suplantassem todos os medos e duvidas advindos das incertezas proprias dessa
escolha. Como dito, também em 2015, integrei o Nucleo de Assessoria Pedagdgica
(NASPED) da mesma Instituicdo de Ensino em que lecionara. Com o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento profissional docente, realizei, periodicamente,
atendimentos personalizados, desenvolvendo ag¢des de formagao pedagdgica, tendo
como enfoque a reflexdo sobre a pratica de meus pares. As experiéncias adquiridas
nessas escutas me proporcionaram perceber a amplitude dos desafios, dilemas e
potencialidades da profissdo, engendradas no interior da universidade, para a
promoc¢ao do desenvolvimento profissional docente, com vistas a formacao de
profissionais cada vez mais capazes de atender as exigéncias da vida e do mundo do
trabalho. Essa experiéncia me motivou ainda mais na decisdo por uma investigacao
sobre formagao pedagodgica dos professores do ensino superior.

A experiéncia como assessor pedagdgico me oportunizou um mergulho
analitico profundo nas representacgdes e agdes dos docentes, como elemento central
na organizagédo e transformacgéao institucional, consolidando um espago possivel de
reflexdes cada vez mais sistematicas sobre as praticas de ensino na universidade.
Ela também se revelou como um mecanismo legitimo para garantir uma revisita a
minha propria atuacdo, ja que minhas incursbes sobre diversas variaveis que
incidiam nas praticas dos meus colegas de profissdo se voltavam para mim, como
possibilidade de ressignificacdo de minha prépria pratica. Vale destacar também que
esse processo de formagao docente, emergente no &mago da prépria universidade e
tdo cara para a assessoria pedagodgica, ganha contornos peculiares quando se
preconiza uma formacédo profissional amparada no desenvolvimento das
competéncias tdo demandadas pela contemporaneidade. Nesse percurso, aprendi e
aprendo muito com meus colegas. Compreendi melhor suas praticas, lidas, dores,
vidas, crengas, agdes e representagdes. Apreendi mais a vida da universidade a
partir de seus olhares e, sobretudo, me (re)conheci como um professor mais atento e
comprometido com minha profissao.

Em 2016, fiz parte de uma mudancga na proposta curricular da instituicdo em

que leciono. A proposta em questdo tencionava uma formacao alicergcada no



desenvolvimento de competéncias profissionais, diminuindo o distanciamento entre
teoria e pratica. A partir de minha atuagao como professor e assessor pedagogico,
contribui para a restruturagdo da matriz curricular da referida instituigdo. Um dos
pontos centrais nessa nova proposi¢ao institucional e pedagdgica foi a construgao
de um projeto calcado na formacgao discente sob outras bases, valorizando, ainda, as
experiéncias pedagodgicas dos professores e consolidando espagos de troca,

estudos e formacao continuada.
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Em 2017, fui selecionado como aluno especial da disciplina Docéncia
Universitaria na Contemporaneidade: pressupostos epistemoldgicos, politicos e
metodoldgicos, ora ministrada pela professora Sandra Regina Soares. A experiéncia
foi gratificante e me permitiu abrir a mala das convicg¢des que tinha sobre a trajetoria
de um professor em inicio de carreira. A viagem rumo as vivéncias docentes passou
por inquietagdes, rupturas, avangos, retrocessos, alegrias, angustias, esperancga,
confianga, (in)segurancas e crenga de que poderia transformar a sociedade, de
algum modo, a partir do meu oficio. A experiéncia foi muito marcante e me
encorajou, cada vez mais, a contribuir para uma educacgao transformadora. Ao me
tornar um estudante regular do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB). fui
apresentado aos tedricos que abracam a causa da formacgao de professores de
maneira transformadora e, como nao poderia deixar de ser, fui apresentado as
experiéncias de acolhimento, afeto, motivacdo e partilha, proprios da proposta
pedagdgica da disciplina. As possibilidades de pesquisa no campo da pedagogia
universitaria se tornavam ainda mais promissoras para mim e, a partir das vivéncias
no componente curricular, fui cada vez mais assumindo uma postura investigativa
sobre meu oficio como docente e propositor de uma pratica transpassada pela
analise constante dos processos que permeiam a formacgao de professores. No
mesmo ano, me tornei membro do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Docéncia
Universitaria e Formagao do Professor (DUFOP), vinculado ao Programa de
Po6s-Graduagao da UNEB.

As situacdes que evoquei neste espaco, além de recuperarem “minha procura”
no percurso de uma trajetéria docente, me fizeram reconhecer os mundos que
nasciam a cada fase vivida e evidenciar o quanto o objeto que me propus a

investigar, ainda que com algumas surpresas, encontra ressonancia em minha



trajetoria profissional e académica. Todas as experiéncias com a tematica da
formagado pedagdgica do educador, iniciadas desde a especializagdo, com o auxilio
dos saberes da psicologia, contribuiram para minha implicagdo com a pesquisa
atual. Hoje, percebo que esse caminho — permeado por persisténcia, desequilibrios
cognitivos, afetos e intersubjetividades, vivenciados em experiéncias com o0s
estudantes, ora partilhadas com meus colegas de profissdo, ora refletidas
sensivelmente nas vivéncias como aluno deste Programa —, marcou definitivamente
minha histéria como profissional e se constituiu a partir de elementos singulares que
foram responsaveis por minha chegada até aqui.

Finalmente, a partir dessa experiéncia revelada em um nao-lugar, recomeco a
partir da realidade concreta posta pela falta. Pelo ndo-saber de que o lugar atribuido
ao eu docente deve ser caracterizado por uma relagdo sujeito-sujeito, na qual me

coloco ndo como dono de verdades
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absolutas frente a alunos carentes de respostas e submissos a meus desejos, mas
sentindo-me desafiado frente as situagdes erigidas a partir de meu oficio e para as
quais nao tenho respostas prontas. O buraco da falta promove fecundidade; o lugar
do nao-sabido e suas vicissitudes ndo precisa seguir a légica sujeito-objeto, e o
sentimento de incompletude necessario a transformacao pode promover campo para
criacoes e ressignificagdes muito salutares para a emancipagao dos estudantes em

seu percurso profissional, numa relagéo sujeito-sujeito.

2 FUNDAMENTACAO TEORICO-CONCEITUAL DA PESQUISA

Nesta secao, o esforgo € o de construir uma fundamentacgao tedrica que possa
orientar as agbes de investigacdo. Nesse referencial, buscou-se analisar alguns
conceitos e concepgbes importantes para o objeto da referida investigacéo, tais

como formacéo profissional, subjetividade e aprendizagem.

2.1 CONCEPCOES DE FORMAGAO PROFISSIONAL

Analisar a formacao de profissionais pressupde situar a compreensado de
profissdo assumida neste estudo. O termo profissdo, historicamente, tem sido

adotado de referéncia as profissdes liberais classicas (livres de vinculo patronal),



como, medicina, engenharia, direito. Embora ndo possua uma definicdo unica ou
consensual, esse conceito, do campo da sociologia do trabalho, contempla algumas
caracteristicas que unificam boa parte dos estudos, conforme registra Carbonneau
(2002). A primeira, € que a profissdo se constitui por um conjunto de acgdes
especificas e complexas baseadas no dominio aprofundado de um corpo de
conhecimentos sistematizados que, na pratica, se traduzem sob a forma de servigo
ao publico, com uma natureza altruista.

A segunda caracteristica da profissao diz respeito a sua formagao, que se
configura como longa e de alto nivel, em geral de natureza cientifica, desenvolvida
no interior de uma instituicdo universitaria, e culmina com a obtengcdo de um diploma
que assegura o titulo de profissional. Nesse sentido, ela se diferencia
qualitativamente de oficio, ocupagcado ou emprego, “pelo fato de serem professadas,
isto é, aprendidas a partir de declaragdes publicas, de racionalizagdes discursivas e
nao por simples aprendizagem imitativa.” (BOURDONCLE, 1991, p. 78 apud
SOARES; MARTINS, 2014). Tal formag¢do, como sinaliza Tardif (2002), deve ser
voltada para a reflexdo, o discernimento e a compreensdao de situagdes
problematicas do contexto da pratica profissional e a identificagdo dos meios

adequados para enfrentar essas situagdes.
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A terceira caracteristica da profissao € o exercicio autbnomo e responsavel da
pratica profissional. Essa autonomia se orienta por um sentido ético do exercicio
profissional formalizado em um cddigo deontolégico. Portanto, ela tem como
contrapartida a obrigatoriedade de responder pelo mau uso dos conhecimentos
profissionais e pelos danos causados as pessoas que recebem seus servigos. Isso
inclui o desrespeito ao codigo de ética da profissdo e também “erros de julgamento
ou manifestacbes de incompeténcia referentes ao uso judicioso dos conhecimentos
aceitos, em funcdo das particularidades de uma situagao concreta” (TARDIF, 2002, p.
249). Essa autonomia implica, ainda, o compromisso com a formagao continuada.

A quarta caracteristica € a insercao do profissional na sociedade por
intermédio de uma associagao, ordem ou corporagao (os conselhos de Medicina, de
Psicologia, a Ordem dos Advogados, etc.) que tem o direito e o poder de
supervisionar a formacgao, estabelecer a licenca de atuagao, definir um cdédigo de
ética e controlar a qualidade técnica da atuagdo de seus membros, garantindo,

assim, o prestigio social da profissao.



As profissdes liberais atingiram seu auge na década de 1960. Todavia, a
emergéncia da economia de servigo, impulsionada pela implantagdo do Estado de
Bem Estar Social (Welfare State), e a transformacédo dos profissionais liberais
(médicos, engenheiros, etc.) em empregados publicos ou de empresas privadas —
subordinados ao modo dominante de gestdo baseado no controle hierarquizado dos
atos profissionais — determinaram a reducgao de seu poder de julgamento ao aspecto
técnico do conjunto da profissdo e de sua autonomia profissional, colocando em crise
o conceito de profissao (SOARES, 2009).

Adentrando na andlise sobre a formacado de profissionais, com base nessa
reflexdo sobre profissdo, cabe destacar que, em tese, o processo formativo é
precedido de uma “escolha” pessoal. Hoje, cada vez mais, estudos, discussdes e
processos de mudangas complexas orientam olhares e esforcos para as novas
manifestagbes do sujeito frente a sua escolha profissional, 0 que sugere novos
arranjos acerca dos desdobramentos sociais e politicos da profissdo. Tratar de
“escolha” requer um investimento sobre o lugar subjetivo do futuro profissional frente
a seu desejo e as alternativas, demandando analise sobre o papel social da
profissdo escolhida, sua ética, seu compromisso social e as técnicas para o seu
desempenho. As escolhas profissionais, no dizer de Oliveira (2001), seguem o curso
das crencas e valores dos sujeitos, pois influenciam seu desempenho e seu
crescimento pessoal e, por consequéncia, profissional. Tais escolhas podem refletir
tragos de personalidade, subjetividade, identidade, assim como motivagdes externas
imputadas pelos beneficios que essa ou aquela profissao pode oferecer em termos
de desempenho financeiro ou prestigio social, o que também contribui para o

alcance da busca por
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sua execucdo. Obviamente, os elementos que tensionam essas escolhas para um
caminho ou outro sdo influenciadas por numerosas contingéncias — intrinsecas e
extrinsecas — que decisivamente interferirdao em sua definigcdo e acao.

Sobre isso, analisando a formagao profissional propriamente dita, cabe
destacar que, ao se tratar de escolha e formagao para o exercicio de determinada
profissdo, ndo ha consensos. Porém, dentre esses diversos encaminhamentos, a
analise eleita para sustentar as reflexbes aprofundadas nesta investigacao
fundamentam-se em dois grandes modelos denominados por Ramalho e outros

(2004) como: o modelo hegembnico da formacdo e o modelo emergente de



formacéo.

No modelo hegeménico, o profissional em formag¢ao é considerado como um
ser amorfo, sujeitado, receptor atento das explanagdes tedricas do docente. Sob
esse paradigma fundamentalmente conservador, ha uma supervalorizagdo dos
conteudos tedricos, veiculados de maneira hermética, isolada e sem articulagéo
entre si, seguindo uma légica cartesiana (MACEDO, 2002). Desconsideram-se as
experiéncias subjetivas do estudante como parte estruturante do processo formativo.
Tal formacdo se baseia no treinamento de habilidades, nomeadas como
competéncias, mas sob uma visdo reprodutivista, reducionista e instrumental,
valorizando “um saber fazer” destituido de sentido e reflexdo sobre o que se faz.

Em oposicdo, no modelo emergente, a formacao de profissionais esta, em
primeira instancia, baseada na propria agcao do sujeito sobre sua formacéao, a qual
deve ser o centro do processo de reflexao critica, considerando sua relacéo dialética
com as teorias propostas. Nesse caminho, o futuro profissional remonta a seu lugar
de pertenca na construgdo de sua trajetéria formativa, autogerindo sua proépria
aprendizagem, criativamente e de forma significativa, empreendendo competéncias
diversas, bem como atitudes e valores pertinentes a profissdo e a natureza do
trabalho, objeto da formacado (BARREIRO, 2018). O desenvolvimento profissional é
entendido aqui, por sua vez, como um conjunto de agdes permanentes
desempenhadas pelo profissional em prol do aprimoramento de sua atuagao (DAY,
2001; MACIEL, 2009). Corresponde a um processo de averiguagao e reconstrugao
permanente do sujeito em contexto, a partir da reflexdo sobre si e sobre suas agoes,
buscando a articulagdo entre as necessidades de desenvolvimento pessoal e
profissional, em prol da evolucdo de suas competéncias profissionais. Essa
perspectiva € sustentada pela concepcado de formacgao personalista, que valoriza o
profissional critico, investigativo e reflexivo, implicado com seu préprio percurso
formativo e com intencdes de promover mudangas em suas atividades.

No modelo emergente, o foco da formacgao profissional € o desenvolvimento de
competéncias, atitudes e valores. Cabe assinalar que a perspectiva de

desenvolvimento de
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competéncias no processo de formacao profissional, adotada neste estudo, difere da
conotagdo assumida na década de 1970, da pedagogia de objetivos, essencialmente

pragmatica. Assume um olhar construtivista, no qual a nogdo de competéncia



designa a capacidade de a pessoa acionar conhecimentos, habilidades e atitudes
para enfrentar situagcbes complexas e inusitadas da pratica profissional
(PERRENOUD et al. 2002). Com efeito, diversos estudos (MACEDO, 2002;
ZARIFIAN, 2003; SAVIANI, 2008; TARDIF, 2012) indicam que a nogado de
competéncia pode ser compreendida como um conjunto de aptiddes, iniciativas,
habilidades e conhecimentos que orientam a resolugao de problemas e a tomada de
decisdes para o exercicio da profissdo. E um saber fazer articulado com o
compromisso politico pela emancipacdo do futuro profissional. E, ainda, assumir
responsabilidade em dada situacédo e saber tomar a decisdo certa num prazo curto,
ante um evento que é, em si mesmo, uma expressao condensada da incerteza.
Assim dito, a competéncia € inseparavel da acao pretendida.

No que concerne aos conhecimentos pertinentes ao exercicio competente da
profissdo, o profissional recorre a saberes de diversas naturezas, analisa, interpreta

e constrdi o problema a ser solucionado:

Os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisagao e de
adaptagao a situagdes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa nao s6 compreender o problema como também
organizar e esclarecer os objetivos almejados e os meios a serem usados para
atingi-los [...], o que exige dos profissionais uma construgcéo de julgamentos em
situagdo de agdo. (TARDIF, 2012, p. 248-249).

Sob esse enfoque, ser profissional implica possuir condi¢des objetivas e
subjetivas para construir problemas e formular propostas de solugdo no contexto
desafiante da pratica profissional. Solucionar problemas € uma competéncia
cognitiva complexa que, de acordo com Sanz de Acedo Lizarraga (2010), equivale a
resolver uma situagao desafiadora e inusitada que requer analise. Em um primeiro
momento, é preciso agir, porque ela existe e ha um interesse em soluciona-la. Em
seguida, cabe defini-la com precisdo, buscando informagédo adicional, propondo
alternativas, avaliando-as e elegendo a melhor. Na sequéncia, ha de se planejar a
execucao e examinar os éxitos, para, assim, ter clareza das contradicoes, adaptar-se
ao entorno, mostrar-se eficiente nas dificuldades e possibilitar o progresso. Essa
competéncia, que pode ser exercida de forma grupal ou individual, configura-se
como um dos processos cognitivos mais complexos, pois, além de exigir outras
competéncias cognitivas, requer do sujeito que a adota nao apenas a elaboragao
uma proposta de solugdo da situagdo problematica, mas também a pratica e a

verificagdo de sua eficacia.
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A concepcao de profissionais dessa estirpe pressupde um percurso formativo
que  possibilite experiéncias em situagdes reais, mobilize os estudantes a
desenvolverem conexdes e articulagbes entre os conhecimentos, atribuindo-lhes
significados, além de propiciar oportunidades de problematizagcdo, tomadas de
decisdo, exercicio da autogestdo da aprendizagem, autonomia e protagonismo
(CUNHA, 2010). Sob essa perspectiva, concordamos que o desenvolvimento de
competéncias para a atuagcdo nos campos profissionais ndo se da por meio da
prescricdo. Ele demanda uma aprendizagem realizada a partir de vivéncias de
situacbes desafiadoras, que possibilitem o exercicio da compreenséao, da critica, da
construgcao de alternativas, da elaboragao de solugdes fundamentadas teoricamente
e atinentes para o enfrentamento dos dilemas da pratica. Essas condigdes séo
fundamentais para empreender o processo formativo dos futuros profissionais.

Por fim, posto que a subjetividade — ao lado de todos os outros elementos
supramencionados — se constitui como basilar para a concepgao de formagéo
profissional emergente, apresentaremos, a seguir, os desdobramentos tedricos

desse conceito.

2.2 SUBJETIVIDADE E SUAS INTERRELAGOES

Subjetividade €& uma nog¢do que contempla uma multiplicidade de
compreensdes e abordagens. A natureza de sua constituicdo se revela como um
processo que envolve o sujeito tecido no mundo de relagées. O Dicionario de
Filosofia de Abbagnano (2007, p. 1089) nos apresenta subjetividade como “carater
de todos os fendmenos psiquicos, portanto fenbmenos de consciéncia, ou seja, 0s
que o sujeito relaciona consigo mesmo e o0s chama de ‘meus”. Sob essa
perspectiva, podemos entender, preliminarmente, a subjetividade como o
reconhecimento daquilo que nds pensamos, percebemos e sentimos a respeito das
experiéncias vivenciadas em nossos vinculos interacionais e em nossas
circunstancias historicas. Nessa constituicao — rica de expressdes afetivas que, ao
mesmo tempo, circunscrevem nossa singularidade e permitem a socializagao daquilo
que interpretamos da realidade -, movem-se representacbes que sao
compartilhadas e objetivadas, gerando forgas que concorram para a criagao de novas
realidades, acrescidas de outras significacdes que provocam, por sua vez, novas
representagbes que modificam o sujeito e 0os espagos nos quais convive. Sem a

pretensdo de esgotar todas as abordagens, selecionamos algumas que se



relacionam mais diretamente ao objetivo deste estudo.

A psicanalise, grande propositora da elaboragdo de um conceito proprio de
subjetividade, ndo desconsidera a variavel social para a construgéo do sujeito, o qual
€ contingente ao meio em que se insere. Através da nog¢ao de “inconsciente”, a

psicanalise abriu
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caminhos para se pensar o homem mergulhado em fenédmenos forjados socialmente
(consciente ou inconscientemente), bem como identificar os modos e intensidades
que o impulsionam e o marcam, como sujeito constituido de linguagem, num mundo
que o reinventa a todo instante. A descoberta de Freud, de que o inconsciente’
maneja ativamente a psique humana, elevou a compreenséo de que os atos mentais
e sociais “tém uma causa definida, obedecem a um propdsito e sdo emocionalmente
l6gicos, mesmo que, de um ponto de vista intelectual, aparentemente ndo seja
assim.” (TALLAFERRO, 1996, p. 39). A imagem do iceberg ajuda a perceber a
extensdo da influéncia do inconsciente na vida humana: a parte “visivel”, referente a
nossas atitudes e pensamentos mais conscientes, € sustentada pela parte “invisivel”,
a qual simboliza nosso inconsciente, que envolve o conteudo daquilo que foi
“‘esquecido” ou reprimido.

Outro conceito basico da psicandlise € o de identificacdo, que aqui é
apresentada como “a forma mais precoce e primitiva de vinculagdo afetiva.”
(TALLAFERRO, 1996, p. 83). Os cuidados iniciais que recebemos de nossas
primeiras figuras parentais, que simbolizam as primitivas formas de amor que
experenciamos e que formam nossos referenciais de “identidade”, assim como
pontua Nasio (1999), marcam, de modo indelével, as pessoas e as coisas que
amamos fortemente agora ou que amamos fortemente no passado. A constituigdo da
identificagcéo, no sujeito, vai além da imitagao de tragos visiveis, como por exemplo, o
andar ou jeito de falar da mae ou do pai. Para além, abrange, inconscientemente,
emocgdes, sentimentos, afetos, desejos e até fantasias, ocultos na vida interior desse
outro que perdura durante toda a vida no processo de estabelecimento de relagcées
afetivas e sociais. A “apreensdo inconsciente” pela identificagdo primaria tem a forga
de ser direta, antes mesmo de ser mediada pela introdugdo a linguagem e ao
processo de nomeacgao de objetos (PLASTINO, 2001, p. 98).

