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por uma democracia

de direito e garantia
lutando de mais a mais
sao estes os belos planos
pois nos direitos humanos
nos todos somos iguais.
(ASSARE, 2014, p. 182).



RESUMO

SOUZA, Fernando Roberto Amorim. Curriculo e mudanga subjetiva do professor:
a curadoria de conhecimento para humanizagao da Educacéo Cientifica e Tecnoldgica
na cultura digital. 2023. 206 p. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica)
— Programa de P6s-Graduagao em Formagao Cientifica, Educacional e Tecnoldgica.
Universidade Tecnologica Federal do Parana. Curitiba, 2023.

A presente pesquisa apresentada ao Programa de Formacgao Cientifica, Educacional
e Tecnolégica (PPGFCET), da Universidade Tecnologica Federal do Parana
(UTFPR), inserida na linha: Praticas Pedagodgicas e Formacao de Professores em
Ensino de Ciéncias e Matematica, tem como questao a ser respondida: a curadoria
de conhecimento como uma nova dinamica de formagao para professores, que
considera a singularidade, os valores ontoldgicos, histéricos e culturais, que
provoque implicagao reflexiva e emocional, pode promover mudanga subjetiva
relacionada ao curriculo da educagao cientifica e tecnolégica? Este estudo
buscou compreender como a curadoria de conhecimento, no contexto de uma
formacdo docente sobre o curriculo da Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, pode
promover mudancas nas producdes subjetivas dos professores. Adotou como
abordagem metodolégica qualitativa denominada metodologia construtivo-
interpretativa, exclusiva para estudos da subjetividade na perspectiva cultural-
histérica, explorando um curso de extensdo realizado com o intuito de formagao
continuada em uma instituicdo federal com seis professores da ativa. Teve como
principais aportes tedricos a Curadoria de Conhecimento e a Teoria da Subjetividade,
cujas referéncias estdo explicitas no texto. Utilizou como instrumentos de pesquisa a
dinamica conversacional, a expressdao multipla e a complementacédo de frases. As
observagdes indicaram que houve mudanca subjetiva nos professores, no que tange
a sua percepcgao, reflexdao e relagdo com o curriculo da Educacado Cientifica e
Tecnoldgica. Com a curadoria de conhecimento, os professores puderam perceber
novas possibilidades de abordagem pedagdgica, reconhecendo o curriculo ndo como
um documento estatico e determinista, mas como o reflexo dindmico das acodes
humanas, inclusive pedagogicas e das demandas sociais € que vao além dos
conteudos escolares e abrange aspectos mais gerais e complexos, como o afetivo, o
emocionais, o espiritual, o cultural etc. O curriculo, quando reconhecido como um
elemento vivo da educacgao, pode ser o ponto de partida para mudancas reflexivas e
atitudinais dos professores rumo a uma educagao humanizadora. A curadoria de
conhecimento emergiu como uma alternativa potente para promover essa percepgao,
provocando mudanca subjetiva nos docentes. Assim, para uma formacao docente
alinhada com a realidade digital e as demandas da Educacao Cientifica e Tecnoldgica
atual, é crucial considerar praticas que mobilizem a subjetividade do professor e que
o considere como produtor e nao reprodutor de conteudos, tornando-o pessoa ativa e
reflexiva no desenvolvimento humano. Como produto de pesquisa, realizou-se um
Processo Educacional compreendido como diretriz metodolédgica para formacao de
professores por meio da curadoria de conhecimento com potencial para mobilizagéo
e mudanga subjetiva dos professores.

Palavras-chave: Subijetividade; Formacgao Cientifica; Formagao Docente; Curriculo;
Curadoria de Conhecimento.



ABSTRACT

SOUZA, Fernando Roberto Amorim. Curriculum and Subjective Change of the
Teacher: the curation of knowledge for the humanization of Scientific and
Technological Education in digital culture. 2023. 206 p. Doctoral Dissertation (Ph.D. in
Science and Mathematics Education) - Graduate Program in Scientific, Educational,
and Technological Formation. Federal Technological University of Parana. Curitiba,
2023.

The present research, submitted to the Program of Scientific, Educational, and
Technological Formation (PPGFCET) at the Federal Technological University of
Parana (UTFPR), within the line of Pedagogical Practices and Teachers Training in
Science and Mathematics Education, poses the question: can knowledge curation as
a new dynamic in teacher training, considering singularity, ontological, historical, and
cultural values that provoke reflective and emotional involvement, promote subjective
change related to the curriculum of scientific and technological education? This study
aimed to comprehend how knowledge curation, within the context of teacher training
on the curriculum of Scientific and Technological Education, can induce changes in
teachers' subjective productions. It adopted a qualitative constructivist-interpretative
method exclusive for studies of subjectivity from a cultural-historical perspective,
exploring an extension course conducted for continuous education in a federal
institution with six active teachers. The main theoretical contributions were Knowledge
Curation and the Theory of Subjectivity, explicitly referenced in the text. Research
instruments included conversational dynamics, multiple expression, and sentence
completion. Observations indicated subjective changes in teachers regarding their
perception, reflection, and relationship with the curriculum of Scientific and
Technological Education. Through knowledge curation, teachers could perceive new
pedagogical approaches, recognizing the curriculum not as a static and deterministic
document but as the dynamic reflection of human actions, including pedagogical
actions and societal demands, extending beyond school content to encompass
broader and more complex aspects such as affective, emotional, spiritual, cultural, etc.
The curriculum, when recognized as a living element of education, can be the starting
point for reflective and attitudinal changes in teachers towards a humanizing education.
Knowledge curation emerged as a potent alternative to promote this perception,
causing subjective changes in teachers. Thus, for teacher training aligned with the
digital reality and the demands of current Scientific and Technological Education, it is
crucial to consider practices that mobilize the teacher's subjectivity, viewing them as a
producer rather than a reproducer of content, making them an active and reflective
individual in human development. As a research outcome, an Educational Process was
conducted, understood as a methodological guideline for teacher training through
knowledge curation, with the potential to mobilize and induce subjective changes in
teachers.

Key-words: Subjectivity; Scientific Training; Teacher Training; Curriculum; Knowledge
Curation.
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APRESENTACAO

Iniciar minha tese na primeira pessoa do singular ndo é apenas uma escolha,
mas uma oportunidade para compartilhar uma parte essencial da minha perspectiva
pessoal como pesquisador, contextualizando minha motivagao e interesse no tema da
pesquisa. No entanto, a partir da introdugao e secdes subsequentes, essa narrativa
evolui da experiéncia individual a compreensao coletiva para unir as diversas vozes
que se fizeram presentes em prol da compreensao mais profunda do fendmeno em
estudo.

