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RESUMO

As mudangas da universidade tém levado a certa frustragdo quando o professor ndo consegue atender as exigéncias
por informagdes atualizadas, ainda mais se este ja se conscientizou de que educar néo é sé informar, mas formar.
Entdo, torna-se imperativa a articulagdo entre contetdos e destes com valores. Por que tem predominado o curriculo
que prioriza aspectos informativos da educacdo, portanto, menos dialégico? Nesta perspectiva, investiga-se a inte-
racdo entre experiéncias sociais construidas por estudantes e professores, visando a compreender como concretizar,
cada vez mais, o curriculo dialégico. Um estudo de casos multiplos revelou o habito de culpar o outro pelo insucesso
académico, a negac¢do da capacidade de critica dos sujeitos e a tendéncia a cultivar relacdes autoritarias.
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RESUMEN

Los cambios de la universidad conducen a frustraciones cuando el profesor no es capaz de atender a los requerimien-
tos de informaciones actualizadas, en particular cuando este adquirié la consciencia de que educar nos es sélo in-
formar, pero formar. Asi, la articulacién entre contenidos y de estos con valores es indispensable. ;Por qué entonces
predomina el curriculo con prioridad sobre los aspectos informativos de la educacion, por lo tanto, menos dialogico?
En esta perspectiva, la investigacion focaliza la interaccidon entre experiencias sociales construida por estudiantes y
profesores, con el objetivo de comprender como tornar cada vez mas concreto el curriculo dialégico. Un estudio de
casos multiples reveld el habito de culpar uno a otro por el fracaso académico, asi como la negacion de las capacid-
ades criticas de los sujetos y la tendencia a cultivar relaciones autoritarias.
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ABSTRACT

Changes that take place in the University lead to frustration whenever the professor is unable to take care of re-
quests of up-to-date information, in particular given that he/she is well aware that educating is not only about con-
veying information but to educate. Thus, the articulation across contents and values is essential. ;So, why is it that
the curriculum takes priority over informative aspects of education, rendering it less dialogic? From this perspective,
this research focuses on the interaction between social experiences as constructed by students and educators, setting
the goal of understanding how is it that we can make the dialogic curriculum more concrete. A multiple case study
revealed habits such as blaming one another for academic failure, denying the counterpart’s capability to criticize
and a tendency to develop authoritative relationships.
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Professores e estudantes, nos diversos ambitos da edu-
cacdo formal, parecem cair no canto da sereia de que in-
formacao é tudo ou quase tudo. A exigéncia de tudo sa-
ber tem resultado em frustracdo para professores quando
estes ndo ddo conta da enxurrada de informacbes com
gue tém de lidar no dia a dia com os estudantes. Frus-
tram-se também quando tomam consciéncia de que s6
informar ndo é formar. Nao cumprir a chamada grade
curricular, lotada de contetdos conceituais (Coll, Pozo,
Sarabia & Valls, 1998), leva a ideia, entre os professores,
de dever ndo cumprido e, entre os alunos, a ideia de que
o professor ndo deu conta do recado. O risco é evidente:
alunos podem nao legitimar a atuagao dos professores e
estes podem internalizar a avaliacdo do desempenho da-
queles s6 a partir da perspectiva do conhecimento.

Na universidade, que em principio deveria ser lugar do
didlogo (Mendes, 1968), o jogo de poder de quem pos-
sui mais informacdo tem levado ao distanciamento entre
estudantes e professores (Vasconcelos & Gomes, 2015).
Estes, de fato, encontram-se inseridos num contextoem
gue proliferam informacdes e conceitos, o que favoreceu
perguntar: em que medida estudantes e professores tém
sido capazes de gerar o processo autoformativo, basea-
do, inclusive, mas ndao predominantemente, em infor-
macoes? Como esse contexto tem influenciado a dinami-
ca curricular na sala de aula da universidade?

Se, por um lado, quando o curriculo ndo dialoga com o
estudante, com frequéncia a culpa tem sido atribuida a
este (Mello, 2003) -constituindo uma trama complexa
(Morais, 2011)-, por outro lado, quando ocorre um mi-
nimo de didlogo, pouco se deve a ocorréncia deste ao
reconhecimento da capacidade de critica do estudante
(Vasconcelos & Gomes, 2015). Por que tem sido priorizado
o curriculo mais informativo do que formativo, portanto,
menos dial6égico?

Nesse amplo contexto de encontros e desencontros, in-
vestigou-se a interacdo entre experiéncias sociais (Dubet,
1994), ou meramente interacdo social, construidas por es-
tudantes e professores na sala de aula da universidade,
visando a compreender como se pode concretizar, cada
vez mais, o curriculo baseado na pedagogia dialdgica
(Freire, 2011).

Marco de referéncia

O dialogo se torna indispensavel, num mundo cada vez
mais fragmentado (Bauman, 2001). Os relacionamentos
entre as pessoas sdo construidos por meio de légicas
de acdo permeadas por esta fragmentacdo, sendo as
relagdes sociais explicadas menos a partir da classica ideia
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de acdo e mais de acordo com a nog¢do de experiéncia
social. Assim, condutas individuais e coletivas sdo
construidas na pluralidade de principios e por meio da
acdo de pessoas que, nesta pluralidade, sdo chamadas
com intensidade a responsabilizar-se pelo sentido destas
acoes (Dubet, 1994): este o arranjo subjetivo dos tipos
de acdo, observaveis e analisaveis por se inscreverem
na objetividade dos diversos sistemas — efetivos espacos
onde ocorrem as experiéncias sociais.

Nesse contexto, ao delinear seus caminhos, a educa¢do
pode oscilar entre ser da modernidade sélida ou da
modernidade liquida (Bauman, 2001), num movimento
pendular em torno da busca de sentidos. No interior das
instituicoes escolares emergem dificuldades de se estabe-
lecer um didlogo intergeracional. Sdo obstaculos inscritos
numa dinamica curricular em que frequentemente jovens
ndo conseguem exercer o protagonismo de sua aprendi-
zagem, conquanto, muito antes, sdo protagonistas em
diversas areas da sua vida (Gomes, 2011). Na universidade
pode-se bem compreender os percursos biograficos dos
jovens em sua diferenciacao social (Pais, 2003). As vivén-
cias e as experiéncias sociais sdo construidas em meio a
processos de desinstitucionalizacdo compreendidos ora
como mera transicdo (Dubet, 1994, 2013), ora como crise
(Santos, 2005).