No que tange ao conceito de transferéncia, apesar de Freud (1996)

identifica-la na relagdo entre analista e paciente, ele supunha que ela se estendia a



todas as formas de relagdes humanas. No processo de transferéncia, um sujeito

revive, de forma atualizada e inconsciente,

' Deleuze e Guattari (2004) tecem criticas ao conceito de inconsciente freudiano, substituindo essa
nogdo pela ideia de inconsciente maquinico ou agenciamento maquinico de desejo. Essa
compreensado surge no livro-pega intitulado O anti-Edipo (2004), em que os autores demarcam uma
nova concepgdo do desejo e do inconsciente. A ideia de produgdo de inconsciente maquinico
apresentada pelos autores € uma construgdo real e social produtiva, e ndo a representagdo de um
arranjo familiar posto pela ferida narcisica da falta, ou da relagéo edipiana. O inconsciente, para os
tedricos, ndo tem relagdo alguma com lembrangas reprimidas ou fantasias, tampouco € reproduzido
por lembrangas de infancia. Pelo contrario, produz-se como blocos de infancia sempre atuais. O
inconsciente é tido como vitalismo em Deleuze e Guattari, ao afirmarem que o sujeito ndo tem uma
porgdo inconsciente, mas produz o inconsciente. Sob essa perspectiva, o inconsciente ndo se
sustenta com lembrangas reprimidas em tenra idade, tampouco com fantasias. O inconsciente € uma
substancia a ser fabricada, a fazer circular, um espago social e politico a ser conquistado. Ndo ha
sujeito do desejo, tampouco de objeto. Nao ha sujeito de enunciagao.
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emocodes infantis afetuosas, erdticas ou hostis do passado para com o outro com
quem se relaciona e que o faz “trazer a tona” aquele sentimento (MORGADO, 2002).
No caso de um tratamento psicanalitico, por exemplo, uma paciente pode sentir uma
atracdo erdtica pelo médico ao (re)vivenciar um desejo infantil reprimido. Outro
exemplo é o de um professor que, pela sua simples maneira de ser, pode provocar
sentimentos hostis em um estudante, sem nenhuma razdo aparente. Ressalta-se
que os protétipos de autoridade que os pais representam tornam-se referenciais
inconscientes, os quais serdo atualizados nas relagdes transferenciais com futuras
figuras de autoridade.

Sobre os preceitos supramencionados, cabe-nos complementar que o termo
subjetividade, sob a perspectiva do referencial metapsicolégico, ndo se restringe
apenas a individualidade ou a interioridade. Apesar de suas diferentes acepgoes, ha
certo consenso de que a subjetividade abrange a dimensao individual e social, na
medida em que a singularidade de cada ser humano se constitui a partir da forma de
apreensdo de um mundo que o toca social e culturalmente, num processo
interrelacional, continuo e complexo: “a subjetividade € a maneira de sentir, pensar,
fantasiar, sonhar, amar e fazer de cada um” (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1999, p.
23). Assim, a perspectiva psicanalitica também evidencia a dimensédo social, e ndo
somente o individual, reconhecendo que o ser humano, ao nascer, carece dos
cuidados de um ser, um “outro” que o submete a apropriagdo de uma linguagem de

mundo, marcando sua singularidade a partir da introjecdo das marcas de outrem.

Se por um lado isso [0 desejo] nos salva, por outro nos traz como
consequéncia o assujeitamento ao Outro que, por sua vez, também



nao opera sobre nods pela via de um savoir-faire instintual, mas pela
via dos modos de constituicdo de seu proprio desejo. Sem esse Outro
nada feito. Ndo ha sobrevivéncia possivel. E isso que faz com que nos,
enquanto humanos, ndo sejamos propriamente individuos, mas sim
sujeitos, palavra advinda de subjetum, ou seja, posto debaixo. Desse
modo, nossa subjetivagdo se da por uma dupla operagao: por um lado,
nos alienamos no desejo desse Outro, como via de salvagéo, porém
por outro lado é preciso que nos separemos dele, para podermos
constituir o nosso proprio desejo, ainda que seja para desejarmos o
desejo desse Outro. Se assim o fazemos € porque ha uma dimenséao
letal na alienagao. Alienados no Outro, nos safamos em parte do
desamparo, ancoramos em alguma significacdo, porém, como
nenhuma significagdo pode resumir a complexidade da existéncia
humana, resta sempre um ponto de vacilagdo do sentido, uma brecha,
via pela qual erigimos o desejo que nos funda como sujeitos.
(MAURANO, 2003, p. 49-50).

Nos pressupostos da psicologia historico-cultural ou soécio-historica, outro
campo epistemoldgico tem origem nos fundamentos tedrico-metodoldgicos
amplamente sistematizados por autores como Vygotsky, Piaget, Leontiev e Luria: o
objeto de estudo € a consciéncia. Contudo, para compreendé-la em suas

especificidades, devemos percorrer 0s
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processos que a constituem, como a subjetividade, a singularidade, a individualidade,
a personalidade e a identidade. Cada termo invade a vasta compreensao do homem,
da psicologia e sua relagdo com o meio social. O contorno dado a perspectiva
sécio-histérica para o entendimento da subjetividade € que o funcionamento de
qualquer pratica pessoal ou grupal, a partir das realidades produzidas pelos (ou nos)
sujeitos, percorre invariavelmente o mundo complexo dos significados assumidos de
modo singular por cada um desses atores. Sob esse ponto de vista, a construgao da
subjetividade sé é possivel de ser efetivada através das agdes e intervengdes do

sujeito na vida material e nas relagdes sociais entrelagadas com o mundo.

Nossa matéria-prima, portanto, € o homem em todas as suas
expressodes — as visiveis (nosso comportamento) e as invisiveis
(nossos sentimentos), as singulares (porque somos 0 que somos) e as
genéricas (porque somos todos assim) - € o homem-corpo, homem
pensamento, homem-afeto, homem-agéao e tudo isso estd sintetizado
no termo subjetividade. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1999, p.
23).

Conforme nos diz Bock; Furtado; Teixeira (1999), a subjetividade se constitui
mediante processos de idealizagao, significacdo e emotividade, através de relagbes
sociais, vivéncias coletivas e da constituicdo biolégica do sujeito. Assim, o que

possibilita a construcdo do mundo interior € o sentido particular forjado pelas



experiéncias com o mundo material, social e cultural. Logo, a sintese efetivada, no

interjogo objetivo-subjetivo, ndo é inata nos seres humanos, mas construida aos

poucos, através da apropriagdo material do mundo sociocultural. Ao criar e

transformar a realidade exterior, os seres humanos, ao passo que a transformam,

metamorforseiam-se a si mesmos.

Destarte, as contingéncias sécio-historicas do sujeito circunscrevem-no e atravessam
no, produzindo processos de participacao interativos e intercambiaveis, a partir de
novos elementos sociais intercomunicantes e interdependentes. A medida que o

sujeito se desenvolve na trama das experiéncias da vida social e cultural, singulariza

e ressignifica novas configuragdes de ser, estar e agir no mundo que o toca

coletivamente, de modo que, ao mesmo tempo em que o constitui como ser unico e

mutavel, o conecta com os elementos com o0s quais vivencia no campo comum da
objetividade social. Esses processos de identificagdo e diferenciagdo com seus
pares e seu meio manifestam o carater dindmico da subjetividade.

Sob a perspectiva hermenéutica existencial sustentada por Gonzalez Rey
(2001, p. 19), a subjetividade é a categoria-chave para a compreensdao do
psiquismo. Ele a define como “um sistema complexo capaz de expressar através dos
sentidos subjetivos a diversidade de aspectos objetivos da vida social que concorrem
em sua formagdo”. O autor enfatiza que a subjetividade representa um

macroconceito orientado para a compreensao da psique como sistema complexo
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que, de forma simultanea, se apresenta como processo e como organizacao. Coloca,
ainda, a definicdo da psique num nivel historico-cultural, no qual as fungdes
psiquicas sao entendidas como processos permanentes de construcdes de sentidos
e significados. A subjetividade direciona o individuo, assim como a sociedade, numa

relagao inseparavel, em que ambas se retroalimentam.

A subjetividade, entdo, é um sistema em desenvolvimento, no qual as
novas produgdes de sentidos constituidos nas atividades do sujeito
influenciaram o sistema de configuragées da personalidade, ndo de

modo imediato, mas de modo mediato nos processos de

reconfiguragdo que acompanham a constante processualidade dos

diferentes sistemas de atividades e de relagbes entre os sujeitos.
(GONZALEZ REY, 2001, p. 185).

As pontuacdes de Gonzalez Rey (2005, 2008, 2012, 2019) analisam a
subjetividade = como condicdo ontolégica, compreendendo o sujeito de forma

contextualizada, e n&o como um organismo responsivo ao meio em que esta exposto



ou que simplesmente interage com ele, mas na condigcdo de ser que supera a
dicotomia sujeito e sociedade. Nesse encaminhamento, o autor ramifica tal analise a
trés importantes dimensdes para apreender a subjetividade como construgéo
definitiva do conhecimento (GONZALEZ REY, 2005). Uma primeira dimensdo aponta
a necessidade de readequar a usual analogia da psique como entidade estatica,
individualista e universal, e ainda desprendé-la de uma visdo reducionista de
sociologizagdo simbolica.

A segunda dimensdo a ser revista aqui é a dicotomizagdo da psique entre
externo e interno, em que qualquer influéncia externa depreende de uma
determinada expressao psicoldgica, ao passo que, os acontecimentos historicos e
sociais estdo imbricados aos recursos subjetivos que cada sujeito possui, ampliando
0S espacos para novas zonas de sentido peculiares a cada sujeito.

Por fim, a terceira dimensdo apontada pelo autor tece uma severa critica a
fragmentacdo da subjetividade proposta por correntes psicolégicas que distorcem
sua concepgao. Para Gonzélez Rey (2005, p. 42), “a subjetividade € uma definigdo
ontologica que permeia todas as atividades humanas, sendo objeto de todas as
areas da psicologia”. Por forga da fragmentagdo das psicologias explicativas e
descritivas, no decorrer do desenvolvimento da ciéncia psicologica, essas correntes
do pensamento e conhecimento psicolégico acabaram por ser autbnomas e opostas
entre si, logo, carregadas do pensamento causal da doutrina cartesiana.

Sobre essa fragmentacdo, as concepgdes teodricas a respeito da subjetividade
acolhidas  pela psicologia social atribuiram-lhe vertentes voltadas para uma
“psicologia social psicolégica” e uma “psicologia social sociolégica”. Sendo a vertente
psicolégica mais
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recorrente, langou o risco de os processos de construgdo de subjetividade serem
compreendidos como resumidamente ancorados no mentalismo, reduzindo-se o0s
processos de socializagao e formagao da subjetividade a aspectos intrinsecos ao
sujeito. Para Gonzalez Rey (2008, p. 207),

[...] a subjetividade tem sido um dos problemas mais ambiguos
historicamente no campo das Ciéncias Sociais. Por um lado, é
geralmente associada a uma concepg¢ao racionalista e individualista
de carater metafisico, e repetidamente é apresentada como uma
reminiscéncia da moderna filosofia do sujeito. No entanto, na
contemporaneidade, os conceitos de mente e consciéncia se
desenvolvem e, por alguma razao, eles estao escorregando para a
linguagem, tanto do senso comum, como na filosofia, ha o conceito



da subjetividade.

Em face desse asserto, tendeu-se a adotar uma concepgao de sujeito social
estritamente  psicoldgica, atribuindo grande forga as teorias psicodindmicas e
cognitivas, e conferindo aos fatores internos o0 movimento de constituicdo da
subjetividade, ainda que ele faga parte de uma construgdo histérico-cultural. Essa
proposicao foi ampliada pelas concepgdes sobre os processos de subjetivagcéo
amparadas por Vygotsky (1999), que defende a mediagado semidtica como campo de
producédo de subjetividades, na qual os signos possuem um papel fundamental nas
fungdes psicologicas superiores, evidenciando o carater social do surgimento das
fungbes  psicolégicas. A subjetividade passa a ser entendida, entdo, como
subjetividade social, tendo como corpo conceitual elementos que incorporam

singularidade e pluralidade.

Ao introduzir a categoria de subjetividade social tinha a intenc¢édo de
romper com a idéia arraigada nos psicologos, de que a subjetividade
€ um fendémeno individual, e apresenta-la como um sistema complexo
produzido de forma simultanea no nivel social e individual,
independentemente de que em ambos os momentos de sua produgéo
reconhegamos sua génese histérico-social, isto €, ndo associada
somente as experiéncias atuais de um sujeito ou instancia social, mas
a forma que uma experiéncia atual adquire sentido e significagdo
dentro da constituigao subjetiva da histéria do agente de significagao,
que pode ser tanto social como individual. (GONZALEZ REY, 2001,

p. 202).

A subjetividade social proposta por essa dialética esta imersa nas concepgdes
contemporaneas das teorias da complexidade, principalmente por marcar a nao
linearidade da producédo dessa subjetividade, relacionando-a as instituicbes que
orientam os processos de construcdo de sentidos. O homem que cria 0 meio e o
meio que cria 0 homem sdo levados a0 mesmo nivel analitico, relacional, além de
trazerem uma nova concepg¢ao de sujeito epistémico e ontologico. A definicdo de
subjetividade social, nessa perspectiva, fornece compreensdes imprescindiveis para
a experiéncia idiossincratica mais basica dos sujeitos: os sentidos subjetivos

apropriados pela realidade vivida. De acordo com Gonzalez Rey (2005), cada evento
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da vida social se configura subjetivamente como um sentido. A leitura que o sujeito
faz dos eventos sociais isolados se transforma em sentidos subjetivos na medida em
que modificam suas configuracdes subjetivas® mais amplas nos modos de pensar,

sentir e agir.



A investigacao adotada por Vygotsky (1999) pressupunha que toda a evolucao
dos processos humanos que utilizam signos é dependente da organizagao da
atividade pratica desde a infancia, resultante, por conseguinte, da histéria de seu
desenvolvimento. O que determina o sistema de atividade da crianca, em cada etapa
especifica de seu crescimento, €, em certa medida, tanto o grau de seu
desenvolvimento organico quanto o dominio que ela vai adquirindo na utilizacao de
instrumentos, espacos e relagdes. Esses aportes reafirmam a concepcado de
subjetividade assumida aqui, que nao se enquadra nas definigdes que a tomam como
reflexo puro e neutro da realidade objetiva, mas sim como resultante da elaboragéo e
construcdo de formas historicas de percepcao, afetos e representagcdes de uma
determinada realidade. A subjetividade, alicergada nessa compreensao, ndo pode
ser entendida como realidade externa ou realidade interna, mas um sistema
integrador dialético dessas duas realidades.

Trazendo contribuicdes a perspectiva vygotskyana sobre a constituicdo da
subjetividade, estudos complementares (CHANLAT, 1996; GONZALEZ REY, 2001;
PEREIRA, 2013) ponderam que as condigdes externas e internas ndo sao
excludentes na formacdo da subjetividade, e sim constitutivas de uma nova
qualidade do ser: o subjetivo. A formacg&o do subjetivo ocorre, portanto, através de
multiplas formas de integracdo e desintegracao da condi¢ao interna e externa do
individuo, num processo dialético continuo, no curso do seu desenvolvimento, de
modo que o0 que era interno a ele pode se transformar em externo, e vice-versa.
Representa ainda uma interioridade constituida de pensamentos, percepcdes de si e
do mundo, sentimentos, linguagens, ag¢des, simbolos e desejos, desenvolvida a
partir da interagdo entre sujeitos na complexa rede de relagdes sociais produzidas
por dispositivos econdmicos, politicos, culturais, dentre outros. Acrescenta-se a isso
o papel preponderante da afetividade nesse processo, considerada como a base de
toda modificagdo social conhecida pela humanidade, embora os sentimentos
constituam dimensdes geralmente esquecidas nos espagos de relagdo entre
sujeitos.

Ampliando essas dimensdes, Pereira (2013, p. 37) contribui afirmando que o
territério das subjetividades é configurado n&o so por situagdes cristalizadas de

identidades, mas por

2 Segundo Gonzélez Rey (2005, p. 258-259), “as configuragdes subjetivas sdo extremamente méveis e
dindmicas, 0 que nos permite representar a produgédo de sentidos em um permanente acontecer, que
toma formas de organizagdo diferenciadas no curso desse processo. [...] Portanto, a partir dessa



perspectiva, ndo existem fungées nem figuras universais, mas sim aquelas que se constituem no
curso diferenciado da vida dos sujeitos.”
36

processos ciclicos, em que “..] o que estd dentro é o0-que-esta-sendo,
o-que-tem-sido e o que esta fora € o vir-a-ser, o ainda-nao-sido.”. Desse modo, nao
existem limites impeditivos, e sim um imperativo de potencializagcdes expansivas no
trato da subjetividade como constituinte do humano, ja que se admite, como
inevitavel, um campo de virtualidades e simbologias préprias de tal constituicdo. A
medida que cada potencializagdo € concretizada, sdo impressas novas marcas no
sujeito, que rearranjam novos estados psiquicos de maneira cumulativa, impondo
suas singularidades ao vivido e ao representado.

Desenrolando elementos  anteriormente  construidos em nossa
problematizagdo, cabe arrematar que a produgdo da subjetividade anunciada por
Deleuze e Guattari (1995) se curva a ldgica do que eles chamaram de capitalismo
mundial integrado (CMI), propondo a ideia da imanéncia de uma subjetividade de
natureza industrial, maquinica, ou seja, essencialmente fabricada, modelada,
recebida, consumida. Nessa declaragao, tudo que é produzido pelos processos de
subjetivacdo € de natureza capitalistica; tudo o que nos chega pela linguagem, pela
familia e pelos equipamentos que nos rodeiam nao sao apenas uma questao de ideia
ou de transmisséo de significagbes por meio de enunciados significantes. Trata-se
de sistemas de conex&o direta ou indireta entre as grandes maquinas produtivas, de
controle social, e as instancias psiquicas que definem a maneira de perceber o
mundo. A formulagdo da subjetividade pelo CMI é serializada, normatizada,
monopolizada por uma imagem, um consenso subjetivo, por leis reais e simbdlicas
instauradas nas representacgdes do sujeito social embebido pela l6gica capitalista.

Sob essa 6tica, desde ja, Guattari (1992, p. 19-20) propde a definicdo de

subjetividade como

[...] o conjunto das condi¢des que torna possivel que instancias
individuais e/ou coletivas estejam em posicdo de emergir como
territério existencial auto-referencial, em adjacéncia ou em relacao de
delimitagdo com uma alteridade ela mesma subjetiva. Assim, em
certos contextos sociais e semioldgicos, a subjetividade se
individualiza: uma pessoa, tida como responsavel por si mesma, se
posiciona em meio a relagdes de alteridades regidas por usos
familiares, costumes locais, leis juridicas [...]. Em outras condicdes, a
subjetividade se faz coletiva, o que nao significa que ela se torne por
isso exclusivamente social.

Um certo tipo de producéo de subjetividade é condigao para o funcionamento



do CMI, tanto quanto um certo tipo de produgado econémica. Isto é, antes do CMI, a
subjetividade também era capitalizada, mas esse fato ainda n&o tinha alcangado a
importancia que observamos na modernidade. Entretanto, torna-se cada vez mais

indispensavel nos ater a subjetividade
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dominante, outrora denunciada pelas perspectivas epistemoldgicas e refletida no
palco de atuagao social do homo capitalistas.

A esse respeito, admite-se aqui a ideia de subjetividade supramencionada,
consoante as proposigdes foucaultianas, que definem o sujeito como um “derivado”,
um “produto de subjetivagdo”, segundo as quais os espacgos fisico e mental estéo
vinculados as relagdes de poder e saber. “A ideia fundamental de Foucault € a de
uma dimensao da subjetividade que deriva do poder e do saber, mas que nao
depende deles.” (DELEUZE, 2005, p. 109). A relagdo do homem consigo n&o
permanece como zona reservada e guardada do homem livre, independentemente
de todo sistema institucional e social. A subjetivagdo do homem livre se transforma
em “sujeicao”, ou seja, a submissao ao outro pelo controle e pela dependéncia, com
todos os procedimentos de individualizagdo e de modulacdo que o poder instaura,
atingindo, de modo indelével, as subjetividades. A ideia de subjetividade sob essa
égide é entendida por Foucault (1999, p. 536) como a construgao de “homem [como]
uma invengao cuja data recente a arqueologia de nosso pensamento mostra
facilmente. E talvez o fim [esteja] proximo™. Isso melhor se verifica, por exemplo,
quando se admite que, hoje em dia, os homens sdo “esmagados” pela cultura das
massas e por seus efeitos. A composicdo de subjetividade aqui pressupde o
intercruzamento na compreensao de homem biopolitico e social.