Minha atuagdo docente comegou antes mesmo da formagao inicial de nivel
superior e aconteceu imediatamente a conclusao do Ensino Médio. Foi um contrato
de trabalho em regime especial na prefeitura da cidade onde residia. Muito
provavelmente duas situagdes levaram a escolha: a caréncia de profissionais para
atuar na sala de aula e 0 meu protagonismo estudantil na defesa da escola publica de
qualidade.

As formacgdbes institucionais na escola eram limitadas a uma semana de
capacitagao antes do inicio do ano letivo, denominada semana pedagdgica. Os
professores chamavam de “capacitagao” pedagdgica porque era exatamente isso que
acontecia. Apresentavam roteiros prontos de situagdes pedagodgicas de acordo com a
area de ensino e, sobretudo, quais conteudos deveriam ser ensinados, acompanhado
de sugestdes metodoldgicas e procedimentais, como se o essencial para o processo
educativo residisse no simplismo saber-fazer.

Naquela ocasiao, a minha falta de experiéncia nao permitiu fazer qualquer tipo
de questionamento, mas me fez perceber a razdo de meus antigos professores
chegarem a sala com itinerarios prontos sem dar chances aos seus alunos para tragar
uma trilha prépria de aprendizagem. Compreendi que eles simplesmente reproduziam
aquelas capacitagdes nas suas salas de aula. Situacbes adversas aos manuais de
capacitagao eram construidas no dia a dia escolar, ndo nas formagdes, mas da longa
experiéncia forjada pela vivéncia da pratica, bem como Tardif (2002) chama de
saberes experienciais.

Ingressei na faculdade dois anos apos iniciar as atividades docentes e desde
entdo revezava entre a profissao e os estudos no curso de Licenciatura em Geografia,
disciplina com a qual atuava na sala de aula. Apesar da grande expectativa, a

formacgao se delineou a partir das teorias pedagodgicas e didaticas classicas de base
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positivista que, inclusive, concebe a aprendizagem como um processo internalista, de
aquisigao do externo para o interno e de introjegcdo de uma racionalidade técnica
(SCHON, 2000), sem discussdes sobre a prépria esséncia da educagao, da natureza
do ensino e da aprendizagem. Claro que esse entendimento veio muitos anos depois,
mas naquela ocasiao foi importante para construgdo de uma base tedrica necessaria
para se tecer argumentos posteriormente, como fago agora.

Da formacao inicial académica a formacao continuada, promovida pelos
sistemas de ensino, ficou claro que esses cursos se dedicavam quase exclusivamente
aos estudos pragmaticos e das teorias pedagogicas. A concepcao de didatica
transmitia a ideia de ser o ramo da educacgao voltada ao como fazer e fazer bem. Por
sua vez, o curriculo era subcategorizado nas discussdes e entendido como um
instrumento profundamente burocratico, com intengéo intrinseca de direcionar o
processo de ensino e aprendizagem para a centralidade dos conteudos escolares,
muitos deles inuteis, da intencional fragmentagcdo, como se houvesse fronteiras
delimitantes dos fenébmenos naturais, sociais, econdmicos e escolares. Da rigidez,
disciplina e subordinagao as exigéncias do sistema educacional hegemonico. Nos dias
atuais, percebo que as mudancas, se ocorrem, sdo timidas e singelas.

A ampliacdo dos meus horizontes acerca da educagcao vem, sobretudo, da
sensibilidade em comungar a situagéo socioecondmica da grande maioria dos alunos
que fazem a escola publica, do saber da experiéncia e da autoformacao fora do
sistema formal de educacado. Isso me concebeu um olhar diferente da escola
tradicional que se tornou uma camisa de forgca para nao permitir a liberdade de se
questionar a sua verdade determinista, de criar, de sentir e de viver para além do
repertorio de habilidades e conceitos.

Minha inquietagcdo frente as injusticas sociais me fez na docéncia um
subversivo ao ensino tradicional, o qual cumpre o papel de manutencéo das estruturas
sociais dominantes, favorecendo um s6 lado, o do opressor, propositalmente o
conduzindo & vulnerabilidade para roubar-lhe a liberdade. A vista disso, a escola
desempenha a funcdo de apresentar um mundo inauténtico, s6 aproveitado pelo
opressor (FREIRE, 2021a). Portanto, comungando com os ensinamentos do autor,
sempre busquei na educacdo a possibilidade de converter a acido cultural em
liberdade, de fazer com que os estudantes, pela indissociavel e recursiva

reflexdo/agao, pudessem enxergar sua condi¢do de vulnerabilidade e dependéncia,
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transformando-a em independéncia. E também desse mesmo modo minha visdo
sobre as formacgdes para professores.

Com os avangos das tecnologias, sobretudo, as tecnologias digitais, passei a
estuda-las em grupos de pesquisa, cujo resultado me levou a gestdo de diversos
programas publicos de Educacédo a Distancia. Assim, compreendo ser possivel
potencializar a liberdade, podendo intermediar, como diz Freire (2021a), as aulas
verbalistas, as avaliagdes de conhecimento como controle e a distdncia entre
professor e estudante em um processo educacional dialogico.

Meu foco de atuacédo nao se limitou a estudar as possiveis potencialidades
das tecnologias, sobretudo, as digitais, na educag¢do, mas de olhar a cultura digital
como novo desafio a educacgao. A internet, agora de facil acesso, trouxe um arcabougo
de criagbes simbdlicas, de produgao cultural e de geracao de informagdes que agora
circulam velozmente e em todas as diregdes. Essa caracteristica de ndo convergéncia
desnuda que o professor, bem como a escola, ndo sdo mais o polo central do
conhecimento. Os celulares, comparados a computadores de mao, ndo dao apenas
acesso facil e rapido as informacgdes, mas, sobretudo, a criagdo e ao desenvolvimento
simbdlico.

Assim, fui intimamente me questionando: como a educacao tradicional ainda
sobrevive a tudo isso? em qual século vive a escola? Por que as formagdes docentes
insistem no instrumentalismo? O que mantém o professor numa pratica tradicional
apesar das nuances da cultura digital? O que impede o professor de ir além? Onde
esta o curriculo escolar diante dessas transformacgdes digitais? O que faz o professor
ser o0 que ele é e qual a importadncia das suas distintas experiéncias na sua acgao
pedagogica? Qual a resisténcia de parte dos professores com as tecnologias digitais?
Sao indagagdes que tém me acompanhado ao longo dos estudos e praticas na
educacgao, envolvendo tecnologias e a cultura digital.