No dia a dia da sala de aula, ambiente onde se desenvol-
vem saberes, interesses e se problematizam diversas rea-
lidades (Masetto, 1997), tal didlogo pode ser visualizado
pela articulacdo entre aspectos informativos e formativos
da educacdo. Tal articulacdo é entendida como a acdo
educativa que aproxima conhecimentos tedrico-praticos
e desenvolvimento humano, portanto, caracterizando-
se pela maior amplitude em relacdo aos conhecimentos,
pois tem como pano de fundo a integracdo entre saber
e consciéncia, concretizada com o uso de principios que
organizam os saberes (Vasconcelos & Gomes, 2015).

Assume-se que é preciso urgentemente dialogar, com-
preendido tal termo como a capacidade de os estudantes
e professores captarem mutuamente o seu logos, com o
devido respeito a originalidade de cada um desses logos
(Mendes, 1968), portanto, afastando-se de tendéncias au-
toritarias. Nesse sentido, dialogo aqui é entendido a par-
tir da ética freireana, para o que o didlogo nado ocorreria
se, ao estar o individuo diante do outro, este fosse con-
siderado um mero isto. Tal didlogo é constituido em sua
esséncia como amor, humildade, fé, esperanca e pensar
critico (Freire, 2011) —elementos que fortalecem a pers-
pectiva de uma relacdo horizontal entre os individuos, se-
dimentando a confianca de uns nos outros, o que guarda
a profunda correspondéncia com algumas caracteristicas
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humanas, como pensar, sentir, agir e transcender. Sendo,
a persistir como uma instituicao racionalizadora da mo-
dernidade (Touraine, s/d), a universidade pode cair em
contradicoes cada vez mais graves. Pode receber um jo-
vem duplamente vencedor, aquele que dominou a mul-
tiplicidade de curriculos e venceu obstaculos para acessar
a educacdo superior e, simultaneamente, operacionali-
zar estratégias alheias aautonomia. A contradicdo assim
recende a educacdo bancaria (Freire, 2009), aquela que
prioriza o acimulo de informacdes, sem articula-la com
a formacdo, compatibilizando com a racionalidade que
marca a modernidade sélida.

Eis o desenrolar de um drama: as experiéncias sociais
sdo construidas por estudantes e professores, que lutam
para aprender e ensinar enquanto atuam a partir de um
script, o curriculo. E, se um curriculo existe “em funcdo
de propésitos educativos e de saberes, atitudes, crencas
e valores que os intervenientes curriculares trazem con-
sigo e que realizam no contexto das experiéncias e dos
processos de aprendizagem” (Pacheco, 2005, p. 33), isso
mostra que a viabilidade de sua implementac¢do estd no
efetivo didlogo. Contudo, a realidade das universidades
nem sempre tem sido assim, ainda mais considerando o
desafio proposto dessas institui¢des de promover a asso-
ciagdo entre ensino, pesquisa e extensao (Severino, 2007).
Com frequéncia, o complexo drama é protagonizado por
um curriculo que ora dialoga com os jovens (narrativo)
(Goodson, 2007), ora nao dialoga (prescritivo). Desse
modo, constata-se o curriculo narrativo, coerente com o
discurso da modernidade liquida, e o prescritivo, com rai-
zes em estruturas escolares modernistas.

As teoriza¢des em torno do curriculo narrativo (Goodson,
2007) se coadunam com a elaboragdo curricular freirea-
na: o curriculo inicia com o levantamento preliminar da
realidade local até a preparac¢ao das atividades didatico-
pedagdgicas (Freire, 2011). Tal elaboracdo pressupde
uma educacdo dialégica (ndo sé contetdos, mas também-
modos de ensinar). Entretanto, diante da fragmentacdo
do mundo atual, pode ocorrer de o curriculo encontrar
obstaculos a sua operacionalizacdo frente a auséncia de
dialogo. Assim, o curriculo prescritivo, com raizes na mo-
dernidade so6lida, compromete-se com a educacdo mono-
I6gica, enquanto o narrativo, que considera as incertezas
e as ambivaléncias da modernidade liquida, compromete-
se com a educac¢do dialégica - cabendo acrescentar que
esta serd uma educacdo a se concretizar na intersubjeti-
vidade do conhecimento construido na universidade por
educandos e educadores.

Logo, trata-se de admitir e buscar o conhecimento ela-
borado sob os auspicios da concepg¢ao construtivista, tida
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como referencial explicativo que integra uma dinamica
interna (ao modo piagetiano) e os diversos contextos cul-
turais vivenciados pela pessoa em desenvolvimento. Essa
concepcdo ndo contrapde a construcdo individual a in-
teracdo social (Coll et al., 2009), mas, ao contrario, inte-
gra as diversas experiéncias de estudantes e professores
enquanto se afigura e se efetiva o processo educacional.
Nesse sentido, pertinente é dizer que o curriculo pode e
deve valer-se dessas experiéncias, que contribuiriam para
sua construcdo, como uma ampla experiéncia, currere
(Pinar, 2009). Uma experiéncia que, apesar de ocorrer na
maioria das vezes na sala de aula, pode, no caso da uni-
versidade, alcancar o tripé que a tem caracterizado, qual
seja o ensino-pesquisa— extensao.

Com tal cenario, emergiram algumas indaga¢des em tor-
no das quais se delineou uma problematica de pesquisa:
na sala de aula, ha interacdo entre experiéncias sociais?
Caso haja esta interacdo, como se desenvolve? Quais as
l6gicas de acdo envolvidas? Informacdo e formacao se
articulam? Como? Quais as percepc¢des dos participantes
a respeito da interacdo que desenvolvem? Enfim, quais
os aspectos relevantes da possivel dinamica de interacdo
entre experiéncias sociais construidas no ambito do pro-
cesso educacional desenvolvido na sala de aula da uni-
versidade?

Metodologia

No foco de uma microssociologia, utilizou-se a aborda-
gem qualitativo-exploratéria para realizar um estudo de
casos multiplos (ver Quadro 1).

Com essa opgdo metodoldgica, os resultados se consti-
tuem em possibilidades, apesar do restrito universo con-
siderado. Entretanto, proporcionam reflexdes e alternati-
vas de solucdo para casos semelhantes. Participaram oito
jovens estudantes e seis professoras dos cursos de preparo
de educadores (Letras e Pedagogia) de uma universidade
particular de Brasilia.