A perspectiva adotada por Deleuze & Guattari (1995), apropriada a essa
consideragao, de igual modo irrompe com a ideia de constituicdo do sujeito
dicotdmico, uma vez que o mundo ndo é um campo de realidade a ser reproduzida,
mas um campo de coexisténcia entre sujeito e mundo. Nesse encaminhamento, a
subjetividade n&do esta fadada a ser centralizagdo de algo que se aloja nos
reconditos do individuo. Tampouco é recipiente onde se alojam os objetos externos.
Ela consiste numa producéo ininterrupta, produto dos encontros e desencontros com
todas as instancias, materiais ou ndo, que produzem realidades ou mundos. Em
outras palavras, a constituicdo subjetiva ndo esta centrada apenas em agentes

individuais (no funcionamento de instancias intrapsiquicas, microssociais), nem em



agentes grupais, mas implica o funcionamento de maquinas de expressao. Elas
podem ser tanto de natureza extrapessoal (sistemas maquinicos, econdmicos,
sociais, tecnoldgicos, iconicos, ecologicos, etoléogicos) quanto de natureza
infra-humana (sistemas que imputam ao individuo realidades que parecem
inapropriadas a vivéncia e estdo abaixo do que ele dignamente teria o direito de
experenciar), bem como sistemas de percepcdo, de sensibilidade, de afeto, de
desejo, de representagdo, de imagens, de valor, modos de memorizagdo e de
producdo de ideia, de inibicdo e automatismos, corporais, organicos, bioldgicos,
fisiolégicos (DELEUZE; GUATTARI, 1995).
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Nesta sumula, constata-se que a subjetividade, assim como o processo de
subjetivagdo, na perspectiva dos autores supracitados, possui similitudes, seguindo
um curso constante, no qual a totalidade da existéncia se manifesta como
coexisténcia. Nessa concepcdo, a producdo subjetiva resulta de uma construgao
plena de identificacbes e diferenciacbes que se estabelecem na propria constituicao

do sujeito em seu decurso ontogenético.

2.3 APRENDIZAGEM COMO FENOMENO DA RELAGAO INTERSUBJETIVA

Apresentar uma concepgao de aprendizagem aqui implica indicar uma
composicao de dimensdes que se articulam e se interpdem numa ampla variedade
de definicbes, dependendo da perspectiva epistemoldgica adotada. Novamente,
tomamos as contribuigdes de Abbagnano (2007, p. 75), que recorre aos
fundamentos do termo a partir da filosofia platénica, que ilustrou o fendmeno de
aprender como parte da alma, ao apreender tudo a que a cerca, ndo impedindo que
nada esteja alheio a seu percepto. Institui, portanto, a aprendizagem como a
“Aquisicdo de uma técnica qualquer, simbdlica, emotiva ou de comportamento, ou
seja, mudanga nas respostas de um organismo ao ambiente, que melhore tais
respostas com vistas a conservagao e ao desenvolvimento do préprio organismo.”
As dimensdes individual e coletiva da aprendizagem, ampliadas pelas ciéncias
psicolégicas, complementam que a aprendizagem pode ser definida, ainda, como a
maneira como individuo adquire, armazena e utiliza o conhecimento, dado que essa
condigao foi vital para a sobrevivéncia e evolugado da espécie (ANTONELLO, 2005;

POZO, 2002).

O carater rizomatico dessa analise requer uma compreensdao ampliada de



aprendizagem, quando se adiciona a essa elaborag¢do o lugar do sujeito que aprende
no mundo, sua relacdo com o estado das coisas, com o que produz para além do
que é dado e com os modos como  potencialmente aprende, além das
representacdes sobre como adquire e utiliza o conhecimento, a experiéncia surgida
na relacdo com o objeto da aprendizagem, entre outras questdes. Tomamos de
empréstimo a ideia de rizoma como imagem metaférica da estrutura do
conhecimento proposta por Deleuze e Guattari (1995) e incorporada a esta analise.
Ela se revela a partir de pontos diversos e se ramifica em diferentes direcdes, como
contraponto a ideia da ramificacdo hierarquizada, que remete ao unico, a um ponto
de partida ou a derivagdo de um elemento. Reforga a ideia da producgéo de algo a
partir de conexdes realizadas com o outro ou com a coisa e com as estruturas,
originando linhas de fuga e de continuidade. Rolnik (1993) explica essa dindmica ao
defender que os fluxos que nos constituem como sujeitos e delimitam os contornos
de nossa estrutura e dindmica, em conexao com outros sistemas, esbocam outras
composicdes, gerando estados diferentes dos concebidos inicialmente. Nessa

amalgama,
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impde-se a necessidade de novos arranjos que alteram nossos modos de ser, agir e
sentir e, assim, produzem coisas novas. Dessa maneira, aprender ndo é fruto
apenas da vontade, mas do confronto entre diferengcas postas em circuito, que

originam sujeitos, objetos e seus caminhos.

Quando é assim que se faz o trabalho do pensamento, da para dizer
que sO se pensa porque se é forgado a fazé-lo. O pensamento, desta
perspectiva, ndo é fruto da vontade de um suijeito ja dado que quer
conhecer um objeto ja dado, descobrir sua verdade, ou adquirir o saber
onde jaz esta verdade; o pensamento é fruto da violéncia de uma
diferenga posta em circuito, e é através do que ele cria que nascem,
tanto verdades quanto sujeitos e objetos. (ROLNIK, 1993, p. 2).

Dentre as apropriagdes conceituais sobre aprendizagem que depreendemos
no inicio desta secdo, podemos, ainda, ampliar tais consideracgdes, nos valendo de
outra que a descreve como toda mudanca relativamente duradoura na capacidade
ou no comportamento da pessoa, transferivel para novas situagdes. Constitui a
possibilidade de o individuo modificar-se, adquirindo novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e, consequentemente, gerando transformacbées na forma de
pensar e se comportar em relagcdo a si mesmo e ao todo (pessoas ou coisas). E

essencial para que o individuo possa se adaptar ao meio, tendo como finalidade



promover mudangas nos dominios cognitivo, psicomotor, comportamental e atitudinal.
Associadas a experiéncia, envolvem ainda o plano afetivo, garantindo flexibilidade,
adaptabilidade e capacidade transformadora no ser humano (LEFRANCOIS, 2008;
GONDIM; LOIOLA, 2015; POZO, 2002).

Vale sublinhar que as concepgbes sobre aprendizagem emergiram do
empirismo da psicologia, ou seja, de investigagdes que pressupunham que todo
conhecimento provém da experiéncia com o meio. Contudo, antes disso, as
proposi¢cdes multirreferenciais filosoficas, antropoldgicas e socioldgicas ja dispunham
de analises proprias sobre a relagdo dos sujeitos com o entorno, o que favorece
compreensoes outras sobre tal fenbmeno. A conexao intrinseca entre aprendizagem
como relagdo e aprendizagem como experiéncia também é compreendida pela
analise de como esse processo complexo altera e reconstitui o sujeito que aprende.
Além disso, acentua a ideia de “pessoa’ — aqui entendida dentro de uma analise da
sua subjetividade, implicagdo, motivagao, representagdes e relagdes — com o0 meio
que a circula.

Essas provocagdes nos convidam a abordar as substanciais contribuigcbes
filosoficas de Martin Buber (1979). Para ele, as relagbes “eu—tu” e “eu—isso”
simbolizam o estagio mais complexo e completo da natureza filosoéfica do dialogo,
assim como implicam uma analise particular dessa relacdo como categoria
primordial da dialogicidade. Sob essa perspectiva, o fendmeno relacional se
encontra no “entre”, que se revela naquilo que, intersubjetivamente, conecta o ser ao

“outro” ou ao “isso”. Buber conduziu suas proposi¢des no empenho de
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contribuir para que o homem pudesse aprender a partir da vivéncia de auténticas
interagbes com  seu semelhante (relagdes dialdgicas), como potenciais de
transformacao pelo reconhecimento, considerando que o valor da vida humana esta
em conhecer as pessoas, e, na medida do possivel, mudar alguma coisa no outro,
ao mesmo tempo em que se permite mudar algo em si, na esperancga e na fé de
alcancar a relacao plena com o divino.

Segundo Von Zuber (2003), a concepgao buberiana da relagéo dialdgica é
atipica, ja que nao se pauta no simples processo psicolégico ou no mero meio de
comunicacado. Tampouco pode ser utilizada para explicar a interagdo dos individuos
em sociedade, ou seu processo de comunicagdo. A vida dialégica entendida aqui

almeja uma existéncia fundamentada sobre genuinas relagdes inter-humanas. O que



provoca no homem uma atitude diferenciada de olhar e de se prestar ao mundo em
que ele estd, bem como ao outro que vem a seu encontro. E um modo de
aprendizagem do ser, na totalidade em que ele se constitui. Percebe-se, com isso,
que o dialogo proposto por sua filosofia transcende a articulagdo de vocabulos que
constituem a lingua, pois ele é o que marca profundamente a maneira pela qual uma
pessoa se coloca diante de outra. Em outras palavras, o legitimo dialogo é diferente
do dialogo técnico, que apenas informa, e do mondlogo disfar¢cado de dialogo, no
qual sobressai o interesse individualista de um sobre o outro. O didlogo auténtico
proposto aqui indica o verdadeiro “voltar-se-para-o

outro” ou “sair-de-si-em-dire¢cao-ao-outro”, o que confere a esse fenbmeno uma
categoria de atitude do homem frente ao mundo, manifestando-se no
intercambiamento das palavras principio “eu-tu” e “eu-isso” (VON ZUBER, 2003). A
aprendizagem, para Buber, esta intrinsecamente relacionada ao sentido existencial
da palavra que, pela intencionalidade, conecta o “eu” ao “outro”.

A perspectiva epistemologica behaviorista, tanto em sua versdo mais classica
quanto em sua versdo contemporanea, se apresentou como modelo tedrico
amplamente difundido para dar conta da aprendizagem como uma “ciéncia do
comportamento”, que abarcava a concepgdao de que o comportamento (e a
aprendizagem) sao produtos das pressdées do ambiente, reveladas pelo conjunto de
reacbes a estimulos que podem ser observados, previstos, mensurados e
controlados. Nessa via de interpretacdo, ganha sentido a definicdo de aprendizagem
como mudanga de comportamento, resultante do treino ou da experiéncia. Ja quanto
a teoria cognitivista, que se empenhou na compreensao de aprendizagem a partir
dos modelos mentais, assim como defendem varios estudos (AUSUBEL; NOVAK,
1980; BRUNER, 1991), seus tedricos concordam no entendimento de que a
aprendizagem, sobretudo aquela desenvolvida no ambito escolar, se ocupa com os
processos centrais do pensamento, como organizagdo do conhecimento,

processamento de informacéo, raciocinio e tomada de decisao. E ainda, a
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aprendizagem diz respeito a organizacdo e integracao do material aprendido na
estrutura cognitiva, na qual se organiza, integra e processa continuamente. Em
suma, consideram a aprendizagem como um processo interno, mediado
cognitivamente, mais do que como um produto direto do ambiente, de fatores

externos ao aprendiz.



Pesquisas reveladas pelas proposi¢des teodricas sociointeracionistas (PIAGET,
1976; VYGOTSKY, 1999; WALLON, 1989) forneceram elementos basilares a
sustentacdo de que o conhecimento ndo procede nem da experiéncia Unica dos
objetos nem de uma programacao inata pré-formada no sujeito, mas de construgdes
sucessivas com elaboragdes constantes de estruturas novas. Para Piaget (1676),
por exemplo, a aprendizagem € produto da inescapavel relacdo entre sujeito e
objeto, que ndo cessa de se inscrever, que ndo se opdem, mas se complementam,
formando um todo unico. As acgdes do sujeito sobre 0 meio organizam esse meio,
que, por sua vez, organiza o sujeito. Essa reciprocidade relacional instala novos
repertérios no sujeito a partir dos acontecimentos, gerando novas aprendizagens. O
sujeito  constitui, com o meio, uma totalidade, sendo, portanto, passivel de
desequilibrio, em fungdo dos desequilibrios desse meio, o que o obriga a
empreender um esforco de adaptagdo e readaptacgéo, a fim de que o equilibrio seja
restabelecido. Nessa interpretacdo, o foco ndo € o sujeito, nem o objeto, e sim a
relacdo entre ambos. Sob essa andlise, a aquisicdo ou aprendizagem vai-se
operando da periferia para o centro, na diregcdo dos mecanismos centrais da acao do
sujeito.

Ancorada na perspectiva historico-cultural, a psicologia nos apresenta
proposi¢cdes acerca da analise do individuo em sua relagdo com a aprendizagem, a
construgdo do conhecimento e o lugar em que o sujeito se insere, mediatizado pela
cultura. Vygotsky (1999) amparou, como fundamental tema para seus estudos, a
génese dos processos psicologicos tipicamente humanos no contexto
historico-cultural, articulando dados referenciais dos diferentes componentes que
integram os processos mentais: neuroldgico, psicoldgico, linguistico e cultural. O
materialismo dialético, principal inspiragcdo ideoldgica do psicoélogo, propbs a
elaboragcdo de uma psicologia inovadora, “[...] com o objetivo de integrar, numa
mesma perspectiva, o homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e
social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo
histérico.” (OLIVEIRA, 1933, apud REGO, 1995, p. 41).

As fungdes psicoldgicas superiores, processos mentais altamente sofisticados,
foram exploradas pelo tedrico, na intencdo de demonstrar que tais mecanismos
intencionais representam acdes conscientemente controladas que permitem ao
individuo independéncia em relagdo ao tempo mensuravel e ao ambiente presente.

Para ele, esses processos nao sao inatos,
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visto que tém sua formacéao ligada as relagbes entre os individuos humanos, e sao
desenvolvidos por meio da internalizacdo de normas e valores culturais de
comportamento, diferentemente, dos processos psicoldgicos elementares, que estao
presentes desde tenra idade. As pesquisas desenvolvidas revelaram que a
aprendizagem e a construgdo do conhecimento, como caracteristicas
essencialmente humanas, ndo estdo presentes desde o nascimento e nem sao
apenas resultados gerados pelo meio externo, mas séo, verdadeiramente, o produto
da interacao dialética dos homens com seu contexto sociocultural.

Os estudos de Wallon (1989), apesar de menos divulgados, conduzem ao
reconhecimento de uma enorme contribuigdo a psicologia. Voltados para a evolugao
psicolégica da crianga, seu legado ultrapassou os limites desse momento da vida, ao
fornecer elementos para a compreensao da dindmica do processo de conhecimento
e, por consequéncia, da aprendizagem. Wallon recorre a génese desse processo,
teorizando sobre a passagem do organico ao psiquico e apontando para os
descaminhos das proposigdes teoricas reducionistas, que privilegiam ora o organico,
ora o social, no curso do desenvolvimento humano.

No confronto entre o sujeito aprendente e o objeto da aprendizagem,
consideramos, ainda, dois fenébmenos condicionantes e igualmente marcantes nessa
relagdo: experiéncia e alteridade. Por hora, vale sublinhar que a nogao de
experiéncia, fundamental para esta analise e posteriormente explorada no capitulo
da discussao dos resultados da pesquisa, compreende concepgdes igualmente
multirreferenciais. O sentido que atribuimos ao termo, seja ele na experiéncia
sensorial, individual ou coletiva, se assenta numa premissa empirica que o filésofo

fenomendlogo francés Merleau-Ponty (1996, p. 290) propds:

N&o posso dizer que eu vejo o azul do céu no sentido em que digo que

compreendo um livro ou, ainda, que decido consagrar minha vida as

matematicas. Minha percepg¢ao, mesmo vista do interior, exprime uma

situagcao dada: vejo o azul porque sou sensivel as cores — ao contrario,

os atos pessoais criam uma situagao: sou matematico porque decidi
sé-lo.

O reconhecimento dessa distingao, todavia, ndo deve levar a uma dicotomia
das experiéncias, sejam elas sensoriais ou empiricas. Ha um intercambiamento que
langa diferentes expressées a compreensao adequada dessa diferenciagao e faz
parte da prépria compreensao desse fendbmeno, ja que nos permite vislumbrar a

dindmica propria da experiéncia, a qual, a0 mesmo tempo em que € unica,



desdobra-se em matizes, dimensbdes, representacdes. Diaz de Rada & Cruces
(1994, apud BARBOSA, 2003) argumentam que o componente cognitivo da
percepcao pode ser compreendido como a propria teoria da experiéncia. Tal
compreensao lanca uma critica para as praticas sociais cotidianas opacas, turvas,

esvaziadas de sentido, na medida
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em que, na sua prépria dinamica, ocultam do observador os significados que estao
nelas implicados. O sentido da aprendizagem oriunda das experiéncias sociais €
sempre operado considerando os sentidos que sao construidos de maneira singular,
ainda que se apresentem como produto de forgas coletivamente construidas.

Mais uma vez, retomando aspectos anteriormente referidos na construgao da
problematizagdo desta pesquisa, e defendidos por diversos estudos (BENJAMIM,
1986; DEWEY, 2010; LARROSA BONDIA , 2002), nota-se que o sujeito, imerso na
pobreza de suas experiéncias na modernidade, ndo mais se pauta no senso de
coletividade, na comunidade diversa, na sociedade. Pelo contrario, este se encontra
submerso numa pratica individual e individualista sobre a vida. Para Benjamin
(1986), a solugdo para o embarago da pobreza da experiéncia, em tempos
contemporaneos, seria um novo conceito de barbarie. Para o barbaro, a pobreza da
experiéncia o induz para frente, para comegar com pouco, tendo, portanto, um

potencial criador.

Barbarie? Sim. Responderemos afirmativamente para introduzir um

conceito novo e positivo de barbarie. Pois o0 que resulta para o barbaro

dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para a frente, a

comegar de novo, a contentar-se com pouco, a construir com pouco,

sem olhar nem para direita nem para a esquerda. (BENJAMIN, 1986,
p. 116).

A incapacidade de o sujeito moderno aprender a partir do compartilhamento
das experiéncias construidas no seu campo relacional apresenta quatro questdes
que o afastam dos acontecimentos que ocorrem consigo mesmo: 0 excesso de
informacéo, o excesso de opinido, a falta de tempo e o excesso de trabalho. Cabe
distinguir a nogao de experiéncia da ideia de informag&o. Na sociedade moderna ha
uma preocupagao exacerbada em se informar e, por consequéncia, esse excesso
inviabiliza a experiéncia. A ideia de informagao antiexperiéncia se assenta na
compreensao de que o excesso de estimulos informacionais, calcados numa

comunicagdo superficial, ndo gera mobilizacdo cognitiva, fenomenoldgica e



experiencial significativas no sujeito, capazes de ressignificar seus comportamentos,
atitudes e crencas frente ao mundo e a si mesmo (BENJAMIN, 1986; LARROSA
BONDIA, 2002). A légica contemporanea, nesse excerto, lanca uma critica: “[...] a
informacao nao faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia.”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 22). Por conseguinte, ha uma necessidade e uma
preocupagao excessivas da sociedade com a informagdo, e dai surge a
impossibilidade de reconhecer os acontecimentos que atravessam, modificam e

transformam o suijeito.
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A interrelagcdo entre aprendizagem, experiéncia e alteridade € inerente a vida
humana. Contudo, seja pelo processo civilizatorio, seja pelas relagdes tecidas no
zeitgeist®, as experiéncias coletivas construidas na sociedade contemporanea e os
significados a elas conferidos nem sempre s&o passiveis de percepgdo em toda a
sua complexidade. Para viver uma experiéncia potente, ha de se esperar uma
demanda de inteireza, integridade e presenca que ndo estdo disponiveis a todo o
momento. Existe a dispersdo, a letargia interna e as interrupgdes externas, préprias
do acelerado modo de vida contemporanea, ao mesmo tempo em que o estado de
incertezas impede as possibilidades de transformacgado e a quebra de expectativas.
Para ilustrar sua nogéao de experiéncia, Dewey (2010) exemplifica com a alegoria de
uma pedra rolante por uma ladeira. A pedra sai deixando seus pedag¢os no caminho,
mas também carregando consigo aquilo que encontra pela ladeira. Ela se envolve
com o atrito, com os obstaculos e depende da prépria ladeira para consumar seu fim:
parar. Mas, se passamos por algo, sem incluir aquilo que encontramos, sem afetar e
sem ser afetado, isso n&o implicaria uma experiéncia. Os inimigos dessa experiéncia
seriam a monotonia, a desateng¢do, a submissdo as convencgdes, o desperdicio, a
incoeréncia.

A remontagem da experiéncia proposta por Dewey (2010, p. 122) conecta-se a
compreensao da criacdo de uma outra relagdo com o mundo, produto do “resultado
de uma interagdo entre o sujeito e algum aspecto do mundo em que ele vive”. A
dimensdo da experiéncia, que se articula entre o fazer e o ficar sujeito a algo,
aprofunda o entendimento sobre a aprendizagem do estado das coisas. Sobre essa
letargia, evidenciada pela sociedade contemporanea, e as inconsisténcias variantes
dessa légica, prevé-se um fluxo bastante frequente da ansia por fazer, acionado
pelas vivéncias extremamente liquidas, curtas em seu espago-tempo, acumuladas

de situagdes e informagdes, gerando experiéncias empobrecidas e superficiais, que



sequer poderiamos chamar de experiéncia (DEWEY, 2010).