O processo do despertar para uma educacao libertadora, que valoriza
primeiro o contexto dos estudantes, ndo € uma tarefa facil e demanda um exercicio
quase que solitario e de ardua dedicagdo para além das multiplas tarefas ja
desempenhadas como professor. E necessario muitas leituras, profundas reflexdes e
dialogos sobre a realidade que nos cerca.

Mesmo atuando numa instituicdo federal, percebo que as formacdes e as
praticas docentes tém se centralizado no conteudo, € 6bvio que isso € importante,

mas tém ignorado como o professor se constitui subjetivamente e como se expressa
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nas relagdes e interagdes pedagdgicas (ROSSATO; SOUZA; PAULA, 2018). Na visao
de Rossato, a subjetividade do professor tem sido abandonada no contexto escolar e
nos processos de formagao e isso faz profunda diferenca.

Essa pesquisa € o retrato da minha inquietacdo. Os constantes dialogos
comigo e com os estudantes sempre reforcaram meu entendimento de que a escola
nos isola do contexto de vida, tornando-se um ambiente hostil para eles e, assim,
também para a aprendizagem.

Minha trajetoria como professor ndo apenas influenciou minha compreenséao
em relagdo a educagao, mas também langcou as bases para a curiosidade e o
questionamento que inspiraram essa pesquisa. Toda experiéncia vivida nessa
caminhada com tantos desafios me ensinou algo novo, revelando lacunas e
possibilidades no universo educacional. Agora, com um olhar retrospectivo sobre
minha jornada, sinto-me compelido a ir além da experiéncia pratica e mergulhar no
rigor académico. A seguir busco aprofundar, sistematizar e expandir as reflexdes
oriundas da minha pratica docente, ancorando-as em uma investigacédo tedrica e

metodologica.
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1 INTRODUGAO

A presente pesquisa é fruto do trabalho no ambito do Programa de Formacgao
Cientifica, Educacional e Tecnologica (PPGFCET), da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (UTFPR), inserida na linha: Praticas Pedagdgicas e Formacéao de
Professores em Ensino de Ciéncias e Matematica. Assim sendo, pretendemos com
essa tese contribuir com a melhoria da educacgéo cientifica e tecnolégica mediante a
apresentacdo de um processo educacional para formagao de professores que nela
atuam. Buscamos, portanto, dar resposta a um problema concreto, a formagao de
professores. Dessa forma, o resultado dessa pesquisa inclui um processo
educacional, para o qual apresentamos diretrizes para se delinear um processo
formativo capaz de guiar o professor a vivenciar experiéncias que possam contribuir
para a mudanca subjetiva, baseada na Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY,
1997, 2003a; MITJANS MARTINEZ, 2017), a partir de experiéncias reflexivas,
propostas pela curadoria de conhecimento, concernentes ao curriculo da educacao
cientifica e tecnoldgica no contexto da cultura digital.

A Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003a; MITJANS
MARTINEZ, 2017) nos fornece elementos teéricos para compreender que a formacéo
para professores necessita mobilizar recursos emocionais e simbdlicos, capaz de dar
sustentacdo subjetiva ao professor, que faga sentido para ele, caso contrario ndo
passara de meras aquisi¢oes de técnicas didaticas e pedagogicas, mesmo que o leve
a profundas reflexdes sobre sua pratica. Assim sendo, se ndo mobilizar a produgao
simbdlica e o emocional sobre ela, essa formagao tende a ser simples reproducao do
aprendizado adquirido no processo formativo.

Faz-se necessaria, portanto, uma formacdo que mobilize a agao autoral de
determinadas situacdes, que leve o professor a criagdes proprias, que movimente o
emocional porque € algo dele, um sentimento proprio e, por isso, singular. Quando o
simbdlico (criagdes mentais) e emocional agem juntos, criam, conforme Gonzalez Rey
e Mitjans Martinez (2017a), sentidos subjetivos. Estes, por sua vez, imbricados com
determinados aspectos historicos, culturais e ontoldégicos, organizam-se em
configuragdes subjetivas e constituem, assim, a subjetividade individual.

Quando defendemos a subjetividade, na perspectiva cultural-histérica,
obrigatoriamente nos posicionamos a liberdade das pessoas para expressarem-se

nas suas diferentes formas, a partir das suas préprias ideias e convic¢des e nao por
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determinismos ou imposi¢gées. Notadamente, o curriculo escolar prescritivo cumpre
essa fungcdo ao determinar o que deve ser ensinado, o que os estudantes devem
aprender e quando aprender. Como diz Paulo Freire (2021a, p. 46), “toda prescrigao
€ a imposigao de uma consciéncia a outra”, portanto, pode originar a alienacéo. Isso,
em linhas gerais, fecha diversas portas para expressdo das emogdes e das criagdes
simbdlicas proprias, necessarias para o desenvolvimento e mudanga subjetiva.

E importante destacar que essa pesquisa esta no escopo do PPGFCET, como

descrito no seu objetivo,

[...] promover a formacao permanente de professores em nivel de mestrado
e doutorado profissional. Possibilita ainda a analise critica e fundamentada
epistemologicamente do conhecimento cientifico e tecnoldgico e do seu
ensino nos distintos campos e niveis para a melhoria da educagéo brasileira,
tendo como premissa a alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica
humanizadora (UTFPR, 2020, grifo nosso).

O axioma “humanizadora” destacado pelo PPGFCET é uma categoria
epistemoldgica defendida por Paulo Freire (2021a; 2022) como primordial a geragao

de uma cultura de libertagdo e como polo oposto a educagao bancaria,

Uma educacgéo em cuja pratica o ensino dos conteudos jamais se dicotomize
do ensino do pensar certo. De um pensar antidogmatico, antissuperficial. De
um pensar critico, proibindo a si mesmo, constantemente, de cair na tentagao
do puro improviso (FREIRE, 2022, p. 231).