Foi escolhida a instituicdo universidade porque, dentre
outros aspectos: (a) propde-se a educar a educacdo basica
ao formar profissionais que nesta atuardo; (b) constitui
componente essencial num sistema continuo com inicio
na educacdo infantil e educa¢do fundamental’; (c) obri-
ga-se por lei a associar ensino, pesquisa e extensdo, pro-

' No Brasil, o sistema educacional compde-se de educacdo basica e edu-
cagao superior, pressupondo a articulacdo das duas esferas entre si (cf.
Lei n.°9.394, de 20 de dezembro de 1996). A educacdo basica se organi-
za em trés niveis: educacdo infantil (para a faixa etaria de 0 a 5 anos);
ensino fundamental (de 6 a 14 anos de idade) e ensino médio (de 15 a
17 anos de idade).
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Quadro 1.
Componentes do estudo de casos multiplos

Campo da pesquisa:
01 universidade privada

02 casos Unicos

01 curso de Licenciatura em Letras

Intera¢bes entre experiéncias sociais construidas por A1, A2, A3, A4, P1,P2 e

P3

01 curso de Licenciatura em Pedagogia

Intera¢des entre experiéncias sociais construidas por A5, A6, A7, A8, P4, P5 e

P6

Fonte: Elaboracdo do autor. Legenda: A1, A2, A3, A4, A5, A6, A7 e A8 —-Alunos. P1, P2, P3, P4, P5 e P6 —Professoras.

pondo-se a desenvolver mediacdes pedagogicas baseadas
no didlogo. As universidades brasileiras concentraram,
em 2013, 53,3% das matriculas em cursos de graduacao
presenciais e a distancia, apesar de representarem apenas
8,2% do total de institui¢des da educagao superior. Desse
total de matriculas, 42,5% se achavam em universidades
publicas e 57,5% em universidades privadas (Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
[INEP], 2014).

Escolheu-se um curso formativo de professores de Letras
porque, dentre outros aspectos, o curso se propde a: (a)
evidenciar a relacdo dialética entre o pragmatismo da so-
ciedade e o cultivo de valores humanistas; (b) promover
associacdo entre ensino, pesquisa e extensao, com base
na ideia de curriculo como construcdo cultural capaz
de propiciar aquisicdo do saber de modo articulado (cf.
Parecer CNE/CSE n.°492, de 3 de abril de 2001). Por sua
vez, escolheu-se um curso de Pedagogia porque, dentre
outros: (a) caracteriza-se como multimodal, tendo cinco
modalidades formativas e 23 categorias de habilita¢des
(cf. Resolucdo CNE/CP n.°1, de 15 de maio de 2006); (b)
implica comprometer estudantes e professores com um
processo educacional que prioriza a pesquisa, com foco
na construcao de amplo didlogo na universidade. Opor-
tuno informar que, entre 2007 e 2009, esses cursos tive-
ram, respectivamente, 79,0% e 74,0% de estudantes tra-
balhadores (Ristoff, 2013).

Estudantes e professoras desses dois cursos foram escolhi-
dos porque estes grupamentos humanos oferecem opor-
tunidades de descobrir aspectos da interacdo social en-
tre eles e assim visualizar didlogos presentes no processo
educacional. Como critérios de escolha, identificou-se e
foram selecionados estudantes com perfis diferenciados,
o que ampliou oportunidades de estabelecer padrdes das
possiveis descobertas, observando-se a idade e a partici-
pacdo em projetos de pesquisa e projetos de extensdo.
Quanto as professoras, foram escolhidas porque apresen-
taram perfis mais adequados aos critérios estabelecidos

[120]

do que os professores, tendo sido observados a formacao,
a trajetoria académico-profissional, a area de conheci-
mento das disciplinas ministradas, o tempo de ensino e
a idade.

Os oito estudantes foram selecionados do total de 693
matriculados nos dois cursos pesquisados, assim compon-
do-se: (a) 416 do curso de Letras, com 56 matriculados
nas disciplinas Pratica de Analise da Linguagem lll, Pratica
de Andlise da Linguagem IV e Sintaxe e suas Interfaces
e (b) 277 do curso de Pedagogia, com 96 matriculados
nas disciplinas Matematica e seu Ensino e Estagio Supervi-
sionado I/Pratica no Ensino Fundamental. Com relacdo as
seis professoras, foram selecionadas dentre o total de 38,
dos dois cursos: (a) 12 docentes mulheres e seis homens
do curso de Letras e (b) 11 mulheres e nove homens do
curso de Pedagogia. Cada disciplina mencionada contri-
buiu com uma professora, com exce¢do da ultima, que
contribuiu com duas.

Para a coleta e geracdo de dados, foram utilizadas
na investigacdo a observacdo, a entrevista e a andlise
documental,cabendo lembrar que, embora tenha a de-
nominacao de analise, esta Ultima é de fato uma fonte de
evidéncia, pois proporciona a coleta de informacdes por
meio de técnicas, como, p. ex., a andlise interpretativa e
critica (Marconi & Lakatos, 2010). Utilizaram-se diversifi-
cadas técnicas e instrumentos de coleta e geracdo de da-
dos, tendo-se chegado aos procedimentos (ver Quadro 2).

Como estratégia geral de analise de dados, optou-se pela
alternativa denominada por Yin (2010) como proposicoes
tedricas, efetivamente, norteadoras do estudo realizado,
desde a elaboracdo do projeto até a sua operacionali-
zacdo. Tal estratégia considera o nivel das questdes ela-
boradas durante os procedimentos de pesquisa, podendo
apresentar diversos niveis de abrangéncia: baixa, quando
as questodes sdo elaboradas durante o relato dos partici-
pantes; média, quando elaboradas previamente; grande,
alcancando o padrao das descobertas dos casos Unicos,
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Quadro 2.