De igual modo, Larrosa Bondia (2002) critica o excesso de informagdes de
nosso tempo como criador de distor¢gdo da aprendizagem, na medida que dificulta a
experiéncia, tendo em vista que os conhecimentos tedricos e técnicos sobre
determinado objeto n&do implicam um “atravessamento” (a palavra € apropriada
porque a experiéncia € aquilo que nos perpassa, que nos acontece, que nos

transforma). Entretanto, a acdo de experienciar do sujeito ndo é causal,

3 Zeitgeist & um termo de origem alema3, definido como o “ambiente geral intelectual, moral e cultural de
uma época” ou simplesmente o “espirito do tempo”. Passou a ser utilizado no final do século XVIII por
Johann Gottfried Herder (1744-1803), um dos principais representantes do romantismo alem&o. O
termo passou a ser mais reconhecido com a formag¢ao do conceito introduzido na obra de Georg W. F.
Hegel, Filosofia da Histéria (1837), que concebe o zeitgeist como o espirito de uma época em que a
razdo seria o caminho do homem na Histéria em direcdo & liberdade. E nesse sentido que sua
formulagao dota de sentido o que, a partir de entéo, sera o uso corrente do termo (ARENARI, 2008).
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porque depende das mediagdes entre o sujeito e o mundo, sendo a experiéncia um
discurso produzido na composicdo de um com o outro, gerando novas leituras
reorganizadas continuamente.

Conforme Charles Sanders Peirce (1914, apud SANTAELLA, 2012), a
experiéncia e suas representacdes evocam uma cadeia de significantes que nao se
esgota. O entendimento de experiéncia aqui apresentado mobiliza pensar tanto no
objeto a ser experenciado como na atribuicdo dos sentidos oferecidos para sua
ampla compreensdo. Assim, as representagdes atribuidas a um determinado objeto
ou evento se explicitam n&do como um modo linear de descrever a experiéncia, mas
como uma série de decodificagbes atualizadas na historia do sujeito. A experiéncia,
entdo, se desdobra, gerando, no sujeito, modificagcbes que emergem de suas
relagdes, capazes de transforma-lo em suas percepcoes e agdes de mundo,
mobilizando uma necessidade de continua reorganizagcdo cognitiva, atitudinal e
comportamental para uma proxima ag¢ao, consecutivamente. A experiéncia, assim,
exprime um processo gerado pelos signos e significados construidos através dessa
relacdo. Ou seja, a experiéncia € considerada nao como uma agao observacional
estrita, ou como um conhecimento estatico, mas como uma acgéo cognitiva do

interpretante.

Considerando experiéncia tudo aquilo que se forga sobre nds,
impondo-se ao nosso reconhecimento, e ndo confundindo pensamento
com pensamento racional (deliberado e autocontrolado), pois este é
apenas um dentre os casos possiveis de pensamento. (SANTAELLA,
2012, p. 52).



A experiéncia — reconhecida como algo estranho, diferente, estrangeiro ao
sujeito e atravessada pela relagdo — se torna indispensavel quando ela s6 pode
existir a partir daquilo que a alteridade pode desvelar. Assim sendo, ao tempo em
que o acontecimento ndo pode ser apropriado inteiramente pelo sujeito (ha uma
instancia que se conserva alheia), a experiéncia atravessa o sujeito. No instante em
que o que acontece fora (entendendo, aqui, o exterior como a alteridade) interfere no
sujeito, configura-se a experiéncia, ou seja: “[...] a experiéncia € em primeiro lugar
um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova.”
(LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). Em face disso, a experiéncia ndo é so
exterioridade, nem apenas interioridade, mas uma relagdo entre interior e exterior.
Entre o “eu” e “outro”. E relagdo atravessada de sentido. Essa relacdo se mostra
como uma experiéncia da alteridade, provocando dissolugdes, erigindo propriedades
compartilhadas. Assim, a experiéncia integra a for¢ca da alteridade, deixando rastros,

vestigios intersubjetivos.

A palavra experiéncia tem o ex de exterior, de estrangeiro, de exilio,
de estranho e também o ex de existéncia. A experiéncia é a passagem
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da existéncia, a passagem de um ser que nao tem esséncia ou raz&o ou
fundamento, mas que simplesmente “existe” de uma formg sempre
singular, finita, imanente, contingente. (LARROSA BONDIA , 2002,

p. 25).

A aprendizagem, nessa analise, aponta para as nuances e particularidades da
forca dos significados sobre determinado objeto da aprendizagem, dos sentidos
atribuidos pelo sujeito para adequar tal realidade a sua psique, como nas relagoes
tecidas deste com aquele. Circunscreve-se como parte do discurso da experiéncia,
propondo uma logica organizativa, com outro rigor de analise. O sujeito que aprende
compde o objeto dado a partir das percepgdes que emergem da acdo e de sua
analise sobre a agao, de modo metacognitivo. Organiza-se na composigao, de forma
que o sujeito se apresenta como gerador e gerenciador de suas proprias logicas de
composi¢cao e, por isso, elas ndo sao fixas. As concepgbes de aprendizagem
resultantes do confronto e da colaboragao de aportes tedricos aqui destacados, bem
como das atualizacbes a que pudemos submeté-las, conduzem, invariavelmente, a

superacgao da dicotomia transmissao e producao do saber.

3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA



Nesta secgdo, apresentamos o caminho metodoldgico percorrido, tendo em
vista o problema, o objetivo e as questdes de pesquisa. Conforme foi evidenciado na
secao de apresentagédo da problematica, o objetivo desta pesquisa é compreender o
lugar atribuido a subjetividade do estudante no processo de formagao profissional.
No intuito de alcanga-lo, foram formuladas as seguintes questdes de pesquisa: Como
os docentes, participantes da pesquisa, concebem os estudantes e seu processo de
aprendizagem do ser profissional? Qual a natureza das relagbes interpessoais
estabelecidas pelos docentes participantes da pesquisa na formagao dos
profissionais?

A partir desse encaminhamento, nesta secao sera apresentado o percurso
metodologico da pesquisa. Inicialmente, € anunciada a abordagem metodologica
eleita; em seguida, sdo apresentadas as estratégias de construgdo dos dados, o
l6cus e os participantes do estudo, o desenvolvimento da pesquisa e o0s

procedimentos de analise de dados.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Levando em consideragao o objetivo desta pesquisa, a metodologia qualitativa
revelou se a mais adequada, na medida em que se busca investigar os sentidos e
significados atribuidos pelos sujeitos ao lugar subjetivo do estudante em seu

percurso formativo na universidade. O
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processo de investigagdo sustentado por essa abordagem possibilita a compreensao
de desafios, dilemas e situagbes inesperadas, fazendo emergir um conhecimento
mais aprofundado das realidades investigadas, com contornos mais subjetivos, com
singularidades e contradigdes presentes no interior de grupos sociais (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Outrossim, a abordagem qualitativa permite “[...] compreender a
trama intricada do que ocorre numa situagdo microssocial.” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 7). Os trabalhos de carater qualitativo ainda ressaltam a riqueza da diversidade
apresentada pelas mais variadas fontes. Tém o ambiente natural como fonte direta
de dados e o pesquisador como instrumento fundamental de apreensao e descricao
do significado que as pessoas dao aos fatos e a sua vida (MARCONI; LAKATOS,
1996; SEVERINO, 2009). Elencamos ainda, como elemento importante a essa

sustentagdo, o investimento no protagonismo dos participantes da pesquisa. Tal



protagonismo permite-lhe explorar os sentidos e significados que conferem ao
contexto a que pertencem e ao exercicio da profissido que desempenham, mas
preservando suas identidades. E ainda possibilita analisar os dados obtidos de modo
indutivo, sem a preocupacéao de conferi-los com uma hipétese prévia, atentando para
nao realizar generalizagdes exacerbadas a partir dos resultados da investigagéo.
Esta pesquisa também é descritiva e exploratdria. Descritiva, pois buscou “[...]
descrever e detalhar fatos ou fendmenos, dentre outros, explicando-os
exaustivamente por meio de técnicas diversas.” (MARTINS, 2008, p. 73).
Exploratéria porque, como aponta o mesmo autor, uma pesquisa dessa natureza tem
como caracteristica marcante a inexisténcia ou escassez de conhecimentos acerca
do objeto investigado, o que nesta investigagao, se configura como a formagéo dos

docentes universitarios, sujeitos desta pesquisa.

3.2 ESTRATEGIAS DE CONSTRUGAO DOS DADOS

Apesar de o termo coleta ser usualmente utilizado em pesquisa qualitativa e
aparecer constantemente em manuais de metodologia de investigagao, nos parece
importante sinalizar que, a despeito dessa terminologia, entendemos que, no campo
das ciéncias humanas, assim como no da educacgao, € imperativo reconhecer que:
‘O mundo € socialmente construido, o que sabemos acerca do mundo envolve
sempre um conhecedor e aquilo a conhecer. O modo como o conhecedor constréi o
conhecido constitui o que entendemos por realidade.” (KINCHELOE, 2006, p. 10).
Atentos ao objetivo da investigacédo e orientados no sentido de obter maior riqueza
de conteudo e significados em cada situagdo investigada — na qual sobrevém
complexidades inerentes ao fendbmeno de natureza humana e social —, optamos por
utilizar aqui o termo  construgdo. Nesse sentido, optamos pela entrevista

semiestruturada como técnica de constru¢cao de dados.
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A entrevista, como instrumento eleito, privilegia a narrativa dos sujeitos,
tornando o trabalho investigativo mais criativo e interacional, pois, Segundo Minayo
(2010), ela pode ser geradora de dialogos que possuem certa intencionalidade,
conduzidos de modo flexivel, preservando sempre a fluidez do pensamento do
entrevistado, o qual “[...] tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questao
sem se prender exclusivamente a indagagao formulada.” (MINAYO, 2010, p. 64). O

tipo de entrevista semiestruturada ou semidirigida se tornou nossa opgao porque



compreende basicamente um conjunto de questdes apresentadas com flexibilidade,
permitindo que o pesquisador improvise outras questdes de acordo com o curso da
entrevista, em fung&o das respostas dos sujeitos. Assim, potencializa a obtengao de
elementos do discurso dos sujeitos com maior riqueza de detalhes, dando um toque
especial a necessidade de relativizacdo, escuta, intervencdo e respeito as
subjetividades dos entrevistados (LUDKE; ANDRE, 1986). As entrevistas foram
conduzidas com base na construgcdo de um guia, tomando-se como referéncia o
quadro tedrico, as questdes de pesquisa, bem como as experiéncias na pratica

docente do pesquisador e de sua orientadora.

3.3 LOCUS E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma das oito Unidades de uma Instituicdo de
Ensino Superior privada, localizada na cidade de Salvador (BA). Essa Unidade é a
maior em termos de estrutura fisica, nUmero de docentes, estudantes e quantidade
de vagas. Oferece cursos nas areas de Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias da
Saude e Ciéncias Exatas. Quanto aos participantes da entrevista, elegemos cinco
professores que, considerando os aspectos éticos e de anonimato, sao
denominados, sequencialmente, de P1 a P5, sendo dois pertencentes as areas de
ensino em Saude, um que leciona em cursos da area de Ciéncias Exatas e dois com
exercicio na area de Ciéncias Sociais Aplicadas. Em relacdo ao tempo percorrido no
exercicio na docéncia universitaria, todos informaram possuir, em média, dez anos
de servigo; quanto ao regime de trabalho, um deles atuava em regime integral (40h),

enquanto quatro, em regime parcial (20h).

3.4 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

A pesquisa de natureza qualitativa gera uma grande quantidade de dados e
informacdes que demandam do pesquisador o desafio de atribuir sentidos ao que
construiu, em sintonia com o objetivo de sua investigacdo. Nessa diregdo, os
depoimentos dos sujeitos foram tratados com base na técnica de analise de
conteudo de Bardin (2009, p. 42), buscando “obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam

inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgao/recepgao destas
49

mensagens”, e levantar as categorias necessarias para uma analise mais



aprofundada da problematica em questao.

A andlise de conteudo € um processo que se desenvolve em diferentes
etapas, envolvendo procedimentos de pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos dados, que conduzem a producgdo de inferéncias e a interpretagao
(BARDIN, 2009). A pré-analise abrange atividades como a leitura flutuante, a
qualificacdo do material a ser analisado, a formulagcédo das hipoteses e dos objetivos,
elaboragao dos indicadores, dentre outros. Posteriormente, a exploracdo do material
orienta as operagdes de codificagao, ou seja, a transformacgado dos dados brutos do
texto em unidades de sentido, com sua categorizagdo. Tal processo se desenrolou
com a escolha de categorias ou classes que reunissem um conjunto de elementos
significativos oriundos dos depoimentos, o que da origem as inferéncias. As
gravagdes das cinco reunides foram transcritas na integra, procurando-se adicionar
ao texto elementos que possibilitassem destacar trechos essenciais e descritivos das
vozes de cada participante, bem como aquilo que, nas entrelinhas, pudesse ser
absorvido como material de analise, levando em conta o interesse e objetivo da
investigacdo. A partir dai, foram formuladas as unidades de sentido, procurando-se
aproximar, ao maximo, dos relatos dos participantes. Essas unidades de sentido
foram aglutinadas em temas maiores que as representavam, denominadas de
unidades analise ou de significagdo, gerando, em analises posteriores, as
subcategorias e categorias, que serviram de base para a estruturagéo dos dados e
possibilitaram a elaboracdo de inferéncias que, finalmente, estruturaram a secéao
relativa a analise de dados.

Posteriormente, seguimos para o processo de interpretagdo dos dados e
construcao das inferéncias. Esse passo revelou particular complexidade, na medida
em que demandou a capacidade de, ponderando sobre os depoimentos, explicitar o
que estava na ordem do ndo-dito, numa analise mais aprofundada sobre as
representacdes embutidas nos referidos relatos. Nesse sentido, foram construidas
quatro inferéncias: investidas em prol da aprendizagem construtiva na perspectiva da
aquisicao de conhecimentos tedricos do componente curricular; ado¢ao de ensino de
atitudes e valores de forma essencialmente pragmatica e prescritiva; relacao
professor—estudante baseada na afetividade, porém sem investimento no
protagonismo discente; conflitos e dificuldades de comunicacéo entre os estudantes
ndo assumidos como oportunidades ou conteudos de aprendizagens significativas.

Por fim, o tratamento de dados com base na andlise de conteudo acima

descrita, além de favorecer uma maior vigilancia epistemoldgica, operacionalizada a



partir do distanciamento do pesquisador do objeto do conhecimento, submetendo-o
aos dados para, a partir dai, gerar categorias analiticas, contribuiu para que

concepgdes préevias e dogmas tedricos, naturalmente
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presentes na historicidade do pesquisador — que também é docente —, pudessem
influenciar na constru¢cdo das categorias e subcategorias, apontando um caminho ja
previsto por Bardin (2009, p. 34) de que “a analise de conteudo pode ser uma
analise dos significados [...] embora possa ser também uma analise de significantes”.
Dito de outro modo, ao tempo em que ela possibilita a construgdo de sentidos a
partir dos proprios relatos dos sujeitos, permite também que o pesquisador perceba
a construgao, em si, de significados a respeito de suas préprias representacdes na
acao de pesquisar. Tal fato ocorre desde que o pesquisador seja levado a
desenvolver, paralelamente, processos metarreflexivos para além da analise dos
dados construidos e de seus sentidos expressos na experiéncia, mas também
promova a analise de si mesmo nesse processo e dos significados vivenciados na

realizagcéo dos procedimentos de pesquisa.

4 SUBJETIVIDADE DOS ESTUDANTES NO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM NA FORMACAO DE PROFISSIONAIS: REPRESENTACOES
DOS DOCENTES

Nesta secao, desenvolvemos a discussao dos resultados visando a responder
ao objetivo da pesquisa — compreender o lugar atribuido pelos docentes
participantes a subjetividade do estudante no processo de formagéao profissional.

A discussado esta estruturada em torno das questbes de pesquisa e das
inferéncias, aqui compreendidas como elaboracdes interpretativas decorrentes do
empenho do pesquisador de evidenciar os sentidos que se desvendam nas
entrelinhas dos discursos, ou seja, “[...] o captar do novo emergente em que a nova
compreensao é comunicada e validada.” (MOROSINI, 2006, p. 389). As inferéncias
formuladas no processo de analise do conjunto dos dados tendo em conta o
referencial tedrico adotado na pesquisa, s&o: investidas em prol da aprendizagem
construtiva na perspectiva da aquisicao de conhecimentos do componente curricular;

adogao de ensino de atitudes e valores de forma pragmatica e prescritiva; relagao



professor-estudante baseada na afetividade, porém sem investimento no
protagonismo discente; conflitos e dificuldades de comunicagéo entre os estudantes

nao percebidos como oportunidades ou conteudos de aprendizagens significativas.

4.1 RETOMANDO A PRIMEIRA QUESTAO DE PESQUISA: REPRESENTACOES

ACERCA DOS ESTUDANTES E DO PROCESSO DE SER PROFISSIONAL
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Com o propésito de responder a primeira questdo de pesquisa, que interroga
como os docentes participantes da pesquisa concebem os estudantes e seu
processo de formacdo do ser profissional, a analise e a discussdo dos dados
contempla as seguintes inferéncias: investidas em prol da aprendizagem construtiva
na perspectiva da aquisicdo de conhecimentos do componente curricular; e adogéo

do ensino de atitudes e valores de forma pragmatica e prescritiva.

4.1.1 Investidas em prol da aprendizagem construtiva na perspectiva da aquisicao de

conhecimentos do componente curricular

Investidas em prol da aprendizagem construtiva, prioritariamente na
perspectiva da aquisicdo dos conhecimentos tedricos previstos para o componente
curricular, a despeito da centralidade da aula expositiva, sdo assumidas, de formas
variadas, pela maioria dos docentes participantes da pesquisa. Nesse sentido, dois
participantes destacam a adogao da estratégia de formular questionamentos a fim de

instigar os estudantes a se posicionarem sobre os temas trabalhados:

Eu acho que o aluno precisa muito ser provocado. Entao, vocé pode fazer
algo para iniciar essa provocagao, uma primeira percepg¢ao a partir de uma
leitura sua, para que eles se sintam instigados e inspirados, a partir de uma
forma de pensar através de perguntas, questionamentos que mobilize eles

a interagirem mais com tema, com as circunstancias, com a visita, o que
for. (P3)

Eu quero que ele seja mais proativo no sentido de estar diante de um
problema, ou um desafio, e que ele busque resolver, ou, se ndo conseguir,
que ele busque alternativas possiveis. Entdo, eu ouco eles me dizerem
assim: “Qual é o tratamento que eu devo fazer com fulano que tem tal
coisa?” E eu digo: “O que é que vocé acha que tem que fazer com ele, o
que vocé identificou nele?”. Ai eles respondem o que identificaram e eu
volto a perguntar sobre o que eles indicariam para o que eles identificaram.
Porque, se eu disser para colocar o paciente de cabeca para baixo, e eu sei
que isso esta errado, ele vai colocar porque foi a professora que falou.
Entdo, [espero] que eles sejam proativos no sentido de tentar resolver os
desafios propostos para eles da melhor forma e buscar a melhor solucéo.
(P1)



O questionamento dos docentes acerca dos temas em analise na aula se
revela como um elemento importante para envolver os discentes no processo de
aprendizagem, na medida em que valoriza seus conhecimentos prévios,
desafiando-os a compreender, relacionar informagdes e construir argumentos, que
sdo competéncias cognitivas complexas fundamentais para o ser profissional e para

sua atuacgéo futura. Dessa forma, concorre para a aprendizagem significativa
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dos conteudos estudados, a partir da analise critica da realidade apresentada, do
cotejamento entre conhecimentos tedricos e experienciais.

Questdes que desafiam o pensamento complexo, e ndo aquelas que suscitam
dos estudantes respostas prontas, funcionam como desequilibrios sociocognitivos.
Em outros termos, sdo mobilizadoras do desejo de aprender de forma construtiva,
atribuindo um sentido autoral aos conhecimentos que despertam interesse. Isso
porque tais questdes oportunizam o reconhecimento de lacunas em seus esquemas
cognitivos, o que provoca a abertura para a incorporagdo critica, consciente e
construtiva de novos saberes, os quais amplificam ou confrontam os conhecimentos
preexistentes, processo cunhado por Piaget (2007) como de acomodagdo. Essa
nova incorporacgao, conforme esse autor, suscita o processo de adaptacdo, que se
configura como um mecanismo acionado pelo pensamento complexo, naturalmente
facilitado pela reflexdo. Esse mecanismo consiste na busca de uma organizagdo mais
ampla do conjunto de esquemas dos conhecimentos preexistentes e dos
recém-acomodados, numa perspectiva de integracéo sinérgica e coerente entre eles,

ou seja, entre as partes e o todo. Assim,

[...] todo e qualquer ato de inteligéncia supde um sistema de
implicagdes mutuas e de significagdes solidarias. A
“concordancia do pensamento com as coisas e a concordancia
do pensamento consigo mesmo” exprimem essa dupla
invariante funcional da adaptacao e da organizacao. Ora, esses
dois aspectos do pensamento séo indissociaveis: é adaptando
se as coisas que o pensamento se organiza e € organizando-se
que estrutura as coisas. (PIAGET, 1986, p. 20).