O termo educagéo bancaria, cunhado por Freire (2021a), de certo modo se
refere ao curriculo escolar determinista, centrado no conteudo escolar e na sua
transmissao, repeticoes e afirmagdes desconectadas do contexto de vida dos
estudantes (FREIRE, 2021c). A educagéo libertadora, na visdo do autor, € permitir ao
individuo dizer a sua palavra? e valorizar sua capacidade criativa e criadora. Assim
sendo, a Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003a; MITJANS
MARTINEZ, 2017) traz importantes contribuices nesse sentido. Gonzalez Rey e

Mitjans Martinez (2017a) explicam que o desenvolvimento subjetivo acontece quando

2 Dizer a palavra, para Freire (1969; 1987), € romper com o siléncio, ndo dizer a palavra é permanecer
mudo diante das opressoes, € subverter a educagao bancaria. Na perspectiva freiriana, a expressao:
dizer a sua palavra é um processo onde as pessoas oprimidas sdo encorajadas a se expressar, a
refletir sobre sua realidade e a agir para transforma-la. Isso envolve o reconhecimento de sua
dignidade, o uso da linguagem (o que significa ndo ser apenas a oral, vai além da mera expressao
oral; € um ato de resisténcia e de busca por uma realidade mais justa) como alternativas a opressao.
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se alteram as configuragdes subjetivas dominantes, pois, ao gerar novos sentidos
subjetivos, os individuos podem criar caminhos alternativos para a superacéo de
situacdes conflitantes.

A educacao humanizadora, como preconizada na filosofia freiriana, somente
€ possivel quando se rompe com os determinismos nos seus diversos contextos,
especialmente o curricular. Para tanto, € preciso ir em dire¢cdo a promog¢ao do
desenvolvimento subjetivo. E preciso levar em conta, nas formacdes para professores,
a expressao da emocionalidade e das construgcdes simbdlicas dos envolvidos, como
momentos de produgdo e mudancga subjetiva, capaz de guia-los a transcender aos
desafios postos, como pessoas ativas e capazes de romper as situagdes-limite, como
se prop0ds essa tese.

Reforcamos que a educacédo humanizadora pressupde a necessaria mudanca
subjetiva e isso acontece quando se valoriza o sujeito e o eleva a sua condi¢cao de
criador de cultura, carater vocacional ontolégico dos sujeitos (FREIRE, 2021a). Assim
sendo, a presente pesquisa buscou, em um processo de formagao para professores,
contemplar a liberdade de escolhas, do pensar critico, do agir, do criar livremente para
se ampliar os horizontes a respeito do curriculo escolar para além do pragmatismo.
No caso estudado, utilizou-se a curadoria de conhecimento como metodologia para
proporcionar mobilizagado subjetiva do professor em relagdo ao curriculo, condigao
pela qual a agao/reflexdo/agao pode proporcionar mudanga no seu fazer pedagogico,
com impacto direto na sala de aula. Porém, este ultimo nao foi objeto de pesquisa.

Por curadoria de conhecimento (CAMAS; FOFONCA; HARDAGH, 2020b;
BHARGAVA, 2009) entendemos como um caminho curricular possivel para que o
professor e alunos, entendidos aqui como curadores, possam encontrar fontes validas
de informacgéao, agrupando, organizando, analisando e refletindo de modo a construir

conhecimentos para poder compartilhar. A curadoria de conhecimento € um momento
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que orienta o individuo® curador a vivenciar a construgdo e/ou reconstrugdo de
memorias, trazendo a tona imaginagdes e emogdes que mobilizam as subjetividades
dos sujeitos construtores de conhecimento.

Essa tese se inicia e finda em torno de um processo educacional pensado e
construido para contribuir com resposta concreta ao que autores como Pozo e Crespo
(2009); Fourez (2003); Cachapuz et al. (2001) consideram crise da educagao
cientifica, destacada, entre outros, pelo desinteresse dos estudantes ao ensino de
ciéncias. Os alunos, em muitos casos, sabem fazer as coisas, mas, por nao
compreender, nao sabem o que estao fazendo e dessa forma ndo conseguem aplicar
em outras situagbes (POZO; CRESPO, 2009). Entre outros fatores, os autores
destacam o problema relacionado ao curriculo de ciéncias, que nada mudou no
decorrer dos anos em detrimento das novas demandas sociais e formativas. Do
mesmo modo, as formagdes para professores, balizadas nesse curriculo, enfatizam
os conteudos e técnicas de como ensinar, sem se preocupar com possiveis mudangas
atitudinais do professor, o qual acaba por ser meros reprodutores de conteudos na
sala de aula.

Nosso intento, portanto, € um processo educacional que rompa com esse ciclo
a partir da génese, a formacao dos professores, cujo foco esta voltado basicamente a
aquisi¢ao de conhecimento e técnicas pedagogicas sem garantir o envolvimento das
questdes ontoldgicas, histéricas e culturais que estdo imbricadas na agéao, reflexéo,
emocao e criagao simbdlica dos professores, e que contribua, de alguma forma, para
sua expressao em novas agdes e relagdes pedagdgicas. Desse modo, ao que parece,

as formagdes docentes nao tém dado resposta satisfatéria a chamada crise no ensino

3 E importante esclarecer que a Teoria da Subjetividade faz distingao do individuo enquanto agente e
do individuo enquanto sujeito. O agente esta relacionado a agéo e a capacidade de uma pessoa de
agir conscientemente no mundo. Um agente é alguém que toma decisdes e realiza agbes com base
em seus pensamentos, sentimentos e propoésitos. O agente é ativo na construgéo de sua prépria vida
e na interacdo com o ambiente, em outras palavras, o agente é uma pessoa que segue um curso, em
geral, guiado pela cultura, pelas nas normas etc. Em muitas situagées da vida, as pessoas podem
sentir a necessidade de agir de acordo com regras ou normas estabelecidas devido a pressdes
sociais, legais, éticas ou outras, mesmo que discordem delas. Isso pode ocorrer por uma variedade
de razdes, como evitar san¢des, manter relacionamentos ou alcangar objetivos pessoais. Ja o sujeito,
refere-se a dimensdo mais profunda da identidade de uma pessoa. E a parte da pessoa que pensa,
sente, reflete e constréi significados sobre sua prépria vida e experiéncias. O sujeito € a parte Unica
e singular de cada individuo que estd em constante evolugdo. E a dimensdo mais complexa da
subjetividade. Enquanto o sujeito representa o Ser na sua profundidade e singularidade, o agente
enfatiza a capacidade de agéo consciente de si no mundo. Ambos os conceitos estéo relacionados a
subjetividade, mas o sujeito esta mais ligado a construgdo de significados internos, enquanto o agente
esta mais ligado a agédo externa e a tomada de decisdes conscientes.
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de ciéncia, por isso, a presente pesquisa parte da seguinte questdo: a curadoria de
conhecimento como uma nova dinamica de formagao para professores, que leve
em conta a singularidade, os valores ontolégicos, histéricos e culturais, que
provoque implicacao reflexiva e emocional, pode promover mudanga subjetiva
relacionada ao curriculo da Educacgao Cientifica e Tecnolégica?