Fontes de evidéncia, técnicas, instrumentos e procedimentos

Fontes de Técnicas Procedimentos
evidéncia e instrumentos
Observacdo Observacdo direta Roteiro de Técnica utilizada em 24 aulas, sendo quatro aulas de cada
observa¢do na sala professora participante.
de aula.
Entrevista Relato de vida Roteiro de entrevista Técnica utilizada 27 vezes, com duas vezes para sete estudantes,
e duas vezes para as seis professoras e uma vez para um
Roteiro de estudante.
replicacdo.
Entrevista estruturada Roteiro da validacdo Técnica utilizada duas vezes, com dois grupos de participantes,
de resultados. sendo cada grupo formado por um estudante e uma professora
do mesmo curso.
Andlise Anélise interpretativa e  Roteiro de anélise Técnica utilizada oito vezes, sendo uma vez em relagdo ao
documental critica documental. Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Letras (PPC),

uma em relacdo ao PPC de Licenciatura em Pedagogia e outra a
cada um dos seis Planos de Ensino (PE).

Fonte: Elaboracdo dos autores.

elaboradas ap6s as analises; total abrangéncia, alcancan-
do todo o estudo, elaboradas com o apoio da literatura
pertinente e suporte das analises dos dados coletados e
gerados. Para realizar tal estratégia utilizou-se a andlise
de conteudo (Bardin, 2009), aliando com a sintese cruza-
da de dados (Yin, 2010).

Resultados e discussao

Logicas de acao, articulacao informar-formar e interagao
social

A interacdo das experiéncias sociais dos participantes
evidenciou que estudantes e professoras se autorrespon-
sabilizam pela maior intera¢do social, tendo em comum
ainda uma preocupac¢do com o desinteresse dos alunos.
Contudo, para os primeiros isso ndo é algo ja estabeleci-
do, a ser repassado de gera¢do a geracdo, mas sim algo
a ser construido na critica, ou seja, na objecdo a certos
modos de socializacdo:

‘Sinto certa raiva quando o estudante diz: "o
professor me deixou de recuperagdo por causa
de um ponto e meio; por causa de meio pon-
to!”. O professor num deixa ninguém de recu-
peracao! Vocé ndo conseguiu o ponto ou o meio
ponto. Ficar jogando a culpa no professor?’(A8).

‘Nos estdvamos meio perdidos numa disciplina
porque o professor ndo explicitava muito bem o

objetivo de suas aulas. A gente saia da aula sem
saber o que tinha aprendido. Isso fez com que
o pessoal reclamasse a ele. A turma era muito
grande, todo mundo conversava muito! S6 que
a galera colocava a culpa s6 nele! Tava errado!
Porque o pessoal também ficava conversando.

Acho que isso envolve as duas partes! S6 que,
notei depois disso, o professor ficou meio cha-
teado porque, segundo ele, a gente tava con-
versando muito. Notei que depois das reivindi-
cacoes dos estudantes ele ficou meio “assim..."”.
Como quem quisesse dizer: “agora, vocés tdo
lascados”’(A5).2

'Os professores, em geral, preparam os estudan-
tes um pouco na matéria, mas ndo em termos
de preparar para a vida, para resolver proble-
mas. Muitas coisas eles deveriam utilizar para
jogar mais o estudante no mundo, proporcio-
nando um choque de realidade’(A1).

‘Acho que a maioria dos professores fica mais
no conteudo. Aqui na Universidade, sim’(A2).

2 Esse trecho de entrevista evidencia a presenca de uma critica silencio-
sa, entre os estudantes, acompanhada da culpabilizacdo do professor
pelo fracasso escolar. Por outro lado, evidencia a lucidez da participante
quanto a sua responsabilidade pela maior interagdo social.
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Ja para professoras, a autoresponsabilidade se estabe-
lece no ambito de valores adquiridos em suas vivéncias
pessoais e profissionais, ratificando mais uma vez a expli-
cacdo hegeliana de que os mais velhos tendem a perceber
os fendmenos de modo estatico e os mais novos, p. ex., 0s
jovens, tendem a percebé-los de modo dinamico, em suas
contradicoes (Hegel, 2003). As analises evidenciaram, in-
clusive, que esse modo de perceber predomina sobre o
dos alunos:

‘Acho que todas as faculdades ndo preparam
para a licenciatura. O aluno chega a sala de aula
e ndo sabe o que faz. Por isso, a gente vé tantos
professores com problemas graves: de relacio-
namento com as pessoas, com a prépria familia.
Porque ele ndo sabe o que fazer na sala de aula.
E desgastante. Pensar que é s6 um mar de rosas
émentira’(P2).

'H4& um limite na relacdo professor-aluno. E o
seguinte: ou o aluno “come na sua mao”"e faz
tudo como vocé faz ou vocé reprova! Esse limi-
te estd posto e ele aprendeu essa licdo de casa
desde pequeno’(P6).

‘A gente perde muito tempo. Professores do
ensino médio, fundamental, educacdo infan-
til e educacdo superior fazem provas, lancam
pontuacbes. As vezes, coisas que, na verdade,
em nada ajudam o aluno. Exceto meter medo.
Entdo, acho que falta a gente ter uma atitude
mais corajosa para mudar isto’(P6).

'As vezes, tenho que abrir mao do processo, que,
para mim, é mais importante do que somente o
resultado! Todo o cuidado de cultivar a inicia-
tiva, a reflexdo... Mas, os alunos, hoje eles ddo
mais valor ao resultado do que ao processo’(P5).

Divergéncias e convergéncias, representadas por essas
citacdes, parecem se relacionar com a inércia de um sis-
tema educativo que ora se desenvolve em meio a velhos
valores, ora é operacionalizado a partir de novos princi-
pios, interesses e modos de construir identidades sociais.
Na base dessa inércia esta o habito de atribuir ao Outro a
culpa por resultados diferentes dos esperados em relacdo
ao processo educacional. E a atribuicdo de responsabili-
dade de uns pelos outros (Rotter, 1990). O Outro é o cul-
pado preferencial pelo fracasso escolar.

Simultaneamente, os estudantes ndo conseguem expres-
sar plenamente opinides sobre o curso, pois receiam fazer
criticas explicitas aos professores e até mesmo a direcdo
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do curso. Os professores ndo conseguem mudar estru-
turas do processo educacional. Esse contexto, de meias-
criticas, parece relacionar-se com um sistema que nega
parcialmente o sujeito, tendo na base uma critica silen-
ciosa. A seguir, depoimentos de alunos representam raros
momentos de retorno entre estudantes e professores, es-
pecialmente sobre a pratica didatico-pedagogica:

Em relacdo a aula, acho que os colegas criticam
muito. Mas ndo na frente do professor. Nao
para o professor. E entre a gente assim, a gente
comenta demais’'(A4).

'O professor fala que aprende com aluno, mas
isto ndo ocorre na pratica. Deveria aprender
com a opinido do aluno’(A7).