O estudante, exposto as questdes desafiadoras, coloca em marcha o processo
de assimilagcdo, que se verifica quando os novos conhecimentos se ampliam, mas
nao colocam em causa os preexistentes, ou o processo de acomodacao, que ocorre

quando os novos conhecimentos se contrapbéem, provocando o desarranjo dos



preexistentes; em outras palavras, ocorre quando o sujeito ndo consegue assimilar
um novo estimulo, em fungédo da inexisténcia de uma estrutura cognitiva prévia que
ancore a nova informacéo ou da fragilidade das existentes. Nessa circunstancia, ele
€ desafiado a criar um novo esquema para ajustar o novo estimulo ou modificar o
esquema antigo para que o estimulo possa ser nele contido. Esses dois processos
produzem uma mudanga na estrutura cognitiva. Assim, o mecanismo de acomodagao
€ a origem do processo de aprendizagem (PIAGET, 1973, 2003; WADSWORTH,
2003).

O questionamento formulado pelos docentes situa o ensino como espaco de
problematiza¢do, compreendido como um instrumento hermenéutico e pedagdgico de
elevada relevancia na promog¢ao do pensamento critico. Possibilita aos estudantes
tomarem consciéncia de situagdes-problema, articularem duvidas e certezas,

analisarem e questionarem ideias a partir
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de suas experiéncias e aprendizagens prévias, contribuindo para a construgdo de um
pensamento reflexivo, critico e criativo. Assim, problematizagdao, conforme Berbel
(1995), representa uma resposta politico-pedagogica a educagédo bancaria,
concorrendo para que o sujeito, inserido no processo de ensino-aprendizagem,
construa conhecimentos e se transforme. Dessa forma, o ensino problematizador
possui caracteristica emancipatoria, pois valoriza os dados pertinentes a resolucao
do problema, respeitando suas condi¢des originais e, acima de tudo, concretiza a
possibilidade de sua (re)construgao por parte dos estudantes, que séo retirados da
posicado de receptores passivos de uma educacado hermética, caracterizada, de um
lado, pela transmissdo e prelecédo, e, de outro, pela repeticao, memorizacéo e
arquivamento mecanicos dos conteudos ensinados (FREIRE, 2005). Nesse sentido,
conforme Fabre (2011, p. 19), a educagdo contemporanea “[...] ndo pode mais ser
impor um caminho, é antes dar uma bussola e mapas para que cada um invente o
seu proprio caminho sem se perder nos labirintos [...]".

A despeito da importancia do questionamento por parte dos docentes como
meio de confrontar a educagado bancaria, de engajar o estudante no processo de
aprendizagem e de potencializar o desenvolvimento de competéncias cognitivas
complexas, a problematizagdo se restringe a compreensao dos conhecimentos
ensinados, posto que ndo induz os estudantes a construirem seus proprios

problemas e buscarem as respostas, tal como serdo desafiados a fazer no exercicio



da profissdo. Nesse direcionamento, a problematizacdo entendida aqui ndo provoca
necessariamente, nos estudantes, a constru¢cédo de novos esquemas cognitivos. Pelo
contrario, ela continua condicionando os estudantes a responderem as questdes
formuladas pelo professor. Cabe, aqui, considerar que problematizar vai além da
formulacdo de perguntas, pois “nem toda pergunta contém um problema”
(ZANOTTO; DE ROSE, 2003 p. 47). Significa, de acordo com Fabre (2011, p. 646),
ser capaz de formular e solucionar problemas, de “[...] estruturar suficientemente seu
questionamento para encontrar principios e critérios que constituem outras tantas
condigbes de possibilidade e de inteligibilidade das futuras respostas.”

Como argumenta Masetto (2003), a construgao de um problema € o ponto de
partida, mas também o fio condutor do processo de aprendizagem, na medida em
que possibilita aos estudantes definirem como vao abordar tal problema, quais os
objetivos a serem perseguidos, a selecdo dos meios para a sua consecucgdo. Na
aprendizagem baseada no questionamento, na pergunta, o estudante desbrava
caminhos outros para acessar os conhecimentos a partir de sua experiéncia, do
ponto em que se encontra. Ao compreender que € preciso partir do que o estudante
pode construir, o professor ira orientar sua mediagcdo, ndo indicando o caminho mais
confortavel — a resposta —, mas interrogando e fornecendo pistas sobre os possiveis
caminhos para as variadas respostas sobre esses questionamentos. Desse modo,

na perspectiva da
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formagao de pessoas e profissionais autbnomos, criticos e investigativos, o essencial
€ aprender a construir problemas (que nunca se apresentam resolvidos), o que
colide com a supervalorizagao da verdade cientifica e dos conhecimentos tedricos,
que caracterizam as disciplinas e os curriculos supostamente profissionalizantes.

As investidas em prol da aprendizagem construtiva se expressam também
através da exposicao de situagdes concretas do contexto da pratica profissional, que
se relacionam com os conteudos do componente curricular, conforme relatam dois

docentes.

Depois uma coisa que a gente ja faz, algo que eu esqueci de comentar, é
ambientar eles um pouco na disciplina, tratar sobre narrativas, casos
concretos que dizem respeito aquela disciplina. Quando a disciplina tem
um espaco mais discursivo, eles se sentem mais relaxados. Quando a
disciplina é mais tecnicista, eles talvez tenham dificuldade até de inserir as
propostas pedagdgicas mais diferentes naquele conteudo, como exemplo,
se eu fizer um filme ficcional sobre a morte de alguém ou o inventario.



(P3)

Pois acho que vao absorver muito melhor. Se eu disser o que a fisioterapia

faz na situacao de AVC, eles copiam, decoram, escrevem, mas nao

conseguem internalizar. Mas vivenciando e externalizando essa
experiéncia, vai ser muito mais enriquecedor. (P1)

Os depoimentos sinalizam um esforco de aproximagao entre teoria e pratica
que, segundo Candau (2008), contribui para a aprendizagem mais significativa,
tornando esse percurso mais estimulante e apropriado com outros sentidos pelos
estudantes. Ademais, a relagao entre teoria e pratica é imprescindivel no processo
de formacao de pessoas capazes de lidar com os desafios inusitados do contexto
profissional.

Entretanto, nesses mesmos depoimentos, observa-se que essa aproximagao
nao se revela na perspectiva de formagao profissional mais ampliada, mas sim como
recurso para facilitar a compreensao dos conhecimentos tedricos, em sintonia com a
l6gica da racionalidade técnica. A concepg¢ao de pratica profissional caracteristica da

racionalidade técnica

[...] supbe que se atua aplicando solugbes disponiveis a problemas ja
formulados, escolhendo entre os meios disponiveis o que melhor se
adequar aos fins previstos. No entanto, o que se esquece nessa
argumentacao é a formulagao dos problemas, ou seja, a configuragédo
de qual é o problema que enfrentamos, qual a sua natureza, suas
caracteristicas; o que pretender diante de uma determinada situacéo,
que decisbes adotar, etc. (CONTRERAS, 2002, p. 97).

Diversos estudiosos, dentre eles Zabala e Arnau (2010), enfatizam que essa
l6gica prevalece na formagao inicial e continuada da maioria das profissbées, que se
centram na aprendizagem de uma grande quantidade de conhecimentos, ignorando
o desenvolvimento de competéncias necessarias para a atuacgao profissional. O que

se revela na organizagao dos cursos
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e dos programas das disciplinas, centrada no dominio do corpo teérico dos diferentes
ambitos profissionais, e ndo ao redor de problemas complexos de suas praticas.
Revela-se ainda no tipo de avaliacdo da aprendizagem, as famosas provas, grande
parte baseadas “[...] em uma demonstragc&o por escrito e, em um tempo limitado, do
‘conhecimento’ que se tem sobre um assunto, sendo poucas vezes, um meio para
reconhecer a capacidade de resposta a problemas ou questdes da profissdo em
contextos mais ou menos reais.” (ZABALA E ARNAU, 2010, p. 18).

Considerando-se que a pratica profissional €, em grande parte, caracterizada



pelo enfrentamento de situagdes dilematicas, que resultam da confluéncia de uma
diversidade de elementos distintos dos estabelecidos nos livros e manuais, a
aprendizagem construtiva, no processo de formacédo do profissional, pressupde o
exercicio constante da relagcdo dialética e dialégica entre teoria e pratica. Essa
relacdo € radicalmente oposta a légica da racionalidade técnica, uma vez que
viabiliza ao futuro profissional a contextualizacdo dos conhecimentos, assim como
analises mais elaboradas sobre a relevancia de tais incursbes em situagdes reais da
vida pessoal, social e profissional. Nessa perspectiva, os desafios da pratica, que se
transformam em problemas a serem investigados, sdo o ponto de partida e de
chegada dessa relagédo. E as teorias, retiradas da condi¢cao de leis inquestionaveis,
sao exploradas como insumos para a formulacdo dos problemas e das respostas. O
caminho de encurtamento da distancia entre teoria e pratica deve suscitar, como
indicam diversos autores (ALARCAO, 2005; FREIRE, 1997; CONTRERAS, 2002;
TARDIF, 2012), a reflexdo critica dos estudantes sobre os problemas analisados,
sobre as relagcbes entre os diversos atores envolvidos, suas crengas, preconceitos,
representacbes frente aos aspectos que emergem, contribuindo, assim, para o
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, socioafetivas e
profissionais.

A postura de responder as duvidas dos estudantes sobre os temas
apresentados na aula, referida por um dos docentes, representa outra evidéncia das
tentativas de promover a aprendizagem significativa dos conteudos do componente

curricular, conforme os depoimentos:

E assim, se o aluno tem duvida, vamos la, vamos tirar duvidas e vamos
explicar. E o mais engracado € que, a depender da duvida que esse suposto
aluno “devagar” levantou, as vezes ndo é uma duvida apenas dele, € uma
duvida de outros colegas, principalmente aqueles que querem fazer graca

e que nao levantam a méo para perguntar. (P4)

Eu faco coisas diferentes do tipo, coisas que podem estar relacionadas com
trabalho deles, para que eles vejam coisas novas, coisas diferentes que
estao sendo feitas, e as vezes até brincadeiras ou de repente um trocadilho,
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para que, nessa brincadeira, eles observem que tem algo ali que se pode
aproveitar, e ai eles comegam a pesquisar e trazer coisas novas. (P4)

Cabe destacar que a disposicdo de responder duvidas dos estudantes
pressupbe a existéncia de um clima de abertura e confianca que possibilita a

explicitacdo dessas duvidas, fundamental para o processo de aprendizagem



construtiva. Ademais, a resposta dos docentes as duvidas formuladas pelos
estudantes e o didlogo que se estabelece denota a preocupagao do docente com a
aprendizagem e nao apenas com a transmissdo de conhecimentos em longas
exposi¢cdes que nao abrem brechas para perguntas e respostas. No modelo de
ensino tradicional, propedéutico, centrado na absor¢do de conhecimentos, as
relagdes estruturais sao rigidamente hierarquizadas, ndo havendo espaco para a
dialogicidade entre os sujeitos. E justamente nessa configuragdo de relagdes sociais

que sao erigidas as subjetividades dos futuros profissionais

[...] amputados, mutilados, robotizados, com cabecas cheias e,
paradoxalmente, vazias, ou, conforme Morin (2006), retomando
Montaigne, com cabegas cheias, mas ndo bem feitas, pois a carga de
teorias e informagdes a que tém acesso e a forma (desconectadas dos
desafios da pratica social e profissional) como elas s&o adquiridas no
processo formativo ndo possibilitam que sejam processadas,
tampouco que os formandos construam sentido, por si proprios,
acerca dessas teorias. Sao, portanto, profissionais restritos, inseguros,
reprodutores de teorias e técnicas, sem competéncias para enfrentar
os problemas inusitados do cotidiano do campo profissional, na
medida em que ndo tiveram oportunidade, nessa trajetéria, de
investigar, compreender, criticar, criar, argumentar e tomar decisdes
integrando teoria, pratica e pessoa. (SOARES, 2020, p. 130).

Freire (1981) advoga a necessidade de se democratizar a interlocucéo e
valorizar o dialogo entre os diversos atores da relagao formativa, principalmente nos
processos educativos sistematizados, de modo a reconhecer as diferencas entre os
sujeitos como forma de superacdo dos dogmatismos limitadores da consciéncia. O
didlogo, para Freire (1997), € a fonte de comunicagao entre os sujeitos, pois permite
que se aproximem e expressem suas opinides, estabelecendo-se, assim, uma
relacédo bidirecional, na qual ambos os sujeitos aprendem e ensinam, promovendo o
desenvolvimento da consciéncia critica.

Nesse direcionamento, Fernandes (2011, p. 149) defende que iniciativas que
estimulam o estudante a expressar seus pontos de vista sdo fundamentais na
formacdo dos profissionais. Ademais, € imperativo assumir que o processo de
ensino-aprendizagem tem se tornado cada vez mais complexo, dinamico e
relacional, “como uma teia de relagbes tecida com multiplos fios: do conhecimento
novo produzido pelo grupo e o conhecimento da realidade.” Nessa
intercomunicagdo, expressam-se, ainda, as subjetividades dos estudantes, na

medida em que sao reconhecidos e validados seus posicionamentos e contribuigdes.
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Apostar no didlogo como estratégia formativa implica que o professor deixa de
ser palestrante das aulas, e o estudante, de ser receptor de uma gama de
informagdes que pretensamente serdo importantes no exercicio da profissdo. A
relacdo protagonizada por esses sujeitos se configura, nessa perspectiva, como
propulsora da construgdo do conhecimento sob novos sentidos. Se nao se justifica
ensino sem aprendizagem, pode-se concluir que o professor precisa aprender a
investigar e conhecer o pensamento dos estudantes, suas necessidades, o que
coloca em relevo a escuta ativa sobre o que os estudantes tém a expor e a
capacidade de problematizar, juntamente com eles, os pontos de vista, os modos de
aprender sobre as especificidades da futura profissdo. Tal relagdo dialégica, na sala
de aula, pode favorecer, como elementos disparadores, o clima de participagao, o
espirito de interrogacdo e descoberta, as atitudes de reciprocidade, respeito e
cuidado entre todos diante dos desacordos. A perspectiva dialégica, aqui,
configura-se nao apenas como estratégia pedagogica, mas também como um
importante conteudo atitudinal aprendido pelo exemplo e pela experiéncia,
fundamental para o sucesso no enfrentamento dos desafios da pratica profissional
(RIOS, 2011).

As investidas em prol da aprendizagem construtiva se revelam ainda quando
alguns participantes desafiam os estudantes a expressarem suas compreensdes
acerca da teoria estudada, formulando produgdes criativas e autorais, como

evidenciam os depoimentos:

O perfil do aluno mudou e o perfil do professor é de mudar também, na
propria instituicao de ensino. Quando a proposta que eu fiz e foi aceita no
semestre passado, e que eu vou tentar replicar esse semestre, que foi a
escrita literaria com a proposta de publicagcao de dois livros com os
seguintes titulos: Crénicas de Familia e Cronicas de Consumo, para duas
disciplinas, eu pude perceber que os alunos escrevem bem, sim. Aquela
visao de que os alunos escrevem muito mal, de que eles tém uma
dificuldade terrivel para se fazer entender ou coisas que a gente pode ver
nas provas com questdes subjetivas, e ai eu passo a me questionar sobre a
qualidade das formas das perguntas que ndés professores fizemos durante
todo esse tempo em que a gente criticou o aluno. Porque um aluno que
consegue escrever uma crénica muito bem escrita, [...] estou falando de se
fazer claro, de escrever com coeréncia, coesio, de escrever de forma
instigante. (P3).

Fizemos videos, e até nos videos foi muito interessante, porque eu tenho
uma rotina de trabalhar com produc¢ao audiovisual por conta do grupo de
pesquisa, que tem como um dos seus objetivos de produ¢ao académica a
producao audiovisual, onde eles conseguem fazer roteiros ficcionais,



conseguem tratar do fato, se envolvem com o fato que eles estao ali

tratando para fins de uma produg¢ao. Os alunos do 3° semestre também

fizeram videos num determinado trabalho para uma avaliagdo com
pontuacdo menor. (P3)

Se ele (o estudante) ficar no movimento narcisico de criagao apenas dele,
vai ficar dificil. Entdo, esse processo de desaceleracao é importante para o
58

processo em si, mas € importante também para que o estudante tenha
autonomia para entender essas etapas e de como elas ajudam no seu
trabalho. Quando temos um trabalho criado no computador, ele parte de
um esbogo com lapis e papel, e aqueles que ja fazem tudo direto ja sao
muito resistentes a isso, mas ele precisa elaborar o seu projeto antes no
papel. Essa inclusive € uma etapa de atividade pontuada. (P5)

Esses depoimentos indicam o interesse e a aposta dos docentes na pessoa do
estudante, desafiando producdes intelectuais autorais, revelando um contexto
formativo favoravel, que provoca a criatividade e potencializa o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, ou seja, sua capacidade de pensar de modo complexo, de
analisar, sintetizar e solucionar problemas, tomar decisbes, buscar e gerir
informacbdes derivadas de fontes diversas, habilidades criticas e autocriticas,
elaborar novas ideias a partir do posto, delinear projetos de modo criativo e
autbnomo (SANZ DE ACEDO LIZARRAGA, 2010). Dessa forma, os docentes
suscitam a expressao da subjetividade, na medida em que possibilitam a
incorporagdo das experiéncias e da interpretacdo dos sujeitos no processo de
aquisicédo dos conhecimentos tedricos (MORIN, 2001).

A perspectiva assumida se associa a de diversos estudiosos, a exemplo de
Mitjans Martinez (2012, p. 115), que consideram a criatividade como principio
fundamental da aula em qualquer nivel de ensino e, portanto, um elemento
importante para a promog¢ao do respeito a pessoa do estudante. No caso do ensino
universitario, pensar na criatividade implica uma mudanga paradigmatica, “uma
verdadeira reviravolta na forma de ensinar e aprender e novas configuragoes
considerando a aula como um espaco social”. Além disso, implica considerar que o
processo criativo ndo se restringe ao espago fisico, nem ao uso de novas

tecnologias. Isso significa que:

[...] a criatividade deve caracterizar as principais agbes, as
interrelagbes e a subjetividade social dominantes nesse espacgo social,
ou seja, que a criatividade esteja presente de forma significativa nos
processos sociorrelacionais e especialmente nos processos educativos
que nesse espago acontecem. A criatividade, dessa perspectiva,
implica um funcionamento diferente daquilo que tem sido dominante
nesse espago social. Um funcionamento no qual a produg¢éo de novas



e diversas formas de interacao social incentiva formas mais criativas

de ensinar e aprender, que, por sua vez, pqdem incent'ivar novas e

mais produtivas formas de interacdo. (MITJANS MARTINEZ , 2012,
p. 116-117).

Nesse percurso, a criatividade — compreendida como possibilidade de
participacdo e articulagdo de ideias, de pensar de forma diferente, de usar a
imaginacao e de respeitar as ideias do outro em suas diferengas — possibilita a
construgcao de sentidos por parte dos estudantes, acerca do protagonismo, da

autonomia e da aprendizagem construtiva (DAYRELL, 1996). Seu
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exercicio pressupde, necessariamente, interagdes, posturas, vivéncias e acdes dos
sujeitos sociais (professores e estudantes) que estimulem um clima de abertura,
confianga e possibilidade de arriscar, imprescindiveis para o processo criativo. Tal
movimento, especialmente se os desafios que emergem dessas interagées sao
tomados como objetos de reflexdo com os estudantes, pode ser fértil também para
promover o desenvolvimento de  atitudes e valores por parte dos futuros

profissionais.