Essa questao gerou a possibilidade de refletir a formagao docente, por meio
da curadoria de conhecimento, enquanto mobilizador de recursos subjetivos dos
professores, que os estimulou a construir novas representagdes simbolicas sobre a
sua relagdo com o curriculo, especialmente para a educacéo cientifica e tecnoldgica,
condizente com a cultura digital e capaz de o levar a transcender para a perspectiva
da educacido humanizadora.

Partindo da questao estabelecida, entendemos que as formagdes docentes
devem estar comprometidas com a mudanca subjetiva do professor. Para dar
resposta a esta questao, tragamos como objetivos de pesquisa:

e Objetivo Geral:

Compreender se a curadoria de conhecimento, no contexto de uma

formacgao em relagao as concepcgodes de curriculo da Educacao Cientifica

e Tecnolégica, promove mudangas nos processos subjetivos dos

professores.
e Objetivos Especificos:

a) ldentificar a constituicdo da configuragcdo subjetiva de professores,
concernente ao curriculo da Educacéo Cientifica e Tecnologica.

b) Identificar novas produg¢des subjetivas relacionadas ao curriculo da
Educacao Cientifica e Tecnoldgica, a partir da experiéncia da curadoria
de conhecimento.

c) Desenvolver um percurso metodolégico para a formagao docente, por
meio da curadoria de conhecimento, que promova mudangas nas
configuracdes subjetivas.

Nos proximos capitulos, vamos definir claramente como se da a constituicao
da subjetividade do professor, na abordagem tedrica cultural-histérica e como as
novas experiéncias podem mobilizar recursos subjetivos que a constituem,
evidentemente guiados pelo método construtivo-interpretativo.

A organizacgao desta tese esta, a partir desta introdugéao, dividida em mais seis

capitulos e subdivididos em sec¢des para melhor compreender o estudo. Comecga com
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a apresentacao do lugar do pesquisador e sua relagdo com o presente estudo. Em
seguida, esta introdugcéo, como o primeiro capitulo, onde se apresentam a questao e
0s objetivos dessa pesquisa.

O capitulo dois esta dedicado a apresentar e definir, a partir de producdes
tedricas, as varias tematicas abordadas no trabalho: o processo de alfabetizagao
cientifica e tecnoldgica, a educagdo humanizadora, a cultura digital e a curadoria de
conhecimento. Embora n&o seja foco da pesquisa, consideramos de salutar
importancia conhecer essas tematicas para compreender o contexto do presente
estudo. Cada tematica esta sendo abordada em subtépico do capitulo, porém néao
quer dizer que seja possivel seu entendimento isoladamente no bojo da pesquisa,
mas se trata de uma forma de organizagdo, pois entendemos que a Educagao
Cientifica e Tecnolégica sem uma concepg¢ao transdisciplinar ndo alcangara os
problemas envolvidos para se promover a alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica
adequada. E pela transdisciplinaridade* que conseguiremos misturar, como diz
Moraes (2015), palavras, sentimentos, emocdes, agdes, vivéncias, experiéncias,
imaginagéo, intuicdo, fantasia, aprendizagens, conhecimentos e saberes.

O terceiro capitulo esta dedicado a apresentar a base tedrica da pesquisa, ou
seja, a Teoria da Subjetividade como génese da Epistemologia Qualitativa e da
Metodologia Construtivo-interpretativa. Essa base tedrica é a fonte para compreender
a subjetividade e guia para a construcédo do conhecimento e a interpretagdo do
fendmeno aqui estudado e, a partir dela, vamos fazendo tessituras de maneira
axiomatica com as categorias apresentadas no segundo capitulo. Sao trés secdes
desse capitulo onde resgatamos elementos pelos quais foi delineada a referida teoria
a partir do seu marco histérico e também buscamos descrever a relagdo das
formacgdes de professores da educacdo cientifica e tecnoldgica, com a mudanga
subjetiva ao considerar as relagdes e tensdes experienciadas no contexto da cultura
digital e escolar e a produgao de sentido subjetivo.

O quarto capitulo esta dedicado as especificidades metodoldgicas, ao cenario

4 Também nao é foco da pesquisa discutir a transdisciplinaridade, porém é importante descrevé-la,
mesmo que brevemente, para compreender sua relagdo com a Educacao Cientifica e Tecnoldgica.
Assim, segundo Moraes (2015), a transdisciplinaridade ndo é apenas uma maneira de relacionar
diferentes disciplinas, mas também uma abordagem holistica que busca integrar e transcender as
fronteiras disciplinares para alcangar uma compreensao mais profunda e complexa da realidade; é
uma postura epistemoldgica e ética que busca integrar, conectar e compreender a realidade em sua
rica diversidade e complexidade.
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social, aos participantes e aos instrumentos utilizados para a construgdo da
informacédo, para, logo a seguir, no capitulo posterior, o quinto, apresentarmos a
construcdo das informacdes e do modelo tedrico como resultado de toda pesquisa. E
importante destacar, logo de inicio, que o modelo tedrico a que nos referimos trata-se
de um conjunto de pressupostos e principios que nao deve ser confundido com
modelos prescritivos a serem seguidos, mas que, ao contrario, tem como principal
funcado abrir zonas de inteligibilidade para compreender o fenébmeno em estudo. Esse
modelo fornece um arcabougo conceitual que ajuda a organizar as informagdes e a
estabelecer relagbes entre os elementos envolvidos no fendmeno. Além disso, o
modelo tedrico ajuda a dar sentido aos resultados da pesquisa e a interpreta-los a luz
das teorias e dos conceitos que fundamentam a investigacao.

Os dois ultimos capitulos, o sexto e sétimo, foram dedicados respectivamente
a apresentar o que é um Processo Educacional (PE) para, a partir do seu conceito,
descrever como foi delineada a construgdo do nosso PE a partir do resultado da
pesquisa e por ultimo apresentarmos nossas percepgdes gerais e indicagao para
futuras pesquisas.