‘Retorno para os professores? Acho que néo
dou! Sesou critica? Sim. O que me ajudou a ser
critica, acho, foi a leitura, a prépria Universida-
de. Os meus colegas também sao criticos’'(A3).

‘Por que ndo dou retorno aos professores? Acho
gue me falta motivacdo. Quanto aos professo-
res, deveriam fazer perguntas assim: “entéo, vo-
cés gostaram? Do que ndo gostaram?”. Lembro
s6 de um professor fazendo essa pergunta’(A4).

Por sua vez, as professoras afirmaram:

‘A gente vé aqui na instituicdo, no curso de Pe-
dagogia, alguns professores que nao corrigem,
gue ndo fazem intervencdo nenhuma. Em ban-
cas de TCC3, por exemplo, ha aquele professor
que nao chama a atencdo do aluno, pega o tra-
balho dele cheio de erros e ndo aponta um s6
erro. Nenhum erro, nenhum erro’(P4).

‘Terminou a aula, os alunos vdo embora. Nao
déo retorno sobre a aula. Se Ihes peco para fa-
larem como se deu a aula? Nao, ndo, ndo. Nao
tenho o habito disto. Até ja pensei. No meu pla-
no de ensino, deveria fazer uma avaliacdo no
final do curso. Pensei. Mas ainda n&o fiz. De re-
pente, uma hora dessas farei isto. Porque é até
interessante ter esse retorno...” (P1).

'‘Os estudantes ddo retorno, sim. Conversando
com o professor. Quando este deixa’ (P2).

‘Se meus alunos dao opinido sobre minhas au-
las? Dao! Dao! Dao! Ddo. Nao é comum, assim,
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todo dia, mas dédo. Ddo. Dao sim. Nao sou de
ficar perguntando. Pergunto sempre no final
do curso. No final da disciplina. Eu, sempre, no
ultimo dia, quando a gente tem oportunidade,
pergunto’ (P3).

Por fim, ficou evidenciado que a articulagdo ou a pola-
rizacdo entre informar e formar, respectivamente, abre
perspectivas a construcdo de dois tipos de experiéncias
sociais: as que contribuem para se cumprirem os quatro
pilares da educagao para o século XXI e aquelas que nao
contribuem:

‘Eu queria que houvesse mais pesquisa na area
(...) Existe mais na area de Quimica, Fisica, Eng-
enharias. Mas, e ai? S6 isso é o que vai aumen-
tar arenda, o PIB® do Brasil? Acho que ndo. Com
aprendizagem assim da linguistica, de como
funciona a lingua, os professores vdo poder sa-
ber ensinar exatamente. Essa gramatica norma-
tiva? Nada a ver o que ensinam. A Literatura é
ensinada de forma errada!’ (A1).

‘Essa questao de usar a realidade do aluno para
aproximar o professor, ndo me lembro de ter
vivido muito isso aqui na Universidade (...). Al-
guns professores fazem esse jogo. Sabe. Para
aproximar o aluno dele, tudo. Mas eu ndo me
recordo de ter vivido isso tdo claramente. Pou-
cos professores acham que souberam lidar bem
com isso no semestre inteiro (...). Entdo acaba
que ele sabe o conteldo, mas ele ndo sabe
como passar esse conteudo! Ndo sabe como
usar o conteudo para aproximar’ (A6).

‘Para ser uma professora competente, de atitu-
de, eu tenho que saber inovar! Nao devo passar
a aula da mesma maneira que aprendi e ndo
apenas com o conteldo, mas saber inovar, com
coisas além da escola! N&ao apenas com o con-
teudo. Essa é a maior dificuldade, acho, dos
professores. De fazer algo diferente para captar
a atencdo dos alunos! Porque, se tiver sé a ma-
téria, para eles, serd muito macante!’(A2).

‘Eu acho que é mais matéria, matéria, matéria.
Nao ha um equilibrio entre matérias e trabalhar
a questdo de valores, trabalhar emoc¢ao’(A7).

‘A ndo ser que os estudantes tenham algumas
curiosidades, nés, professores, ndgo saimos mui-
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to do conteddo. Damos o contetdo, um pou-
quinho mais assim, mais light, mas sempre vol-
tado para o conteudo. Nés ainda estamos muito
presos a essa coisa do conteudo!’(P1).

Cabe acrescentar que o cotejo entre o proclamado nos
projetos pedagdégicos de curso/planos de ensino e a a¢do
didatico-pedagdgica dos docentes participantes reve-
lou a mencionada polariza¢do entre informar-formar.
Proclama-se institucionalmente que nédo se priorizara a
educacdo bancaria (Freire, 2009), mas a informacao pre-
domina. A aula expositiva domina na maioria do tempo.
Durante as observacdes, alunos se mostraram iméveis a
escutar cansativas exposi¢cdes. Ha entre eles o desejo pela
selecdo de contelidos mais significativos.

Essas possibilidades de operacionalizar o processo educa-
cional perpassaram uma tensdo subjacente a acdo docen-
te e a institucional: o equilibrio entre autoridade e liber-
dade, o qual, frequentemente, é rompido pelo autorita-
rismo e licenca (Freire, 2009). Pareceu haver uma espécie
de autoritarismo, agora ornamentado pelas cores da
fragmentacdo, traduzido pelo distanciamento entre in-
formar- formar no processo educacional que oscila entre
contribuir ou impactar o aprendizado de novas formas
de conhecer, fazer, conviver e ser (Delors et al., 1998). Na
base desse autoritarismo estd a primazia da informacao
em vez de sua articulagdo com a formacao.

Desse modo, inferiu-se uma estrutura conceitual em tor-
no de trés conceitos: inércia, negacdo parcial do sujeito
e autoritarismo. Entretanto, antes de apresentar os ele-
mentos da hipbtese e os potenciais para um curriculo
dialégico, seguem constatacdes da pesquisa a respeito da
acdo docente e ac¢ao institucional.

Acao docente e pedagogia dialogica

Como se optou por uma pesquisa exploratéria, o percur-
so da analise possibilitou elaborar seis novas questdes.
Se ha determinados potenciais no cotidiano do proces-
so educacional, um fato identificado pela pesquisa, por-
gue algumas expectativas ndo se cumprem? A resposta
da pesquisa foi categoérica: esses potenciais precisam ser
aproveitados em favor de uma pedagogia dialdgica.