As investidas em prol da aprendizagem construtiva dos estudantes podem ser
percebidas ainda mediante a adog&o, por parte de trés docentes, de estratégias de
avaliagdo que provocam novas aprendizagens construtivas dos conhecimentos do
componente curricular e ndo a mera demonstracdo dos conhecimentos

memorizados:

Eu tenho as atividades avaliativas que s&o propostas e normalmente eu
discuto essas atividades com os alunos, especialmente se eu fizer alguma
proposta que seja aquilo que eu chamo de inovador, aquilo que possa
surpreendé-los, como, por exemplo, a escrita para uma publicagcdo, uma
producao audiovisual, uma producgao para fins de exposicao artistica,
coisas que saem um pouco mais da rotina deles, como prova escrita
individual ou em dupla, com ou sem consulta ou estudos de caso, que séo
coisas que eles tém uma maior compreensio. Quando eu escapo dessa
ordem de coisas, eu preciso perguntar como eles se sentem, se estao
realmente motivados, se abragariam algum projeto ou proposta. Entao, é
isso que normalmente acontece. Para além das propostas avaliativas, eu
também sugiro, nessa agenda propostas pedagdgicas nao avaliativas,
atividades que ocorrem ao longo do semestre. (P3)

E por isso que tenho adotado instrumentos cada vez mais especificos. Digo

para mim mesma que eles vao facilitar o processo avaliativo, com prova

tedrica e pratica, e depois o feedback para o estudante. Penso que preciso
trabalhar mais isso. (P1)

Ele precisa ser capaz de construir sem olhar referéncias prontas, buscando



as suas proprias referéncias. Ele precisa ampliar o seu universo de
referéncias para dar gancho para a sua criagao. Ele pode até numa fase onde
ele esta mais maduro em seu trabalho, pegar algo que ja estda em execugao
e fazer as modificacbes necessarias, mas ele precisa exercitar na
universidade a construcdo partindo dele, a partir do olhar pessoal, das

formas e dos conceitos estabelecidos do olhar dele. (P5)

O depoimento de P3 demonstra, mais explicitamente, o reconhecimento da
importancia de os estudantes participarem do processo de definicado da sistematica
avaliativa, o que contribui para a elevacao da autoestima e, consequentemente, para
a percepgao do reconhecimento do seu valor pelo docente, configurando uma
relagdo ética, baseada no respeito e na alteridade. Dessa forma, essa definicao
converge para o desenvolvimento de competéncias socioafetivas e da atitude de
compromisso com a prépria aprendizagem, com forte potencial de ser traduzida em
relacdes profissionais éticas e humanistas, posto que foram aprendidas a partir de
vivéncia
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e nao da prescrigdo ou do acesso a teorias, configurando o principio do isomorfismo,
que indica a relagdo de similitude e proximidade entre dois elementos ou dois
contextos — nesse caso, o formativo e o profissional (MARCELO GARCIA, 1999).
Assim, a ideia de isomorfismo remete a importancia da superagado da diade razao e
emocao, discurso e agao, teoria e pratica, ensino e aprendizagem, formagéo e
atuagao profissional, assim como a garantia de espago para a valorizagdo da
subjetividade dos estudantes na sala de aula.

O depoimento de P1 sugere que o processo avaliativo deve integrar teoria e
pratica, elementos fundamentais da formacao profissional. O docente atento e
comprometido com essa concepgao, orientara seu ensino “[...] através de um
processo em que o conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam
integrar-se num curriculo orientado para a agdo.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 29).
Todavia, esse depoimento aponta para a avaliacdo dos conhecimentos da teoria e
da pratica de forma dissociada, mediante provas que buscam respostas escritas
sobre 0s conhecimentos assimilados, os assuntos ensinados, ou a resolu¢do de

exercicios ou problemas padronizados. Desse modo,

[...] os conteudos que s&o mais complexos, que exigem um maior grau
de compreensao ou cujo dominio ndo se pode reconhecer por meio de
atividades de expressao escrita ndo séo avaliados e,
consequentemente, sdo, de modo implicito, menosprezados ou
eliminados como conteudos de ensino. (ZABALA; ARNAU, 2010, p.
170-171).



A avaliacdo centrada na demonstracdo, por escrito, dos conhecimentos
tedricos e procedimentais adquiridos induz os estudantes a realizar a aprendizagem
de forma superficial, restrita a memorizagdo, e ndo de forma profunda (BIGGS,
2010), o que potencializaria sua condigao de resolver desafios concretos da pratica
profissional.

A superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, como é apresentada por
Santos (2005), implica uma ruptura epistemologica com a concepgédo de ciéncia
moderna e de ensino tradicional, que ainda prevalecem na universidade, ao
promover o reconhecimento de outras formas de saber e o confronto comunicativo
entre os conhecimentos cientificos e os experienciais. Essa perspectiva
emancipatéria aponta uma nova postura frente ao conhecimento que respeita a
diversidade dos saberes originarios da pratica.

Cabe destacar que o depoimento de P1 traz um elemento importante no
processo avaliativo, que é o feedback docente. Esse feedback potencializa a
compreensao do estudante sobre as hipoteses, na construgcdo do seu conhecimento,
que sao passiveis de ressignificagdo, assim como os efeitos autoavaliativos
imprescindiveis para a construcdo de uma aprendizagem critica e autbnoma. Dessa

forma, o processo avaliativo assume mais claramente uma conotagao
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formativa. Perrenoud (1999, p. 78) considera “formativa toda pratica avaliativa
continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em um curso”. Os
docentes que apostam em uma pratica avaliativa formativa nao classificam seus
estudantes em bons e maus, aplicados e n&o aplicados, pois essa pratica visa
essencialmente a subsidiar a agdo pedagdgica, possibilitando compreender os
acertos e desacertos apresentados pelos estudantes e, a partir disso, (re)planejar as
atividades de ensino tendo em vista uma aprendizagem construtiva. Uma pratica
avaliativa encarregada desse proposito dispensa as provas homogeneizadoras. Em

analogia, Perrenoud (1999, p. 15) destaca que:

Nenhum médico se preocupa em classificar seus pacientes, do menos
doente ao mais gravemente atingido. Nem mesmo pensa em lhes
administrar um tratamento coletivo. Esforga-se para determinar, para
cada um deles, um diagnéstico individualizado, estabelecendo uma
acgao terapéutica sob medida. A avaliagao formativa deveria ter a
mesma fungdo em uma pedagogia diferenciada.

O modelo de avaliacdo formativa, conforme apontam Rosado & Silva (2010),



valoriza a forma como cada estudante aprende, considerando seus limites e suas
potencialidades de superagdo. Desse modo, a subjetividade dos estudantes é
contemplada, na medida em que se particularizam as formas individuais de
aprender, o que contribui para o fortalecimento da autoestima, da criatividade e de
atitudes que favorecem a constru¢do do conhecimento e a formacgao de profissionais

investigativos, reflexivos, autbnomos.

[...] em situagdo de avaliagao formativa, os alunos devem responder
sem se confrontarem com a ameagca da classificacdo, sem os elevados
niveis de stress e ansiedade associados a essas situagdes (que podem

prejudicar a revelagéo das suas reais capacidades), ndo minando a

necessaria confianca dos alunos e o clima de intimidade necessario

para que o aluno se abra, mostre as suas dificuldades, aceite errar,
evitando estratégias de ocultacao das dificuldades. (ROSADO;
SILVA, 2010, p. 67).

Conforme Hadji (2001), para a operacionalizagdo da avaliacdo formativa, é
necessaria a efetivacdo de uma sequéncia de acbes — desde a coleta de
informagdes, passando pelo diagndstico individualizado até os ajustes da agéo a
partir da relacdo mediada entre esses atores. Esse percurso promove reelaboragoes
dos discentes mediante feedback do docente, motivando os estudantes para a busca
de novos percursos de aprendizagens construtivas. A nogdo de reelaboragao aqui
considera, entre outros elementos que integram a avaliagdo formativa, a
possibilidade de os estudantes refletirem e reavaliarem permanentemente suas
producdes, identificando as conquistas e lacunas a serem supridas. Dessa forma,
eles vivenciam o protagonismo na gestao de sua trajetoria formativa, o que concorre
para uma aprendizagem significativa e para o desenvolvimento simultaneo de outras

competéncias cognitivas
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complexas, como as de se autoavaliar, compreender, criticar, confrontar pontos de
vista (ROSADO; SILVA, 2010; SANZ DE ACEDO LIZARRAGA, 2010), acdes
fundamentais para a atuagao do profissional investigativo e autbnomo.

Na contramao da avaliagdo formativa e da aprendizagem construtiva, chama a
atencdo os depoimentos de um dos participantes que expressamente afirma nao

admitir a reelaboracédo por parte dos estudantes a partir do anuncio da nota.

Eu argumento dizendo que 0 nosso sistema € esse, e aqui a maioria das
nossas disciplinas é calculo em cima de calculo, entdo eles ja esperam isso.
As conversas normalmente vém depois da primeira avaliagao: “Ah,
professor, porque a prova foi isso, foi aquilo?” “Ah, professor, eu ndo sabia



que ia ter isso na prova”, ou “Ah, professor, vocé disse algo na sala e
colocou outra coisa na prova”. Eu digo que o mesmo esquema, 0 mesmo
ritmo de trabalho na sala de aula esta na avaliacao. (P4)

Eu ja tive situagdes em que, depois de uma avaliagdo, no momento da
devolugdo da mesma, os alunos fizeram comentarios que queriam anular
uma questao, porque eles nao tinham a correta interpretacao do enunciado.
Eu disse a eles que a interpretacao é importante, porque a interpretacao faz
parte de tudo na vida, e eles insistiram dizendo que precisava anular, e eu
disse que néo iria anular. Eles continuaram dizendo que entenderam de
modo diferente, e eu disse que eles nao haviam entendido corretamente.
[...] Ponto final, a questao nao vai ser anulada! Essa foi uma situagao critica
que eu consigo relatar. (P4)

Os relatos evidenciam a perspectiva de uma avaliacdo tradicionalmente
assumida, que classifica e atribui valor a partir de variaveis notadamente
quantitativas. A verificagcdo das aprendizagens, nessa perspectiva, se vale de
instrumentos reguladores, somativos, que exaltam o conhecimento erudito em
detrimento das experiéncias e de como os estudantes aprendem. O foco desse
modelo €&, designadamente, a memorizagao, reprodugao, classificagdo e punigdo,
segregando aqueles que estdo aptos ou inaptos, a partir de uma escala numérica
(LUCKESI, 2005).

Nessa perspectiva, examinar nao significa obter insumos para analisar se
todos os estudantes aprenderam com qualidade. Nesse caso, somente se afere
aqueles que atenderam aos comandos e demonstraram — a partir de recursos
limitados de classificagdo — ter memorizado as informagdes. Concentra o julgamento

no docente, em detrimento da participacao ativa dos estudantes. Isso porque

O ato de examinar, por outro lado, é classificatério e seletivo e, por
isso mesmo, excludente, ja que nao se destina a construgao do melhor
resultado possivel; tem a ver, sim, com a classificagao estatica do que
é examinado. O ato de avaliar tem seu foco na construgédo dos
melhores resultados possiveis, enquanto o ato de examinar esta
centrado no julgamento de aprovagao ou reprovagao. Por suas
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caracteristicas e modos de ser, sdo atos praticamente opostos; no

entanto, professores e professoras, em sua pratica escolar cotidiana,

nao fazem essa distingao e, deste modo, praticam exames como se
estivessem praticando avaliagdo. (LUCKESI, 2002, p. 83).

A logica do exame centrada no resultado “objetivo”, que exclui o julgamento do
estudante acerca de sua producgdo, repercute em sua subjetividade, naturalizando a

heteronomia e o descompromisso com a aprendizagem profunda, ao reforgar a



preocupacgdo apenas com a nota.

A estratégia de resolugdo de exercicios padronizados, com respostas
predeterminadas, assumida por um dos participantes, também evidencia o

distanciamento da aprendizagem construtiva:

Eu argumento [...] aquele exercicio que vocé nao faz na sala, vocés podem
fazer em casa. Pegue os livros e os exercicios para fazer, e nao fique na
dependéncia de achar que s6 porque o professor faz exercicio na sala de
aula que vocés nao precisam fazer. Nao adianta fazer exercicio, ou pegar a
resolugao do colega, do professor e reproduzir, € pegar exercicio que nao
foi feito e tentar fazer e resolver de modo diferente. Isso é estudar. (P4)

Os exercicios padronizados tém como fungao a repeticdo e sua resolugao se
resume ao cumprimento dos objetivos neles expressos, ndo provocando a
construgao de competéncias criticas e criativas dos estudantes, nem a descoberta
de novos significados a partir desses comandos. Pozo & Pérez Echeverria (2009, p.
31-32) defendem que o ensino, em uma perspectiva construtiva de aprendizagem,

necessita possuir duas caracteristicas essenciais:

a) orientar el aprendizaje hacia la comprensién, en vez de promover
la mera repeticion de lo aprendido; y b) fomentar un uso estratégico o
competente de los conocimientos adquiridos de forma que permitan
afrontar la solucion de problemas o tareas realmente nuevas, en vez
de limitarse a aplicar esos conocimientos de modo rutinario a
ejercicios ya conocidos. Pero moverse a campo abierto, navegar por
territorios nuevos o desconocidos [...] también demanda de los
profesores otros enfoques didacticos que favorezcan la construccion
de esa autonomia y ayuden a los alumnos a adoptar nuevas estrategias
en su aprendizaje, mas dirigidas a la comprension y a la solucion de
problemas que al habito de repetir lo aprendido. Comprender y
resolver problemas son de esta forma no sélo objetivos que debe
buscar la ensefianza sino sobre todo nuevas formas de aprender sobre
las que deben cimentarse esos nuevos enfoques de ensefianza
universitaria.

A despeito das limitagbes apontadas, todos os participantes, num processo de
tateamento, adotam iniciativas que contribuem para aprendizagens significavas dos
estudantes. Naturalmente, o investimento na aprendizagem significativa pressupde
uma opgao consciente e voluntaria dos docentes, embora seja fundamental o apoio

institucional, seja no sentido de
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investir em processos formativos a partir dos desafios da pratica docente, nao
centrados na transmissdo e na prescrigao de receitas prontas, seja na garantia de

maior autonomia docente para estabelecer, junto com os estudantes, estratégias de



avaliacdo mais formativas. Ou ainda assegurando mais condi¢des materiais e de
infraestrutura, a exemplo da definicdo de um numero de estudantes por turma que
possibilite um processo de ensino-aprendizagem mais participativo e construtivo,
como sinalizam diversos participantes.

Para que a aprendizagem construtiva ocorra, € indispensavel que os
conhecimentos oriundos da relagdo entre a teoria e a pratica estimulem, nos
estudantes, o desejo de aprender, o que s6 acontece quando tais conhecimentos
fazem sentido para o aprendente e quando suas necessidades, curiosidades e
conhecimentos prévios sédo contemplados, ou seja, quando a pessoa real do
estudante é considerada (SOARES, 2007). Alencar & Fleith (2008) concordam que a
formagao dos futuros profissionais deve investir no potencial criativo dos estudantes,
diante das transformacdes da sociedade contemporadnea. Consoante essas
transformacdes, os docentes precisam investir num processo de
ensino-aprendizagem que desafie e motive o engajamento consciente, construtivo e
integrador das dimensdes do pensar, sentir e agir dos estudantes, na trajetéria
formativa do ser um profissional capaz de atuar nos mais diversos contextos de

complexidade e incerteza.

4.1.2 Adogao de ensino de atitudes e valores de forma pragmatica e prescritiva

Antes de adentrar na discussao dos resultados que sustentam a inferéncia
supramencionada, cabe situar alguns aportes tedricos que justificam colocar em
relevo a questdo das atitudes e dos valores neste estudo e sua relagcédo com a
subjetividade no processo de formacgao de profissionais na universidade.

Concebemos o profissional como a pessoa que possui saberes, competéncias,
atitudes e valores que o capacitam a lidar com os desafios e situacdes inusitadas do
contexto da pratica de forma competente, investigativa, comprometida socialmente e
ética. Um cidaddo e um profissional forjado numa perspectiva mais ampla, em
contraposi¢cao a preconizada pela racionalidade técnica, restrita ao “dominio” de
conhecimentos e procedimentos, em estrita conformidade com os critérios do
mercado de trabalho. Isso implica dizer que o profissional deve contemplar saberes,
mais do que conhecimentos, além de exercitar competéncias cognitivas,
socioafetivas e técnicas, habilidades e destrezas, mas, essencialmente, atitudes e
valores.

La sociedad del conocimiento en la que estamos inmersos precisa de

profesionales capaces de trabajar en entornos multiculturales, en
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proyectos interdisciplinares donde las personas deben ser capaces de
desarrollar actitudes y valores como el pensamiento critico, la
capacidad de escucha y dialogo y el respeto a la diversidad, entre
otros. El profesional que se requiere en la actualidad no es un simple
contenedor de conocimientos estancos e inamovibles; debe ser una
persona que adquiera las capacidades necesarias para ir construyendo
aquel conocimiento que sea Util y significativo. (RODRIGUEZ
JIMENEZ; CASTANO, 2012, p. 26-27).

Como foi enfatizado pelos autores, atitudes e valores estdo no centro da
formagao das futuras geragdes de profissionais requeridas na contemporaneidade. A
atitude, entendida como “[...] um conjunto organizado de convicgbes ou de crengas
que predispdéem, favoravel ou desfavoravelmente, para a actuacdo no que diz
respeito a um objeto social [...]” (RODRIGUEZ, 1989, apud TRILLO, 2000, p. 217),
possui uma estreita relacdo com valores, pois a presenca deles, construidos a partir
da experiéncia de vida do sujeito, determina a natureza e a intensidade, portanto a
carga afetiva da atitude que se expressa na acdo. Assim, os valores sdo “[...]
creencias o principios fundamentales que determinan nuestras actitudes ante, y
guian nuestro juicio sobre, el comportamiento y el valor de las cosas, incluido lo que
es correcto y lo que es erréneo, lo bueno y lo malo, lo que es importante y lo que no.”
(RODRIGUEZ JIMENEZ; CASTANO, 2012, p. 21).

As atitudes e os valores sdo passiveis de ressignificacdo e reaprendidos a
partir da experiéncia nas relagdes sociais, assim como nas que se desenvolvem nos
processos formativos, ao longo da trajetéria do estudante. Pensar a aprendizagem
de atitudes e valores na universidade pressupde compreender, como afirma Trillo
(2000), que a qualidade da aprendizagem ndo esta relacionada apenas com o que
se aprende, mas, principalmente, com a maneira como se aprende. Nesse sentido,
essa aprendizagem nao resulta da transmissdo de um conjunto de valores
democraticos e de expectativas sociais desejaveis. Implica, para além do ensino
participativo, da aprendizagem construtiva e da pesquisa, a existéncia de espagos de
convivéncia de trabalho, de implicacdo com a comunidade e com a busca de solugao
para os problemas que a afligem.

A incorporacgao intencional e efetiva da formacgao de atitudes e valores éticos
na universidade se evidencia, especialmente, em cinco vertentes: nos conteudos
curriculares assumidos de forma interdisciplinar e como foco nos desafios do
contexto profissional; na relacdo entre docentes e discentes; nas formas de

organizagao social das tarefas de aprendizagem, baseadas na colaboragéo entre os



discentes; na cultura participativa na sala de aula e no contexto institucional; e na
implicacdo comunitaria da aprendizagem da  profissionalidade (RODRIGUEZ

JIMENEZ; CASTANO, 2012).
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Acerca da discussao sobre a inferéncia de que as atitudes e valores sao
pautadas numa légica essencialmente pragmatica e prescritiva, é importante situar
que, neste estudo, estamos entendendo por pragmatica a doutrina segundo a qual
“[...] o conhecimento € um instrumento a servigo da acdo, tendo o pensamento um
carater puramente finalistico: a verdade de uma proposi¢cédo consiste no fato de que
ela seja util, tenha alguma espécie de éxito ou satisfacdo.” (FERREIRA, 1986, p.
1376). Com efeito, alguns participantes, de forma consciente ou ndo, assumem essa

perspectiva, conforme testemunham os depoimentos.

Para as metodologias de sala de aula, eles participam bastante. Mesmo
reclamando das metodologias ativas, sugerem algumas atividades, tipo:
“professora, vamos fazer aquela atividade que a senhora coloca um pra ler
e vai passando de um em um?”. Entéo, é permitido que eles sugiram. Na
avaliagcao também eu negdcio com eles se faremos so6 prova tedrica, tedrica
e pratica. Sugerem também que eles saiam a campo e avaliem um paciente
e trazer pra mim, pois afirmam ser muito melhor pra eles e eu concordo.
[...] Lembrando do primeiro dia de aula, onde eu fago, nos meus contratos,
uma fala onde digo que sou uma pessoa emotiva, motivadora e que eu
necessito da atencdo deles. E quase uma simbiose, eu preciso que eles
estejam para que eu esteja também. (P1)

Eles percebem e se acham muito contemplados. Geralmente, a gente vé um
certo desanimo de vir para o primeiro dia de aula, justamente porque acham
que nao vai ter nada. Como a gente faz uma atividade bacana dessa, eles
se sentem gratificados, contemplados. Eu sei que nao ¢ a realidade de
outros colegas, mas eles sempre referem que foi bacana, sempre ficam
gratos depois desse primeiro momento e perpetuam, porque eu sempre
tenho gente no primeiro dia de aula. Alguns colegas reclamam de que os
alunos nao vao para o primeiro dia, mas, no meu caso, eles ja conhecem,
porque eu ja faco isso ha muito tempo. Entdo, no meu primeiro dia, eles
sabem de que estarao la para assinar um documento, inclusive com
assinatura do contrato, sobre o que é, sobre o que vai ocorrer na disciplina.
Entao, eu acho que eles gostam bastante. (P2)

A analise desses depoimentos requer, inicialmente, destacar que a construgao
do contrato didatico com os estudantes, no primeiro dia de aula, € uma experiéncia
importante do ponto de vista do desenvolvimento de atitudes e valores em relagao a
aprendizagem, aos colegas, ao docente e ao processo de formagado com potencial
de contribuir para a constituicdo da identidade profissional baseada na autonomia.

Isso porque um dos objetivos do contrato didatico € sistematizar e organizar a



conducgdo dos encontros e as estratégias didaticas, os direitos e deveres dos atores
envolvidos no desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem do componente curricular.