Dessa forma, promover mudancgas subjetivas dos professores, no processo
formativo, significa caminhar em diregdo a educagcdo humanizadora, que pressupde
uma aprendizagem integral, sem fragmentar as diversas experiéncias vividas, que
reconhece os diversos ambientes (escola, casa, sociedade etc.) como imbricados, que
o real e o imaginario também fazem parte do processo de aprendizagem e o curriculo
como representante da transdisciplinaridade e complexidade da vida humana.

Na sequéncia da nossa abordagem, consideramos importante elucidar os
fundamentos tedricos que norteiam e auxiliam nosso estudo. E nesse universo de
conceitos e teorias que buscamos sustentagdo para guiar e enriquecer nossa
pesquisa. No proximo capitulo, vamos nos aprofundar nessas categorias teoricas,
langando luz sobre sua relevancia, a fim de compreendé-las como bussolas que

indicam a direcdo da nossa jornada investigativa.



25

2 UM OLHAR TEORICO SOBRE AS CATEGORIAS QUE AUXILIAM O ESTUDO

Este capitulo tem o objetivo de abordar as categorias que auxiliam na
interpretacado da presente pesquisa, portanto se subdividira em educacao cientifica e
tecnoldgica, enfatizando o processo de alfabetizacao cientifica, tanto do ponto de vista
conceitual e especialmente sua fungao enquanto educagcdo humanizadora. Trara a
cultura digital, com destaque sobre seus impactos na educagao; o curriculo escolar
no seu infortunio papel enquanto determinista e prescritivo de conteudos a serem
estudados e, por outro lado, as suas concepg¢des enquanto compromisso social; a
formagcao docente enquanto promotora de recursos subjetivos; e a curadoria de
conhecimento no seu aspecto metodolégico e como promotora de implicagcbes
reflexivas e emocionais dos professores. Consideramos de muita importancia o
enfoque desses elementos para contextualizar a pesquisa, entretanto, os aspectos
epistemoldgicos e metodologicos, arrimos deste trabalho, serdo abordados nos

capitulos seguintes.

2.1 EXPLORANDO OS CONCEITOS DA EDUCAGCAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

Para se tratar da educagao cientifica e tecnoldgica na cultura digital, € preciso
resgatar algumas questdes conceituais para depois situa-las ou mesmo problematiza-
las no contexto da educagéo permeada pela cultura digital. Tal necessidade advém
de alguns problemas da propria natureza da educacao cientifica e tecnoldgica. Pozo
e Crespo (2009), bem como Fourez (2003), discutem a existéncia de uma crise na
educacéo cientifica cujas causas sdo profundas. O primeiro ponto € marcado pela
angustia dos professores ou sua frustragdo com o resultado dos seus valorosos
esforgos docentes relacionados ao ensino de ciéncias, pois “os alunos aprendem cada
vez menos e tém menos interesse pelo que aprendem” (POZO; CRESPO, 2009, p.
15). Nesse mesmo sentido, Almeida e Pagliarini (2016) destacam a dificuldade de os
alunos compreenderem e aplicar os conhecimentos cientificos, o que os leva a
desenvolver, de modo geral, uma aversao as disciplinas cientificas.

Outra questao esta nas constantes mudancgas educacionais sobre o curriculo
de ciéncias. Essa crise, para Pozo e Crespo (2009), apesar de ndo ser nova, nao se

manifesta apenas na sala de aula, mas se apresenta também nas pesquisas da
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didatica das ciéncias. Castro (2016) destaca que os professores tém uma visao
estereotipada sobre o conceito de ciéncias, seu funcionamento e valor, o que acarreta
num processo de ensino e aprendizagem marcado pela légica-positivista da ciéncia e
pelo método empirista e da existéncia de uma verdade absoluta. Nesse mesmo
entendimento, Cachapuz et al. (2005) dizem que o Ensino de Ciéncias tem transmitido
visdes distorcidas em relagado aos objetos e a natureza da ciéncia, contrarias as atuais
abordagens da Filosofia e da Histdria das Ciéncias e isso tem como reflexo o
desinteresse do aluno, o que se torna uma barreira para a aprendizagem.

Os estudos apresentados por Pozo e Crespo (2009) apontam para algumas
dificuldades comuns, chamadas por eles de conteudos procedimentais do curriculo
de ciéncias, ou seja, 0 que os alunos precisam aprender e o que eles fazem com os

conhecimentos cientificos aprendidos. Entre essas dificuldades, descrevem:

[...] Assim que o formato conceitual do problema muda, os alunos sentem-se
incapazes de aplicar a essa nova situagdo os algoritmos aprendidos. O
verdadeiro problema dos alunos é saber do que trata o problema (da regra
de trés, do equilibrio quimico etc.).

[...] De modo geral aparecem sobrepostos dois problemas, o de ciéncias e o
de matematica, de maneira que muitas vezes este mascara aquele. Os
alunos limitam-se a encontrar a “férmula” matematica e chegar a um resultado
numérico, esquecendo o problema de ciéncias. Aplicam cegamente um
algoritmo ou um modelo de “problema”, sem compreender o que estdo
fazendo (POZO; CRESPO, 2009, p. 17).

Em suma, podemos compreender que os alunos aprendem a fazer as coisas,
mas muitas vezes nao entendem o que fazem e se limitam a utilidade ou a
aplicabilidade do conhecimento cientifico (POZO; CRESPO, 2009; CACHAPUZ et al.,
2005). Isso implica de maneira significativa no entendimento dos objetivos da
educacao cientifica e tecnolégica e sobre qual € a natureza da ciéncia. Importante
ainda o destaque trazido pelos autores de que boa parte desse problema esta
relacionada as praticas escolares focadas na resolu¢cédo de problemas em detrimento
ao significado cientifico. Em vez de o professor buscar por questdes relacionadas com
verdadeiros significados cientificos, buscam por problemas que eles dizem ser de
escasso significado cientifico, como: “qual sera a velocidade alcangada aos 43
segundos por um projétil que, partindo do repouso, esta submetido a uma aceleragao
constante de 2m/s?”, em vez de: “por que os dias sdo mais longos no verdo do que
no inverno?” (POZO; CRESPO, 2009, p. 17). Nesse entendimento, Alves et al. (2012)
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enfatizam que o ensino de ciéncias tem se limitado a transmitir os resultados dos
conhecimentos cientificos, como verdades descobertas, sem, contudo, elucidar os
processos de constru¢cdo desse conhecimento.