Chegou-se a tal resposta construindo-se uma argumen-
tacdo com base no raciocinio dedutivo. O s argumentos
comprobatérios da auséncia da pedagogia dialégica, pelo
menos no ambito das andlises realizadas, basearam-se na
classica forma légica “(se p., q.); (p..g.)". Isto significa:
se ocorre p, entdo ocorre g; ocorreu p, entdo ocorreu q.
Observa-se que esta forma légica é determinada pela re-
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lacdo reciproca bem definida presente no conectivo “se...
entdo”, seja qual for o contetdo dos enunciados. Assim,
deve-se compreender que, nos lugares de p e g, figuram
enunciados. De acordo com a pesquisa, evidenciou-se nas
novas questdes elaboradas pouco ou nenhum aproveita-
mento de potenciais.

Eis as questdes, acompanhadas por evidéncias, apoio na
literatura especializada e respostas relativamente a cada
potencial identificado (ver Quadro 3).

Acao institucional e pedagogia dialégica

O uso de uma estratégia geral de analise de dados dos
casos multiplos (Yin, 2010) possibilitou elaborar também
outras questdes. Se aquelas primeiras perguntas tiveram
respostas a partir dos dados empiricos resultantes da pes-
quisa, as segundas se propuseram a abrir perspectivas
para outros estudos. A Figura 1 representa a matriz l6gica
de todas as questdes elaboradas.

Na Figura 1, os retdngulos a esquerda possuem contri-
buicoes de experiéncias sociais resultantes da articulacdo
entre informar-formar, as quais atuam sobre o cumpri-
mento dos quatro pilares da educa¢do para o século XXI
(Delors et al., 1998). J4 os retangulos a direita abrigam
impactos da auséncia desta articulacdo, os quais atuam
também sobre este cumprimento no ambito dos cursos
pesquisados. Os circulos no centro contém os pilares. As
setas que chegam até estes mostram a dire¢cdo das con-
tribuicdes e impactos, sendo apenas um direcionamento
inicial, para efeitos didaticos, pois na pratica todos se en-
contram entre si. O circulo maior, que enlaga a maior par-
te da figura, contém aspectos relacionados com o interes-
se dos estudantes pelo curso e a postura profissional que
eles aprendem a assumir durante a formacao. Assim, cada
pilar recebe um tipo de contribuicdo e sofre um tipo de
impacto, situando-se no contexto das rela¢des que certas
I6gicas de acao estabelecem entre si, portanto, envolven-
do a interacdo entre experiéncias sociais.

Na parte inferior da referida figura estdo duas setas lar-
gas a indicar que do entrelacamento das contribuicdes e
impactos resultaram as doze questdes. Embora aparecam
sequenciadas na figura, na realidade elas mantém uma
relacdo dialética. Isto porque as primeiras se localizam
no ambito da acdo docente e as segundas, no ambito da
acao institucional, que sdo acdes a serem compreendidas
numa so totalidade.

Assim, as primeiras questdes, num total de seis, foram res-
pondidas com dados empiricos. As segundas, elaboradas
a partir destas respostas, ensejam novos estudos: As acdes
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institucionais da universidade pesquisada tém valorizado
amplo didlogo entre corpo académico e sociedade? Os
cursos se comprometem efetivamente com um processo
educacional que valoriza a pesquisa e a extensao? De
gue modos estes enfrentam o desafio da perspectiva
da educacdo bancaria, unificadora e empobrecedora da
realidade e, nesta esteira, como tem a acdo institucional
valorizado e operacionalizado efetivamente estratégias
educacionais com foco na diversificacdo de atividades?
Existem e, em caso afirmativo, quais as iniciativas insti-
tucionais que contribuem para haver uma comunica¢do
eficaz e util a acdo docente? Ha iniciativas institucionais
voltadas para a pratica continuada de retornos? Em que
medida tem sido feito um acompanhamento dos proces-
sos de conscientizacdo dos estudantes sobre as diversas
realidades dos cursos?

Elementos para uma hipotese

Por uma estrutura conceitual: o curriculo antidialégico

A pesquisa evidenciou: (a) um conjunto de eventos que
parecem se relacionar com certa inércia do sistema edu-
cacional, envolvendo relagdes sociais e estruturas do
ambiente académico. Tal inércia se fundamenta numa
mutua inculpac¢do por resultados nao alcancados com re-
lacdo ao processo educacional; (b) a imposicdo de limites
a criticas de estudantes e professores, o que parece se re-
lacionar com uma negacdo parcial dos sujeitos, pessoas
que, sendo humanas, desenvolvem identidades a partir
de criticas cognitivas e normativas. Esta negacdo se ba-
seia numa espécie de critica silenciosa, caracterizada pela
incompletude da manifestacdo de opinides e(c) o proces-
so educacional oscilante entre contribuicdes e impactos
para os quatro pilares da educacdo para o século XXI, o
que pode estar relacionado com certo tipo de autoritaris-
mo no dia a dia de estudantes e professores, acompan-
hado de novas formas de alienacdo (mundo fragmenta-
do, lotado de informacdes). Este modo de ser autoritario
emerge da auséncia de articulacdo sistematizada entre
aspectos cognitivos e socioemocionais, com primazia da
informac&o sobre a formacao.

Alguns termos dessa estrutura conceitual precisam ser
esclarecidos. A inércia, compreendida como toda “fal-
ta de reacdo, de iniciativa, imobilismo, estagnacdo,
apatia”(Houaiss, 2003, p. 2088) ocorre, p. ex., quando mu-
dam os tempos, as vontades, os politicos, os programas,
mas, depois, hd queixas de que as coisas ndo mudaram
efetivamente no dia a dia dos envolvidos com o processo
educativo -permanecem c6digos e habitos, mantém-se as
relacdes de poder.
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Quadro 3.
Questoes e respostas

Questdes: potenciais e expectativas
(se p, entdo q)

Respostas: expectativas ndo cumpridas e motivos (ndo
g; ndo p)

Ha consenso em torno de uma autorresponsabilidade pela maior in-
teragdosocial (A) e isto é importante para haver interesse pelo curso
econstruir novas atitudes (B) (Coll et al., 1998).A pedagogia dialdgica
vincula consenso e sua concretizacdo a favor do maior interesse pelo
curso (C).Entdo, estudantes seriam interessados pelo curso. Por que,
entdo, a despeito de iniUmeros outros motivos, ha desinteresse?