A possibilidade de os estudantes participarem da construcdo desses acordos
sinaliza um processo de ruptura com a ldgica, ainda prevalente no contexto
universitario, da definicdo unilateral pelos docentes de todo o planejamento do

componente curricular, o que concorre para
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a permanéncia da atitude de submissdo, dependéncia e alienagcdo em relagao a
“autoridade”. Nesse sentido, aponta para uma corresponsabilizagdo negociada e
compartilhada, na medida em que os estudantes s&o convocados a assumirem
posicionamentos protagonistas frente a esses acordos (JONNAERT,; BORGHT, 2002
apud FREITAS; GESSINGER, 2008; TRILLO, 2000).

Assim, a construgao coletiva do contrato didatico € uma pratica formativa que
pode contribuir para a aprendizagem de atitudes e valores democraticos e
autébnomos. Contudo, essa contribuicdo depende da intencionalidade da construgao
desse contrato, dos aspectos sobre os quais se estabelecem os acordos, da maneira
como se realiza essa construgdo e das intencionalidades adjacentes. Em outros
termos, essa aprendizagem pressupbe que as regras sejam efetivamente
construidas de forma coletiva e consciente, que o contrato seja uma forma de
organizagao social das tarefas de aprendizagem, baseadas na colaboragao entre os
discentes, na cultura participativa na sala de aula e no contexto institucional, como
sinalizam Rodriguez Jiménez e Castafio (2012).

Entretanto, os participantes, conforme ilustram os depoimentos de P1 e P2,
concebem a construgdo coletiva do contrato didatico essencialmente com o
propoésito de garantir condicbes favoraveis para a realizagdo do ensino e adesao dos
estudantes, ou seja, numa perspectiva pragmatica e imediatista. Na analise dos
relatos, observa-se que a construgdo do contrato didatico, em tese, ndo estimula
uma reflexdo aprofundada sobre as atitudes subjacentes a esses acordos, nem
sobre o sentido para sua formagao. Ademais, os depoimentos ndao fazem mencgao a
aspectos relacionados a atitude do docente e dos discentes importantes para a
implementagcdo de um processo de ensino-aprendizagem democratico, colaborativo
e promotor do desenvolvimento pessoal e profissional.

A construcado do contrato didatico, nessa perspectiva pragmatica e imediatista,



pode favorecer a manutencdo de atitudes desfavoraveis a formacao de cidadaos e
profissionais conscientes, autbnomos, reflexivos, comprometidos socialmente, a
exemplo das atitudes que foram identificadas, dentre outras, em pesquisas
realizadas por Trillo (2000), em relagdo ao conhecimento, a aprendizagem, aos

docentes, aos colegas e a formacgéo profissional:

a) frente ao conhecimento — atitudes de indiferenca ou veneragédo, que se
expressam pela auséncia de critica e questionamento e pela acomodagao

frente ao que concebe como verdade absoluta elaborada por outrem;

b) frente a aprendizagem — atitudes de inibi¢do, subordinagédo e dependéncia
frente a conteudos ou autores a serem aprendidos, que se traduzem em

comportamentos de
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assimilagao superficial e reprodutiva, uma postura alienada e sem criticidade

na agcao de aprender;

c) em relagao aos docentes — atitudes de submisséo “[...] ao arbitrio de outra
pessoa independentemente de ser razoavel ou nao [...]" (TRILLO, 2000, p.
249), ou de confrontagdo sistematica aqueles que ocupam o papel de

“autoridade”;

d) frente aos proprios colegas — atitudes individualistas e competitivas, que

tornam o ambiente formativo indspito ao crescimento pessoal e profissional;

e) em relagdo a profissdo e a formagao profissional — atitudes de cesséo de
responsabilidade a outros ou de cinismo, evidenciadas, por exemplo, no
esforco limitado, restrito a obtengcao do diploma, que podem se revelar na
futura atuagdo profissional, com prejuizos para aqueles a quem prestarao

servigos.

Nesse sentido, é mister destacar que, de acordo com Trillo (2000), o
componente emocional do ato de aprender deve ser elemento constitutivo da
formagdo comprometida com o desenvolvimento de atitudes. Isso significa trabalhar,
de forma explicita, valores, crencas e representacbes dos estudantes frente aos

objetos inerentes ao contexto académico sobre os quais necessariamente se



edificam atitudes. A construcdo do contrato didatico € uma das muitas formas de se

investir nessa direcao.

Outra evidéncia da perspectiva pragmatica diante do contrato didatico e da
auséncia da intencionalidade no investimento para o desenvolvimento de atitudes e
valores dos estudantes, assumida pela maioria dos participantes, é a definicao

unilateral dos aspectos a serem “acordados” no contrato:

Espero organizar o semestre. E espero nao surpreendé-los. Entdo, quando
a gente organiza e eles ja ficam sabendo previamente no primeiro dia de
aula quais sao as propostas, avaliagdes e quais serdo os temas tratados, eles
se sentem mais seguros, o dialogo fica mais fluido. Eu acho que
organizagao e seguranga sao os pontos mais importantes. (P3)

Esse sistema é desmembrado na agenda semestral. Entdo, o plano de aula

€ uma agenda onde eu coloco todos 0s encontros que acontecerdo ao longo

do semestre e em cada um daqueles encontros, que sdo datados. Eu vou

disponibilizando o tema ja no primeiro dia para que eles ja conhegam todos

os temas que serao tratados e para que eles possam fazer certas leituras que
queiram, previamente. (P3)

Como, muitas vezes, sao disciplinas que eu ja leciono, e os alunos ja me
conhecem de semestres anteriores, entdo ndo tem muito segredo, a nao ser
naquelas turmas em que € a primeira vez que eu estou lecionando. Mas,
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como ja tem todos os acertos no primeiro dia de aula, entdo ja nas aulas
seguintes eu nao tenho tanto problema. Eu também uso a nossa plataforma
do Google Classroom. Entao, desde o primeiro dia de aula, ja estdo
langados os cédigos, os materiais que utilizaremos na sala, como nos
utilizaremos esse método de comunicacéao e, as vezes, até de avaliagao,
porque eu ja fiz atividades online pontuadas, usando a plataforma. Entao,
nao tenho maiores problemas com relagao a isso. (P4)

[...] e falo pra eles que o primeiro momento é o momento da gente, primeiro
apresentar a eles qual é a disciplina, para que serve aquele curso, qual é o

meu objetivo com eles. O que eu espero € que, ao final daquele semestre,
eles sejam capazes de fazer; e ai mostro os objetivos que a gente tem para
aquele médulo e, nesse momento, digo: “Olha, nesse momento a gente vai
fazer nossos contratos, porque o que € contratado nao sai caro. Horarios, o
uso do celular e apresentagao do plano de ensino com as metodologias de

avaliagdo. (P1)

O meu foco, no primeiro dia de aula é falar da sistematica de avaliagcao. Eu
pecgo para que eles me digam o que eles compreendam sobre o que é
disciplina a partir do proprio nome da disciplina. Falo que as visualidades
sdo processos de percepgao de uma organizagéo social. Que o tempo da
disciplina é grande ela precisa ser concluida. Entao, esse primeiro dia de
aula é mais informativo. Eu ndo gasto muito tempo sobre esses principais
detalhes. Eu falo de como serédo os encontros, como sera nossa sistematica
de avaliagcao, sobre as visitas externas, as instituicdes ou algum outro lugar
que é importante que visitemos. (P5)



A apresentacdo dos planos de ensino, das intengdes e das expectativas dos
docentes em relagcdo aos estudantes, conforme os depoimentos acima, permite
supor a compreensao de que, se os estudantes conhecem o que sera ensinado e as
estratégias de avaliagdo, automaticamente assumirdo atitudes de compromisso com
a aprendizagem. Essa suposi¢cdo, além de reforgar atitudes de subordinacéo e
dependéncia, que sao opostas as atitudes criativas, investigativas e autbnomas,
esperadas dos profissionais, revela a crenga no modelo de ensino transmissivo,
prescritivo e acritico. A aprendizagem de atitudes e valores pressupbe que 0s
estudantes vivam a experiéncia de um ethos formativo coerente com a mudanga que
se deseja. Assim, a conquista, por exemplo, da atitude de responsabilidade e de
compromisso dos estudantes decorre da experiéncia de tomar decisdes e de sentir a
confianga dos docentes em sua capacidade de decidir, pois, conforme Freire (1997),
se aprende a exercitar a liberdade e a autonomia exercitando-as. Ademais, a
aprendizagem de atitudes e valores requer a reflexdo dos estudantes sobre suas
formas de agir, as razdes dessas posturas, as consequéncias para si, para 0s pares,
para sua atuagao profissional. A mudanca de atitude é um processo consciente,
problematizador e, ao mesmo tempo, acolhedor, afetivo, avesso, portanto, ao

julgamento e a condenagao publicos.
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Outra evidéncia da perspectiva pragmatica do contrato didatico € possivel de
ser percebida quando um dos participantes assume que, apos estabelecidos os
acordos, ndo se admite alteracdo posterior no processo, especialmente no que se

refere as estratégias de avaliacao.

[...] muitas vezes isso ocorre de uma forma que € um pouco complicada.
Essa proposta de escrita literaria foi uma proposta que aconteceu de uma
forma superveniente, foi abragada pela turma. A partir de entao, eu
comecei a propor, assim como fago no primeiro dia de aula, no momento
da apresentacéo do planejamento. [quando os estudantes sugerem outra
estratégia apds a construgao dos acordos] Entdo, € uma coisa que eu tenho
que pensar e me preparar para dizer que nao, que precluiu 0 momento dele
de se manifestar ou tentar convencé-lo que ele tem condi¢des de fazer, e
que ele é muito capaz de construir um texto narrativo, ainda que nao de
forma literaria mas como a narragcdo de um fato com detalhes, enfim, de
maneira que o leitor possa se interessar por essa leitura, ou, por fim eu
ceder e fazer mais de uma avaliagdo. E algo que eu estou vivenciando no
momento e ndo tem uma resposta, n&o sei ainda dizer no que vai dar.
Pergunto se eles aceitam a proposta como integralidade. (P3)

[...] porque esse é um trabalho coletivo, mesmo que os textos sejam



individuais, mas cada um daqueles textos individuais devera ser feito com
a assuncao de responsabilidades e comprometimento por todos, porque um
texto e uma producao coletiva vai depender daqueles textos individuais.
Naquele momento, todo mundo consente, termina a aula e uma ou duas
pessoas vém me perguntar se ndo ha uma segunda opgéo, e isso aconteceu
nesse ultimo semestre inclusive. Foi uma proposta inovadora para mim
também e deu tudo certo, mas, neste semestre, em uma das minhas turmas,
um determinado aluno veio e me perguntou se havia alguma outra
possibilidade, e eu achei que seria melhor ou mais ajustado se o aluno se
manifestasse de antemao, porque, de forma coletiva, existem ideias que
surgem e outras proposi¢des ajudam a solucionar uma questdo como essa.
(P3)

A impossibilidade de rever aspectos “acordados”, ainda mais quando eles nao
resultam de um debate mais profundo, sinaliza a auséncia de intencionalidade do
engajamento  consciente, colaborativo, critico em relagdo a aprendizagem, ao
conhecimento, aos colegas. O contrato didatico, que, em tese, estabelece as bases
do processo de ensino-aprendizagem, por intermédio de um dialogo sobre sua
conducao, ndo pode prescindir, em qualquer momento, do componente curricular,
desse engajamento dos estudantes, do debate de suas ideias, especialmente
daquelas que, a principio, ndo sao as mais adequadas a formacao do profissional
critico, investigativo, autbnomo e ético. Isso significa que construir o contrato didatico
“[...] néo é simplesmente apresentar o plano, as formas de avaliagéo e o cronograma
aos estudantes no primeiro dia de aula. E, fundamentalmente, desenvolver uma
negociagdo permanente na gestdo da aula ao longo do semestre” (SOARES, 2013,

p. 31). Nele, as responsabilidades sao
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compartilhadas e passiveis de serem revistas, tendo ainda a fungédo de gerenciar as
relagdes entre os elementos constitutivos da relagao didatica, sem cristaliza-las em
regras definitivas (JONNAERT; BORGHT, 2002 apud FREITAS; GESSINGER, 2008).
Logo, os elementos contidos no contrato podem ser negociados a medida que novas
necessidades se apresentem ou situagdes inesperadas surjam, forcando uma
reanalise dos itens desse acordo. Entendemos, portanto, que, na medida em que o
contrato didatico evoca atitudes de engajamento dos estudantes na cogestao dos
acordos, nas praticas pedagodgicas e nos processos avaliativos, ele potencializa a
gestao das relagdes entre os sujeitos e o intercambio de todas essas variaveis, sem
que haja, nele, um fim em si mesmo.

Parece-nos importante apontar que, na auséncia dessa intencionalidade, o

contrato didatico perde uma funcédo elementar: a de provocar o desenvolvimento de



atitudes e valores coerentes com a formacao de profissionais éticos, a partir da
vivéncia de tomada de decisbes conscientes, refletidas e fundamentadas no
processo formativo constituido entres os sujeitos ativos dessa relagdo. Uma
formacao profissional capaz de “[...] formar o aluno para atuar como cidadao

responsavel por si mesmo e por sua comunidade.” (BEHRENS, 2006, p. 18).

Apostar nessa dire¢cado implica compreender que as regras do grupo e o saber
se constroem simultaneamente na sala de aula, em idas e vindas, em negociagdes
que estabelecem limites e potencializam espacgos de partilha e responsabilidades.
Requer do docente renunciar ao poder narcisico de detentor do poder e do saber,
abrir-se para contemplar as necessidades e desejos dos educandos e promover um
contexto favoravel para a convivéncia no contexto formativo (SOARES; OLIVEIRA,
2014).

A abordagem dos conteudos relacionados as atitudes e aos valores pautada
numa logica essencialmente pragmatica se evidencia ainda na justificativa de
assuncdo do controle unilateral por parte do docente em funcdo da falta de

maturidade dos estudantes para lidar com a inovagdo no ensino:

Talvez a proépria leitura que se faga do espago académico, no curso de
Direito em especial, porque o curso de direito é muito tradicional. Entdo
eu acho que o aluno que se imagina fazendo o curso de direito e se projeta
como futuro operador do direito, ele sempre se relaciona com
comportamentos e atuacgdes profissionais tradicionais, numa linguagem
tradicional formal, uma formatacao até de estudo muito tradicional, com
provas muito dificeis, com uma linguagem as vezes inacessivel. Entdao me
parece que eles ja criam essa projecao e, quando se deparam com propostas
diferentes, se surpreendem mesmo. Sai muito do esperado e eles tiveram
uma extrema dificuldade de entender. Tudo o que eles queriam saber era
se haveria provas objetivas para passar na OAB. (P3)
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No terceiro semestre, eles sdo mais imaturos, pois sdo meninos que tém
uma entrada muito recente, entéo eles discutem mais sobre aquelas
avaliagdes, eles ficam mais inquietos, principalmente com propostas que
sejam mais inovadoras. Mas se as propostas forem tradicionais, eles
aceitam tranquilamente. Entdo, os meninos mais novos aceitam mais
tranquilamente as propostas tradicionais, na minha percep¢ao. Ja no sexto
semestre, & mais interessante, porque eu tenho uma disciplina que é a
minha principal, que se chama Direito de Familia. Entdo, por eu estar muito
relacionada a esta disciplina e por muitas atividades pedagdgicas acabarem
tendo uma maior repercussao dentro do curso, como, por exemplo,
publicacbes de livros, producdes de filmes, sessdes de producao de filmes
ou produgdes escritas no grupo de pesquisa que trata de familia, eles ja tém
uma aceitacdo melhor e ja vao mais dispostos para esta disciplina. Também
€ uma disciplina que tem um apelo popular, porque trabalha com familia,
entdo todos se sentem muito representados naquele contexto, muito



ambientados, todos tem histéria para contar, entdo € uma disciplina muito
fluida, até. (P3)

Os depoimentos sugerem que, frente aos estudantes iniciantes no curso
universitario, oriundos de uma trajetoria escolar tradicional, de um ensino adestrador
de atitudes reprodutivistas e adepto de uma aprendizagem pela memorizagao, que
nao se dispdem a vivenciar novas metodologias de ensino, o docente ndo busca
promover um processo de mudanga de atitude. Essa mudanca implicaria provocar
uma reflexdo, por exemplo, sobre o profissional que pretendem ser e de que a
sociedade necessita, sobre a experiéncia de ensino
aprendizagem capaz de desenvolver esse profissional, sobre os receios que
inovagdes no ensino provocam neles e como lidar com esses sentimentos, e sobre o
apoio que esperam do docente que lhes permita arriscar as novas possibilidades.
Em sintese, o desafio posto para o docente em situagdes como essa nao é esperar o
amadurecimento espontaneo dos estudantes, no decorrer dos semestres, mas
assumir, como conteudo do seu ensino, a mudanca de atitude frente ao
conhecimento e a aprendizagem. Ademais, conforme aponta Freire (1997, p. 44), “O
bom clima pedagdgico-democratico € o em que o educando vai aprendendo a custa
de sua pratica mesma, em que sua curiosidade como sua liberdade deve estar
sujeita a limites, mas em permanente exercicio. Limites eticamente assumidos por
ele.”

Nessa perspectiva, a mediagdo docente aqui se apresenta como acao
importante para o desenvolvimento dessas atitudes tdo requisitadas, ja que se
espera que a problematizacdo, elemento construtivo da formagao profissional, seja
adotada pelo professor como um aporte que apresente possibilidades de
ressignificagdo aos discentes. Para Freire (2005), a agdo docente é a base de uma
boa formagao e contribui para a constru¢do de uma sociedade pensante, ja que o
papel do professor é estabelecer relacbes dialégicas e mediadoras, pois ‘[...]
ninguém educa ninguém — ninguém se educa a si mesmo — os homens se educam

entre si, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 2005, p. 68).
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Ainda nessa perspectiva pragmatica, alguns participantes destacam o desafio
de ser criativo e inovador no ensino, identificando, porém, o quanto isso exige do

professor, principalmente diante de turmas numerosas:

Outras vezes, eu identifico também que estou usando uma metodologia que



nao é bacana, entao, por exemplo, slides muito carregados com 90 slides
Ia na tela e vocé quer mostrar os 90 slides... Eu acho que fica um pouco
dificil. Eu acho que a gente pode mesclar a nossa metodologia. A gente
pode pensar que o aluno pode ir embora, mentalmente falando. Eu acho
que existe uma coisa que as vezes ronda a gente, e tenho muito medo disso,
que é a automacgao, que é a mecanizagao do ato. Entdo, quando vocé é
mecanico, ali ja ndo é mais vocé. Entao, eu tenho medo de me tornar isso,
aquele professor que faz a mesma coisa todos os dias e fala a mesma coisa,
a aula é a mesma e passa. Eu queria muito inspirar os meus alunos sempre
e dizer para eles que vale a pena, porque, as vezes, € muito dificil estar ali.
(P2)

Eu acho que a criatividade também ajuda muito a gente. Vocé ter varios

planos para aquela aula. E dificilimo, hoje, um profissional que seja

engessado naquele roteiro, naquela aula. Entrar na sala e querer que aquilo

aconteca, e as vezes nao vai acontecer nada, as vezes nao vai dar certo.