Nessa mesma diregao, sobre a formulagdo de problemas, Bachelard (1996),
ao explicar o novo espirito cientifico, da um especial destaque ao dizer que a génese
do conhecimento cientifico estd exatamente na formulagdo do problema, quando

assim explica:

O espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido sobre questdes que
ndo compreendemos, sobre questdes que ndo sabemos formular com
clareza. Em primeiro lugar, é preciso saber formular problemas. E, digam o
que disserem, na vida cientifica os problemas nao se formulam de modo
espontaneo. E justamente esse sentido do problema que caracteriza o
verdadeiro espirito cientifico. Para o espirito cientifico, todo conhecimento é
resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido.
(BACHELARD, 1996, p. 18).

Gehlen e Delizoicov (2012) afirmam que as pesquisas em educacdo em
ciéncias tém apontado varios significativos problemas. Destacam que o trabalho
pedagogico dos professores de ciéncias tem se ocupado na resolugao de problemas
previamente elaborados e passam a ser considerados como fundamentais para que
o aluno possa construr o conhecimento. Contudo, s&do problemas
descontextualizados e “geralmente constitui-se simples memorizagdo mecanica de
férmulas matematicas, desarticuladas da vivéncia dos estudantes” (p. 60). Assim, a
medida que os alunos avangam nos anos escolares, tém cada vez menos interesse e
atitudes favoraveis relacionadas as ciéncias (REISS, 2005). O autor inclusive
apresenta algumas pesquisas chamando a atengao a alguns pontos, entre os quais
destacamos:

a) A aprendizagem ocorre melhor quando aquilo que esta sendo ensinado tém
significado pessoal para o aluno, mas, em geral e em especial na educagao
cientifica, ignora-se esse simples fato.

b) As escolas persistem em dizer o que as criangas devem aprender em
ciéncias.

c) Os professores tém buscado introduzir no curriculo de ciéncias o ensino
investigativo, porém sem o sucesso por eles almejado, o que se da ao fato
de o trabalho investigativo ser rigidamente controlado por eles, seja em
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relagdo a conteudos, seja em relagdo aos procedimentos, tornando a
atividade desestimulante para os alunos.

d) Os motivos da ineficiéncia da aprendizagem na educagéo cientifica tém
uma série de razdes, entre as quais: uma cultura no ensino de ciéncias fruto
da reprodugao dos professores do que Ihes foi ensinado; pressdes, entre
elas restricdes de recursos, resultados, objetivos e turmas numerosas; bem
como medo e incerteza dos professores do que poderia acontecer se
deixassem os alunos terem muita liberdade.

O autor destaca que uma educacéo cientifica, para cumprir seu papel, precisa
levar a sério os aspectos afetivos dos alunos, pois, se isso acontecer, a educagao
cientifica tem potencial de melhor o mundo, de contribuir para o avango da democracia
a medida que eles participam ativa e criticamente da agao sociopolitica, o que os ajuda
a lutar por justica social e qualidade da existéncia humana. Porém, para que isso
aconteca, “a educacao cientifica escolar s6 tem probabilidade de sucesso quando os
alunos acreditam que a ciéncia que estao aprendendo é de valor pessoal para eles”
(REISS, 2005, p. 23 — tradugéo livre).

Gil-Pérez, Montoro, Alias, Cachapuz e Praia (2001) desenvolveram um
trabalho para demonstrar a visao distorcida que os professores tém em relagcao ao
trabalho cientifico. Entre elas, enfatiza a visdo da ciéncia sob o prisma elitista e
individualista, como se o conhecimento cientifico fosse considerado exclusivo de
“génios isolados” (p. 133), desprezando o trabalho colaborativo no processo de
construcao da proépria ciéncia (SOUZA; CAMAS; LAMBACH, 2021). Outro problema
dessa visao distorcida dos professores, trazido pelos autores, é a falsa ideia da sua
neutralidade e, como ja explicamos anteriormente, a concepgéo empirico-indutivista e
atedrica, o que demonstra distanciamento e até mesmo desconhecimento das
epistemologias contemporaneas acerca do conhecimento cientifico. Nesse mesmo

sentido, consideramos importante trazer a afirmacao de Castro (2016):

A atividade cientifica & vista de forma distorcida, inadequada, baseada em
concepgdes empirico-indutivistas. Isso leva a generalizagdes acriticas
fundadas em observagdes qualitativas nao controladas. Difunde-se, a partir
dessa postura ingénua, a visdo de que a Ciéncia consiste de verdades
indiscutiveis, negligenciando-se a importancia do pensamento divergente e
das opinides conflitantes no processo de construgao da Ciéncia. A rigidez e
a intolerancia dessa postura fazem com que se subestime a criatividade do
trabalho cientifico e que seja criado uma barreira intransponivel no ensino de
Ciéncias, uma vez que mobilizam uma visao pretensiosa e reducionista que
molda o comportamento dos estudantes. (CASTRO, 2016, p. 37).
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Ao trazer as ideias desses autores, consideramos importante ressaltar o
problema relacionado a formagédo docente, uma vez que os professores tendem a
reproduzir na sala de aula o que experienciam na sua propria formacéo para docente
(SCHON, 1992; TARDIF, 2002; MITJANS MARTINEZ, 2014). Na mesma linha de
observacgao, Guarnieri (2005) afirma que logo no inicio da carreira os professores se
preocupam mais quanto ao que ensinar e como ensinar e quais os procedimentos
para transmitir a matéria na sala de aula. Nesse sentido, outros autores (TARDIF,
2002; NOVOA, 1992; GOODSON, 1992; CONTRERAS, 2002) demonstram
preocupagao com a situagao e alertam que dentre tantas atribuicdes do professor,
uma a se destacar esta associada a necessidade de se criar condigdes de interagdes
contextualizadas com o aluno e com seu mundo. Podemos incluir também a falta de
compreensao por parte dos professores sobre a natureza da ciéncia, o que
desencadeia um processo pedagogico marcado pelo positivismo e o problema
filosofico sujeito-objeto. Partindo desse pressuposto, Souza, Camas e Lambach
(2021) vém dizer que no campo do conhecimento cientifico, o esforgo de se seguir
caminhos metodolégicos contemporaneas esta amparado na epistemologia empirico-
positivista. Por isso, Carvalho e Gil-Pérez (2009), Gatti e Nardi (2016) chamam a
atencao para se pensar uma nova formacgao para professores de ciéncias. Nardi nos
indaga e nos faz refletir sobre a relagdo do nosso papel enquanto professores na sala
de aula quanto a educacao cientifica e tecnoldgica: o que se pretende € formar novos
€ pequenos cientistas, ou alfabetizar, aculturar, letrar cientificamente os alunos para
0 uso e desafios da ciéncia no seu cotidiano?