Ha estudantes desinteressados pelo curso porque, dentre
outros motivos e, segundo a pesquisa (neste e nos casos
a seguir), a valorizacdo da interagdo social esta subapro-
veitada (auséncia da assercdo C).

Ha estudantes criticos (A) e isto é importante para desenvolver
atividades de pesquisa (Demo, 2007) e extensdo (B).A pedagogia
dialégica aciona a capacidade de critica e, assim, favorece a associacao
ensino-pesquisa-extensdo (C). Entdo, esta associagdo seria concretizada
em larga medida. Por que ela ndo se concretiza?

Ha fragilidade na associa¢do entre ensino, pesquisa e ex-
tensdo porque, dentre outros, ndo se aproveita a critici-
dade dos estudantes (auséncia de C).

A pesquisa e a extensdo sdo valorizadas pelos estudantes (gostariam
de participar) (A) e isto as favorece e, por desdobramento, contribui
para diversificar atividades (B) (Demo, 2007). A pedagogia dialdgica
aciona a valorizacdo da pesquisa e extensdo (C). Entdo, a partir de
projetos de pesquisa/extensdo, as atividades seriam diversificadas.Por
que nao se diversificam?

Ha um afunilamento das atividades para a exposi¢do oral
porque, dentre outros motivos, ndo se aproveita a valo-
rizagdo das atividades de pesquisa e extensdo (auséncia
de Q).

Professores narram experiéncias pessoais/profissionais, estudantes re-
cebem bem a iniciativa (A) e isto é importante para articular conteu-
dos(B) (Coll et al., 1998).A pedagogia dialégica aproxima educador e
educandos, contribuindo para articular aspectos cognitivos e socioe-
mocionais (C).Entdo, o equilibrio entre estes aspectos seria evidente.
Por que nao ocorre?

Priorizam-se aspectos cognitivos, apesar das oportunida-
des (narrativas de experiéncias) de equilibra-los com os
socioemocionais, porque se canaliza a acdo docente para
certo distanciamento minimo dos estudantes (auséncia
de Q).

Estudantes desejam maior aplicabilidade de retornos (A) e a disposi-
¢do para dar e recebé-los é, a priori, condi¢do para a troca de infor-
macoes entre estudantes e professores (B) (Freire, 2011). A pedagogia
dialdgica é um exercicio de empatia (C).Entdo, deveria haver essa pra-
tica. Por que nao ha?

A troca de informacdes sobre aspectos importantes do
processo educacional ndo é uma pratica comum porque,
com frequéncia, responsabiliza-se o Outro pelo insucesso
escolar(auséncia de C).

Estudantes ja internalizaram o porqué do curso (A) e isto é importan-
te para desenvolver uma relacdo educativa madura (B) (Freire, 2009,
2011).A pedagogia dialdgica aciona a capacidade de critica e, assim,
contribui para construir condutas compativeis com a futura atuacdo
profissional (C). Entdo, deveriam estar mais visiveis, entre estudantes,
aspectos necessarios a atuacdo profissional futura. Por que isto ndo
ocorre?

Estudantes considerados imaturos, sem se voltar para a
futura profissdo docente, porque sua capacidade de cri-
tica é percebida sem muita nitidez. Nao se constata que
eles ja possuem uma boa consciéncia para o curso (au-
séncia de C).

Fonte: Elaboracdo dos autores. Legenda: p e q —Representacdes de enunciados. A, B e C-Representacdes de enunciados que, por sua vez, compdem a

premissa representada por p.
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Figura 1. Logica das questdes elaboradas

Contribuicdes o

Capacidade de
critica

L

Estagio supervisionado &
PIBID
fazer

Marrativas
de experiéncias

h

Pratica de retomos

-
e

Aprender a

Quatro pilares

Aprender a
conhecer

Aprender a

ser

Interesse dos estudantes pelo curso
“~, & postura profissional em vez da .-
postura estudantil

Impactos

Poucas evidéncias da
ass0ciacao ensing
pesquisa-extensao

1

Ensino atrelado & sala de
aula

]
Auséncia de maior
equilibrio entre razao-
emocaon

Apego a educagio
bancaria

.

Questdes relacionadas & agdo docente (com respostas, a partir da empiria)

!

Questdes relacionadas a agao institucional (sem respostas, para futuros

Fonte: Elaboragdo dos autores. Legenda: PIBID —-Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo aDocéncia

O ato de negar alguma coisa significa, dentre outras ex-
plicagdes, “recusar-se a admitir, ndo reconhecer, ndo con-
sentir, deixar de lado, deixar de revelar”(Houaiss, 2003, p.
2599). Por sua vez, o termo sujeito quer aqui significar a
sintese de uma identidade subjetiva, esta compreendida
como um empenhamento em modelos culturais interna-
lizados pelo individuo. Constata-se a negacdo do sujeito
qguando, p. ex., numa relagdo inter ou intragrupal, os en-
volvidos nas rela¢des estabelecidas tém, por determinado
periodo, a recusa e o ndo reconhecimento, o abandono
da capacidade de critica cognitiva ou normativa direcio-
nada para os processos de socializa¢do. Nega-se, por uns
e outros, a capacidade de pensar, sentir e agir. Funciona
como se uma espessa nuvem encobrisse as relagdes so-
ciais.

Entende-se por autoritarismo, enquanto qualidade de
guem é autoritario, “um método de fazer politica no
qual o governo é usado para controlar a vida de indivi-
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duos em vez de estar submetido a controle democratico
pelos cidaddos”(Johnson, 1997, p. 25). Nesse sentido, o
sujeito autoritario é aquele "que infunde respeito, obe-
diéncia [e que €] a favor do principio da submissdo cega
A autoridade”(Houaiss, 2003, p. 455). Segundo Bobbio,
Matteucci e Pasquino (2004, p. 94), o individuo com perso-
nalidade autoritaria trata “com arrogancia e desprezo os
inferiores hierarquicos e em geral todos aqueles que nao
tém poder e autoridade”. E fenémeno humano antigo,
podendo ser constatado em pequenos grupos, ndo sendo
exclusividade de governos. Nessa perspectiva, constata-
se autoritarismo no processo educacional quando, p. ex.,
sendo detentor de informagbes desconhecidas pelo estu-
dante, o professor faz deste desconhecimento um meca-
nismo de controle sobre a fala daquele. Quando, a par de
certas informacgdes, prioriza o espirito competitivo e ndo
o de aproximagao pessoal com o estudante.
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Figura 2. Paralelismo teoria-empiria-teoria.
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Fonte: elaboragdo dos autores.