Ent&o ele tem que ter aquela capacidade, aquela expertise de olhar a turma
e ver o que vai funcionar. (P2)

Quanto mais vocé trabalha com propostas inovadoras, mais demandas se
apresentam para o professor, que precisa ser criativo e precisa de uma
preparacao anterior. Entao, se o professor esta de férias, ele esta
trabalhando para preparar o semestre dele. Existe também, hoje, uma rotina
de turmas muito inflamadas, e isso demanda um cansaco enorme ao
professor. Entdo, muitas vezes, a gente ndo conta com equipamentos e
tecnologia suficiente, como, por exemplo, o microfone na sala de aula, que
é algo simples, mas muito necessario. (P3)

A criatividade na atuacao docente representa a ruptura com um modelo de
ensinar e aprender centrado nos conteudos cientificos, que desconsidera os
conteudos referentes a atitudes e valores. Aproxima-se da perspectiva
emancipatéria, que incorpora, na formagao de profissionais, a construgéo de saberes
e o desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, socioafetivas, atitudes
e valores. Entretanto, a criatividade docente, ou adogao de metodologias inovadoras,
nao tem o efeito de engajamento esperado dos discentes se nao fizer sentido para
eles, por mais interessante que possa parecer. Isso significa que seus fundamentos,
sua intencionalidade, bem como sua importadncia para a formagdo profissional

precisam ser compartilhados, compreendidos e negociados.
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A dimensédo prescritiva, na inferéncia relacionada ao ensino de atitudes e
valores, também pode ser percebida na forma como alguns dos participantes

buscam mudar a visdo dos estudantes sobre a profissao:

Entao, o estudante pergunta: “Professor isso da dinheiro? O que da mais
dinheiro? Qual a area que eu vou pra ganhar mais? E eu digo a eles



exatamente o contrario. Apesar de termos conta pra pagar, mas a gente
precisa fazer o olho brilhar, precisa fazer o coragao bater um pouco mais
forte e, se fizer isso, vai dar um pouco mais certo. Se eu estimular esse
estudante a fazer o que ele gosta de fazer, ele vai ganhar dinheiro com isso.
Entéao, o perfil desse estudante é aquele que busca o que vai dar dinheiro,
quer estudar focando no que vai dar mais retorno financeiro e quer um
retorno rapido. E uma galera da geracédo imediatista. (P1)

Além da parte técnica, algo que eu acho importantissimo, principalmente
com os novos paradigmas que o direito tem abragado, € um profissional
nao belicoso, um profissional humano, um profissional que consiga
compreender que o papel dele ndo tem necessariamente que perpassar pela
judicializacao, pela burocratizagao, que ele deve ser um facilitador da
solugao dos conflitos e ndo um promovedor de entraves. Como a gente ja
tinha comportamentos anteriores dos profissionais do direito, que era
aquele profissional inacessivel, aquele profissional que tem uma
linguagem incompreensivel e é detentor de todo conhecimentos, que mais
ninguém consegue absorver. Um profissional que judicializa todo e
qualquer conflito apresentado para ele, entdo eu acho que essa alteragao de
paradigma comportamental do profissional do direito também é

importante. (P3)

A sensagao também de que eu vou colocar na sociedade pessoas que sao
preocupadas com o outro, que se importam com o outro. Eu tento fazer
isso, e sinto que isso me da prazer na docéncia. Entao, sinto que eu
contribui para que o mundo fosse um pouco melhor, ou diferente.
Novamente digo, como nossa pratica é cuidar do outro, eu digo a eles que
cuidar do outro ndo é so6 fazendo a fisioterapia ndo, quem sabe se eles forem
um secretario de saude, um ministro, um presidente, eles vao cuidar do
outro, entao que ele cuide do outro desse jeito também. Nao falo s6 das
praticas especificas, mas se eles forem fazer politicas publicas, ou fazer
gestdo de uma prefeitura, clinica ou de onde for, eles se importem com o
outro, que tenham um olhar diferenciado. Entéo, eu digo que esse é o meu
prazer quando dou aula. (P1)

A visdo do estudante acerca da profissao essencialmente voltada para a
obtencdo de ganhos financeiros, claramente associada ao ideario neoliberal, € uma
evidéncia da crise do profissionalismo (TARDIF, 2002). Considerando ser uma
questao crucial para o processo formativo, requer mais do que uma resposta do
docente: pressupde um processo de problematizagcdo que desafie os estudantes a
compreenderem os limites e as consequéncias de tal visdo, para si e para a
sociedade. Todavia, a cultura académica, historicamente centrada na transmissao de
conhecimentos, dificulta o aproveitamento de oportunidades como essa para a
formagao de profissionais humanistas e éticos.
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Nesse sentido, a apresentacdo do ponto de vista do docente, de forma

prescritiva, por mais justo e coerente que seja, ndo concorre para aprendizagens



significativas, em outros termos, para que os estudantes repensem seus pontos de
vista e suas atitudes frente as razdes para a escolha profissional e frente a profissao.

Essa dimensao prescritiva no tratamento de atitudes se revela ainda quando
alguns participantes revelam seu desacordo com a forma de agir dos estudantes e
direcionam como eles devem agir sem, contudo, provocar uma reflexdo acerca da
repercussao dessas atitudes na sua atuacao profissional futura, como denotam os

depoimentos:

Eu firmo com eles que ali € um espacgo de aprendizado. Se um aluno meu
levantar a mao e pedir para eu repetir tudo, eu vou repetir, porque 0 meu
objetivo é que a gente saia dali coeso. Eu preciso perceber que este
estudante esteja conectado ao que esta acontecendo, n&o vou permitir que
este estudante fique viajando e de repente acorde e diga que ndo entendeu.
[...] porque eu estou na idade onde eu digo que nao ensino nada que ele nao
queira aprender, entdo a gente vai aprendendo essas coisas e eu digo a eles:
“Olha, eu nao estou aqui para ensinar nada, eu vou dizer que isso existe e
se quiser aprender vocé vai buscar porque vai fazer sentido para vocé
também.” Vou estimular, vou motivar, vou mostrar porque é importante,

mas se ele ndo quiser nao vai aprender, so vai aprender o que quer. (P1)

As disciplinas de criagao tém que apresentar um projeto de execugao para
que os alunos entendam que existem essas etapas. Essa contribui¢cao vai
existir para aquele que nunca fez nada, porque ele vai aprender, vai fazer
sem grandes voos criativos, porém ele é disciplinado e pode até executar

com muito mais acompanhamento do que o outro. Assim como eu tenho
aquele que ja tem uma certa insergao nesse universo, mas nao vai fazer
com o mesmo empenho e nao reflete o processo. (P5)

No exercicio de seu ensino, 0 docente necessita analisar a situagao do
estudante frente a determinado objeto, suas dificuldades em compreender as
especificidades de suas variantes, bem como outros fatores que ndo tenham relagao
com os elementos da aula ou do componente curricular. Conforme aponta Dayrell
(2001, apud SOARES; OLIVEIRA, 2014), a dificuldade dos estudantes de aprender
os conteudos ensinados ndo pode ser julgada unilateralmente como indisciplina,
preguica ou incapacidade intelectual, sem que seja oferecida a eles a oportunidade
de explicitar suas motivagdes e criticas, de expressar suas subjetividades,
considerando-se como uma abertura para a reflexdo coletiva a avaliagao
permanente dos condicionantes que revelam a predisposi¢ao para tais atitudes.

Apostar nesse processo formativo € conceber que o profissional ndo se
constitui apenas de conhecimentos de teorias e técnicas, mas de competéncias
diversas (cognitivas, socioafetivas, profissionais) e de atitudes e valores, aspectos

que, consequentemente, precisam
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se configurar como objetos de problematizacéao, reflexao e aprendizagem. Nesse

direcionamento, é fundamental considerar que:

[...] as atitudes se vao organizando a partir da experiéncia, ou seja, é
necessaria a existéncia de referéncias ao nivel cognitivo,
comportamental e emocional que permitam ao individuo situar os
objectos em contextos significativos para ela. Por exemplo o tipo de
experiéncias que um determinado individuo que vive junto a costa
maritima teve com o mar é completamente diferente de um outro
individuo que visitou a praia duas ou trés vezes ao longo da sua vida.
O significado que o mar tem para cada um deles vai, obviamente,
condicionar o tipo de atitudes que tém perante esse objecto. Mas este
processo nao é estanque, pois apods o contacto com o mar, o individuo
do interior pode modificar a sua impressao do objecto. Um objecto
que o desagradava inicialmente pode vir a ser agradavel e vice-versa.
(ZABALZA, 2000, p. 25).

Compreender o pensamento e sentimento dos estudantes &, também,

[...] compreender a significacdo de um siléncio, ou um sorriso ou de
uma retirada da sala. O tom menos cortés com que foi feita uma
pergunta. Afinal, o espaco pedagdgico é um texto para ser
constantemente “lido” e interpretado, “escrito” e “reescrito”. Nesse
sentido, quanto mais solidariedade exista entre educador e educando
no “trato” deste espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem
democratica. (FREIRE, 1997, p. 50).

Dessa forma, o poder simbdlico do docente, é utilizado ndo como dominagao,
mas na perspectiva de empoderamento discente. Deste modo, “[...] Nao devemos
nos sentir muito culpados se essas coisas acontecem, mas devemos tentar controlar
nossos sentimentos e nao responder ao desinteresse dos alunos com 0 nosso
desinteresse” (MORALES, 2001, p. 64). O caminho da pergunta e da
problematizacdo € uma possibilidade proficua para perscrutar se a motivagcao dos
estudantes é de natureza intrinseca (que leva a satisfacao de realizar determinada
atividade ou alcangar determinado objetivo sem pressdes externas), ou extrinseca
(determinada por fatores externos ao conteudo e ao processo de aprendizagem), o
que, de forma geral, envolve reproducédo, recompensa ou puni¢cdo (GUIMARAES;
BORUCHOVITCH, 2004). Se entendemos, como um dos principais desafios
docentes, a formagdo de profissionais competentes, investigativos, reflexivos e
capazes de aprender a aprender continuamente, € importante abrir caminhos e
possibilidades para provocar desequilibrios sociocognitivos, o desejo de aprender, a
partir de uma motivacgao intrinseca.

Rowland (2008) adverte que o ensino de determinados conteudos,

especialmente aqueles relacionados a atitudes e valores, € mais proficuo por meio



da descoberta do que da prelecdo. O autor ndo desconsidera a relevancia da
exposicao do professor sobre as proposicdes tedricas nos componentes curriculares

que leciona, mas analisa a importancia da experiéncia,
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que pode se revelar nessa exposig¢ao. Isso nos adverte que a formacao de valores
desses profissionais ndo € possivel por meio do ensino transmissivo, centrado na
prescricdo. Requer, em oposicdo, um ensino que possibilite aos estudantes a
reelaboracédo construtiva, a curiosidade, a articulagdo do pensar, sentir e agir por
meio da reflexdo sobre os processos vividos. As atitudes e os valores, como
propulsores da acdo, se caracterizam pelo fato de poderem ser apreendidos a partir
das experiéncias (TRILLO, 2000).

A perspectiva prescritiva na abordagem de conteudos relacionados a atitudes

e valores se expressa também diante de condutas antiéticas dos estudantes:

Eu me sinto mal para tomar uma atitude com esse aluno, tomar a prova ou
qualquer atitude. Normalmente, eu chego pertinho dele e falo baixinho,
repreendendo, troco de lugar, mas mesmo assim isso me incomoda. (P1)

Eu fico constrangida. Pegar o aluno com material que ele ndo deveria estar

utilizando ¢é algo bem sério, e nao é facil, porque, as vezes, o aluno esconde,

e vocé tem que pegar no ato. Entdo, dos poucos alunos que eu ja tive que

chamar a atengdo desse tipo, a sala nem ficou sabendo. As vezes, o

estudante acaba entendendo e acaba me entregando a avaliagdo mesmo

questionando, até porque ja existem esses combinados de que a prova é
sem consulta, coisas desse tipo. (P2)

Uma outra coisa que aconteceu, e que eu me recordo agora, € que um
professor orientador de um TCC me procurou e perguntou se eu havia
orientado o TCC de um estudante dele, e eu disse que ndo. O professor
orientador argumentou que o meu nome estava registrado no TCC do
estudante, como se eu tivesse sido o orientador dele, inclusive com a minha
assinatura, mas eu imaginei que ndo fosse a minha assinatura. E uma
situacao delicada, ele ndo era um moleque, nao era alguém novo. Um
homem adulto, que ja trabalhava, que ja tinha uma outra formagao. Entao
eu achei que a resolucao do problema nao foi interessante: acho que deveria
ter sido algo mais firme, talvez um pouco mais rigido, porque, do contrario,
vocé mostra para outros que eles podem fazer a mesma coisa. Penso que
caberia uma expulsdo ou uma suspensao. (P4)

Ja peguei uma aluna com celular se comunicando com uma colega que
estava do lado de fora da sala. Eu ndo tomei a prova. Eu tenho alguns
cuidados para que eles nao “pesquem” nada no momento da avaliagao. Eles
observam que eu estou atenta, eu chamo a atencéo antes, troco algumas
pessoas de lugar, digo que existem mais de uma prova, quando, na verdade,
nao tem. Digo também que existem questdes diferentes quando também
nao ha. Mas, no momento da avaliagao, eles podem até pescar la do jeito
deles, contanto que eu nao veja. Contudo, ndo ha uma situacdo em que eu



tenha sido rigida. Eu ndo incluo esse estresse, essa tensao de confrontar,
do estudante ser chamado a ateng¢ao ou tomar a prova dele, eu nunca fiz

isso. (P5)
E evidente que a formacdo moral e ética dos estudantes, futuros profissionais,
envolve estimular discussdes sobre essas tematicas transversais e sua relacdo com
0 que se espera do profissional em formagao, de sua responsabilidade politica frente

a profissdo. Conforme aponta
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Freire (1997), a experiéncia construida na relagdo entre professor e estudantes
evidencia um processo de formagao conjunta, em que os acordos se estabelecem. A
constituicdo desse ethos coincide com a perspectiva emancipatéria da educagao
emergente, que ndo esta limitada a transmissédo de informagdes alicergadas num
acervo tedrico produzido pelas ciéncias. Seus objetivos se direcionam para uma
formagado integral do educando, que se traduz em apreender aspectos como a
realizacdo pessoal, a preparagdo para a vida, para uma fungdo produtiva na
sociedade e para o exercicio da ética e cidadania. Afinado com essa perspectiva,
Theobaldo (1997, p. 89) diz:

Como a educagao sistematica se passa nas escolas que sao instituicoes
sociais com maior tendéncia a perpetuar valores da comunidade em
que estao inseridas do que em modifica-los, os propésitos e a
abrangéncia da educacéo estardo em conformidade com os fins e a
importancia que sua comunidade deposita e espera de seus membros
no que concerne a moralidade. Assim, a pratica moral, sua difusdo e
discussdo no ambiente escolar reflete os valores vivenciados pelo
sistema educacional e pela comunidade. Mesmo havendo ou ndo uma
educagdo moral formalizada na escola, € um fato a transmissao de
valores no convivio escolar, sejam eles morais ou ndo. Tudo o que se
vivencia na escola esta impregnado de valores, de concepgao e modo
de compreender e avaliar a realidade natural, social e subjetiva.

A mediacao docente frente a atitudes antiéticas dos estudantes, na perspectiva
de provocar mudangas e novas aprendizagens, necessita investigar as
representacdes dos educandos sobre tais condutas. Nao pode se circunscrever a
mera explicitacdo dos codigos e regimentos, com objetivos estritos de comunicar ao
estudante uma série de direitos e deveres. O investimento docente frente as
condutas antiéticas dos discentes exige uma postura educativa, experiencial,

acolhedora e provocadora de reflexao.

Todo processo cultural é determinado, condicionado e tem suas forgas
propulsoras constituidas por ideais e valores. A histéria da

humanidade é marcada por conflitos sociais, por contradigdes entre os
seres humanos, sendo que, nos tempos de crise, vem a tona a caréncia



dos valores. Ao experimentar a ansiedade, ao se ter consciéncia da
gravidade dos problemas, a sociedade responsabiliza a escola e exige
dela respostas adequadas no sentido de desenvolver a dimenséo ética
e moral na personalidade dos alunos. (VALENTE, 2002, p. 22).

O depoimento de P4 suscita uma reflexdo sobre a punicdo frente a
determinadas condutas dos estudantes e sobre a legitimagdo do docente como
porta-voz unilateral dos sistemas sociais regulatérios. O modelo hegeménico, que
segrega hierarquicamente os papéis na relagdo pedagdgica, atribui ao professor a
prerrogativa de deliberar sobre as condutas questionaveis e que devem passar pelo

crivo do controle aversivo.
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A atitude moral e ética do sujeito, conforme pontua Piaget (1994), é
consequéncia de seu desenvolvimento cognitivo e afetivo, que parte da heteronomia
e deve avancar no sentido da autonomia. Nesse direcionamento, educar moralmente
viabiliza um processo de subjetivacdo autbnoma, capacitando o sujeito para a
cooperacgao, ja que ele entende, a partir da reflexdo, que suas disposi¢coes pessoais
se relacionam as construgdes coletivas. Cabe lembrar que atitudes sdo reacdes
carregadas de afetos, que tém como base valores e, portanto, sdo expressoes
favoraveis ou desfavoraveis que se desenrolam na presenca desses objetos ou
situagbes com o0s quais se relacionam as atitudes (ZABALZA, 2000). Sua
organizagcdo envolve componentes cognitivo, comportamental e emocional que

permitem ao individuo situar os objetos em contextos significativos.

A auséncia de investimento no ensino de atitudes e valores numa perspectiva
construtiva, provavelmente em decorréncia de uma concepcido limitada de
profissional, restrita a acumulagao de teorias, se expressa na postura do docente de
evitar situagées de confronto ou quando utiliza sua bagagem de conhecimentos
como recurso de autoridade para sustentar sua posi¢cao em situagoées de confronto

com os estudantes:

Acontecem muitas situacdes, e isso me deixa muito chateada, inclusive a
questao do celular, de eles confrontarem vocé com uma informacgéao
publicada ha dois minutos e, de repente estar falando sobre uma outra
situagdo, mas isso € uma coisa que eu particularmente ndo gosto, mas eu
aprendi a conviver. Entdo eu peco para que eles tragam para o grupo. Se
tiver um computador na sala e se eu puder acessar esse mesmo lugar onde
ele estava lendo, eu ja avalio esse conteudo, fago algumas observacgdes ou
até mesmo isso pode contribuir com a aula. E mais interessante que
aconteca dessa forma, que cresce junto. Mas eu percebo que eles, as vezes,
usam isso (informagdes da internet) para me confrontar, dizendo que estou
falando uma bobagem porque aquilo foi publicado hoje. (P2)



Aconteceu algo interessante comigo recentemente. Um estudante me
trouxe um relato a respeito de uma embalagem de alimentos, e eu disse a
ele que aquela informacgao estava incorreta, dizendo que aquilo era uma
fake news. Uma informacao que ja ha muito tempo havia sido comprovado
que era inveridica, e o aluno, discordando do que eu havia dito, dizendo
que, nesse caso, a minha informacao estava incorreta e a informagao que
ele havia obtido era a informacao correta. Ai eu preciso dizer que foi
necessario dar uma “carteirada”. Eu disse que isso faz parte de
conhecimentos da minha area e que eu fiz dois estagios sobre isso. E ai
vocé percebe que o aluno se exalta e quer demonstrar que ele sabe mais
que o professor. Bom, eu tentei explicar e joguei isso para a sala toda, mas
chegou uma hora que, estatisticamente, ja que era uma disciplina de
estatistica, eu tentei fazer qual a relagao acerca disso. Ainda mais hoje em
tempos de fake news, onde muitas vezes as pessoas nao se preocupam em
levantar a veracidade daquilo, obviamente aquela informagéao se
transforma numa verdade absoluta. Entdo, nessa questao de iniciativa, de

procurar se informar, eu acho que isso é extremamente importante. (P4)
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A preocupagdo com a preservacao da autoridade docente, em geral, se
sobrepbe a de provocar reflexdo, indispensavel para a formacdo de atitudes e
valores dos futuros profissionais. Nesse sentido, conforme pontuam Soares e
Oliveira (2014), o poder simbdlico e o argumento da autoridade sao utilizados para
fazer prevalecer os pontos de vista e as teorias defendidas pelos docentes. O
professor, detentor do suposto saber, muitas vezes desconsidera os conhecimentos
trazidos pelos estudantes, em sintonia com a ciéncia moderna positivista, que
estabelece uma profunda diferenciagao entre conhecimento cientifico (do professor) e
conhecimento do senso comum (do estudante). A utilizagdo do poder simbdlico na
perspectiva da dominacéo revela uma relagcdo de poder hierarquica de dominacgao,
que se baseia, entre outros aspectos, na restricdo da expressao da subjetividade dos
estudantes e no reforgo a atitude de submissao frente a “autoridade” docente.

Os depoimentos evidenciam que a utilizagdo preferencial do ensino
transmissivo, prescritivo — que ndo contempla o tempo da reflexdo, das perguntas
imprevisiveis, das interagdes democraticas e da manifestagcdo das subjetividades
(BEHRENS, 2006) —, apesar do reconhecimento de sua pequena eficacia, esta
relacionada a auséncia da formagao para o exercicio da docéncia, o que limita a
atuagado dos docentes a metodologias prescritivas, que ndo partem dos desafios
concretos vividos nos processos de ensino que desenvolvem.

Naturalmente, essas competéncias docentes ndo séo aprendidas por meio de
uma formagado centrada em teorias e metodologias de ensino descoladas dos

desafios e dilemas da pratica pedagogica. Elas demandam um processo formativo



isomorfico (MARCELO GARCIA, 1999), ou seja, que guarde relagao entre o que se
propde que os docentes venham a desenvolver com seus estudantes e o que esses
estudantes vivenciam em sua experiéncia formativa. Portanto, seu desenvolvimento
€ sustentado por problematizacdo, reflexdo e tomada de decisdo a partir do
estabelecimento de uma relacdo dialética entre teoria e pratica pedagogica.

Embora os participantes, por razdes diversas, entre elas a auséncia de uma
formagdo pedagogica isomorfica, ndo consigam ainda ultrapassar a logica prescritiva
ao lidar com as atitudes dos estudantes, ha indicios de inquietagao e sentimento de
inadequacao frente aos desafios de varias naturezas, a exemplo dos ilustrados nos

depoimentos a seguir:

O trato emocional eu acho muito importante. A gente precisa ter as nossas
valvulas de escape. O trabalho em sala ndo pode ser nunca uma fonte de
mais estresse. Vocé junta o estresse do dia a dia e junta o estresse daquele
momento e ndo da certo. Isso pode ser até explosivo. Como a gente ja vé
aquelas situagdes chatas que acontecem. Eu acho que a gente tem que se
doar para aquele momento, para aquela aula, deixar literalmente a coisa la
fora, e da porta da sala para dentro vocé estar ali, com seus alunos e isso
para mim tem que ser extremamente prazeroso. (P2)