Espelhando essa estrutura conceitual esta um curriculo
dialogico. Assim, a pesquisa deixou evidentes alguns po-
tenciais que podem contribuir para sua construgao.

Os potenciais para o curriculo dialégico

Ficaram evidentes alguns potenciais para desenvolver
maior articulacdo entre informar-formar, o que pode fa-
vorecer um curriculo dialégico (Freire, 2011) como estra-
tégia de atuacdo de professores, bem como alcangando o
raio de toda a instituicdo. Esses potenciais estdo presen-
tes no dia a dia de estudantes e professores, envolvendo
a acdo docente e a ac¢do institucional, que precisam dialo-
gar entre si. Assim contribuirdo para transformar inércia
em ac¢do, autoritarismo em autoridade, negagao do sujei-
to em sua afirmacéo.

Favoraveis a concretizacdo dos quatro pilares da edu-
cacdo para o século XXI, esses potenciais estiveram rela-
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cionados com as seguintes constatacdes: (a) os participan-
tes tém assumido uma autoresponsabilidade pela maior
interacdo social; (b) em geral, os estudantes sdo criticos;
(c) os estudantes valorizam atividades de pesquisa e ex-
tensdo, embora ndo participem na medida desejada; (d)
as professoras se dispdem a narrar experiéncias pessoais e
profissionais e os estudantes a ouvi-las; (e) os estudantes
desejam ver no cotidiano maior aplicabilidade de retor-
nos e (f) os estudantes jatém internalizado o porquédo
curso.

Conclusao

Considerando os conceitos e resultados deste trabalho,
estabeleceu-se um paralelismo entre teoria-empiria-teo-
ria, conforme a Figura 2. Foi possivel montar uma estru-
tura, assentada na relagdo entre os conceitos experiéncia
social (Dubet, 1994) e pedagogia dialdgica (Freire, 2011),
que se fizeram intercalar pelas evidéncias identificadas.
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Assim, como num termOmetro, essas evidéncias apresen-
tam a temperatura das vincula¢des entre as interagdes
sociais estudantes-professores e a possibilidade de con-
cretizar o curriculo dialégico.

Como se constata pela Figura 2, elaborou-se uma estru-
tura conceitual traduzivel em trés afirmac¢des capazes de
fundamentar o sistema educativo que tem como palco o
curriculo prescritivo: (a) uma inércia persiste no sistema
educacional. Ela tem na base a internalizacdo de que o
Outro é responsavel pelo fracasso escolar. Para os pro-
fessores, a universidade e os estudantes sdo os outros.
Para a universidade, os professores e os estudantes sdo os
outros. Para os estudantes, a universidade e os professo-
res sdo os outros; (b) ha uma negacdo parcial do sujeito,
tendo como base certos bloqueios a critica cognitiva e/ou
normativa;(c) ha comportamentos e atitudes que tendem
a algum tipo de autoritarismo, vidveis com a auséncia da
efetiva articulacdo entre aspectos cognitivos e socioemo-
cionais presentes no ato educativo. Terdo sido esses com-
portamentos uma consequéncia da tensdo entre recon-
hecer e ndo reconhecer o outro?

Ainda de acordo com a Figura 2, constata-se que a es-
trutura conceitual proposta neste trabalho, envolvendo
a inércia, a negacao parcial do sujeito e a tendéncia ao
autoritarismo, cola na proposta da pedagogia dialégica,
gue se baseia na ideia de transformacdo do mundo no
efetivo encontro entre educador e educando no nivel on-
tolégico. Encontro concebido como humanizacdo na me-
dida em que um reconhece o outro. Encontro por meio
do qual se engendram novas relagdes, configuradas como
horizontalizacdo. N6s em vez de Eu e Tu.

O conceito de inércia foi pensado no contexto da relacdo
"Eu-Isso”(Buber, 1982, 2004, 2009), contribuindo para
aproximar as diferentes perspectivas identificadas pela
pesquisa direcionadas a idéia de autoresponsabilidade
assumida pelos participantes. Com isso, abandona-se (ou
se reduz) o habito de culpar o Outro pelos problemas so-
fridos no cotidiano do processo educativo. O conceito de
negac¢ao parcial do sujeito, por sua vez, foi pensado no
amplo sentido do termo Eu (Freire, 1997, 2009, 2011), um
ser capaz de julgar, criticar, posicionar-se frente aos pro-
cessos de socializacdo (Dubet, 1994). Assim, abandona-se
a atitude de ndo reconhecer a sua capacidade critica. Por
ultimo, pensou-se o conceito de autoritarismo nos termos
da relacdo "Eu-Tu” (Buber, 1982, 2004, 2009), favorecen-
do o maior equilibrio entre autoridade e liberdade, as ve-
zes, rompido pelo autoritarismo e licenca (Freire, 2009).
E impossivel tudo isso ocorrer se ndo houver abertura ao
dialogo.
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Por onde iniciar a¢des para construir experiéncias sociais
favoraveis ao desenvolvimento humano e ao fortaleci-
mento da institui¢cdo universidade? Como construir pon-
tes entre estruturas e relagdes sociais? A pesquisa indicou
a necessidade de operacionalizar efetivamente uma pe-
dagogia dialégica (Freire, 2009, 2011) e, particularmente,
no caso da universidade, interferindo na necessaria asso-
ciacdo ensino-pesquisa-extensdo, presente a articulacdo
entre informar-formar. Assim, colocam-se a preocupacao
e o desafio de se construir um curriculo dialégico, con-
siderando tanto sua vertente teérica como pratica. Um
curriculo com e para o dialogo.

No fundo, essa é uma preocupacdo de educadores cuja
atuacdo compatibiliza com as perspectivas emancipaté-
rias e as criticas na busca por um mundo mais justo e me-
nos desigual. Na contramao, sem ter essa preocupac¢do
como horizonte de sua pratica docente, corre-se o risco
de atualizar-se permanentemente a questao original da
sociologia da reproducao: os sujeitos que sofrem com a
reproducdo também reproduzirdo? Entretanto, essas
perspectivas e criticas, bem como a questdo apresentada
constituem oportunidades para novos estudos.
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