Envolver os alunos e também os professores emocionalmente com o ensino
e a aprendizagem de ciéncias requer dar significado para eles e para isso é preciso
conhecer os sentidos subjetivos e sua integragao com as configuragdes subjetivas,
nessa teia simbodlico-emocional que envolve as emogdes, 0s sentidos e 0s processos
simbdlicos que acompanham as experiéncias no decorrer da vida das pessoas
(GONZALEZ REY, 2014a).

Apesar de dividir a fundamentacao tedrica dessa pesquisa em topicos,
sublinhamos que € apenas uma maneira para melhor compreender as tematicas
abordadas e destacamos ndo ser possivel trabalha-los de modo isolado. Nosso
entendimento é que um dos grandes males da educagao, como diz Moraes (2015), é
que a educacao disciplinar e disciplinarizada limita a compreensao da complexidade

do processo educativo. Portanto, manifestamos nosso compromisso com a
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consciéncia integradora, ou seja, transdisciplinar, definida pela citada autora como
“‘uma nova racionalidade aberta que transcende os campos disciplinares das ciéncias
exatas e dialoga com a arte, com a espiritualidade, com o imaginario, com a intui¢ao,

além de dialogar com as ciéncias humanas” (p. 93).

2.2 CAMINHOS E DESCAMINHOS DA ALFABETIZAGAO CIENTIFICA

Para a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), a educagao cientifica é definida a partir da capacidade de analise
critica de problemas sob diferentes enfoques e diferentes fendmenos (CACHAPUZ,
2012). O autor faz questdo de mencionar que para se alcangar esse objetivo, € preciso
ter em mente que “a ciéncia (tecnociéncia para ser mais preciso) necessita de
liberdade e pensamento critico, precisamente duas condi¢des necessarias para as
sociedades democraticas” (p. 13).

Merece destaque dizer que quando abordamos a educacgdo cientifica e
tecnolégica, estamos falando do ensino de ciéncia escolar cujo objetivo é direcionar
os estudantes ao processo de alfabetizacao cientifica. Esta, por sua vez, deve ter a
incumbéncia de promover uma formacgao capaz de despertar a consciéncia critica dos
estudantes para atuar na sociedade (SASSERON; CARVALHO, 2011; FOUREZ,
2003). De maneira sucinta, Fourez (2003, p. 45) diz que “o objetivo da Alfabetizacéo
Cientifica e Tecnologica ndo é uma série de conhecimentos particulares, mas um
conjunto global que nos permite reconhecermo-nos no universo”, para tanto, € preciso
desenvolver o senso critico diante dos acontecimentos que nos cercam. O autor
chama a atengao sobre a contradigao existente entre os objetivos do ensino da
alfabetizacao cientifica e a postura da escola, que continua centrada no individuo sem
levar em conta que ele faz parte de um contexto social.

Muitas pessoas acreditam que o papel da ciéncia esta exclusivamente
associado ao desenvolvimento tecnolégico e, por conseguinte, a melhoria de vida das
pessoas. E preciso sair desse simplismo, pois entender a ciéncia por esse prisma nos
da a conotacao de separacao entre ciéncia, mundo e sujeitos, conforme nos dispde
Carvalho (2001), embasado em Bloom (1989). E exatamente essa ideia de cisdo que
torna a educacgado cientifica dissonante das epistemologias contemporaneas
(MORAES, 2015; JAPIASSU, 2006; BIZZO, 2013; POZO; CRESPO, 2009). E preciso
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avancgar nossa compreensao do falso entendimento do sujeito/ciéncia para o mundo
e adotar a certeira concepgéao de sujeito/ciéncia com o mundo.

A expressao para o mundo da a conotagéo de sujeitos fora de, como se os
eventos fossem fatos externos a eles. Essa dissociagado, numa visao freiriana, faz com
que sejamos menos (contraponto ao Ser Mais®), beneficiando um sé lado, o sistema
manipulador. Por isso, a solugdo é a integragao ou a incorporagao de quem esta fora,
mas nao fazer o sujeito perceber-se dentro de um sistema opressor e que o préprio
sistema o impede de fazer-se ser de si e que sem essa condicdo nado pode
desenvolver-se e consequentemente nao se liberta, ou seja, ndo pode exercer atos-
limites necessarios a tomada de decisdo autbnoma frente ao mundo (FREIRE, 2021a).
Sasseron e Carvalho (2011), Fourez (2003) e Cachapuz et al. (2005) sugerem que um
dos papéis da educacao cientifica & orientar os individuos para o exercicio social
critico e autbnomo. Cachapuz et al. (2004) ainda acrescentam que ela deve dar
prioridade a formacao de pessoas cientificamente cultas, cidadaos capazes de atuar
ativa e responsavelmente na desejada sociedade aberta e democratica, ou seja,
implica dizer que € necessario fazer dos cidadaos seres de si. Reiteramos que nao se
trata de incorpora-los ou integra-los ao processo, mas de fazé-los enxergar sua
potencialidade transformadora enquanto seres dentro do proprio processo, ja que
somos parte da ciéncia e nao a parte dela.

Os aludidos autores falam que o caminho para essa formacdo é a
alfabetizacao cientifica e a escola sua promotora principal. Vale dizer que o termo
alfabetizacado cientifico ndo é consenso entre os diversos autores que tratam da
tematica e cada um tem sua justificativa. Santos e Mortimer (2001), por exemplo,
utilizam a expresséao letramento cientifico, ja Carvalho e Tinoco (2006) e Trivelato e
Silva (2019) utilizam o termo enculturacao cientifica, entretanto ndo ha divergéncia
semantica quanto aos objetivos. Aqui, como Sasseron e Carvalho (2011), Chassot
(2011) e outros, assumimos o termo alfabetizacdo cientifica por fazer alusdo a

definigdo de Freire (2021a) sobre a alfabetizagao, ou seja, como um processo que vai

5 A categoria “Ser Mais” esta presente na obra freiriana como uma concepgdo importante de Ser
Humano, ou seja, € natureza humana a busca por si mesmo e do mundo, numa luta constante de
afirmacdo e conquista da sua liberdade. As pessoas tém como vocagao ontolégica Ser Mais,
humanizar o mundo. Freire (2021a) usa essa expressao para dizer que ha intencionalidade do
opressor em desumanizar os sujeitos ou de objetifica-los, negando sua condi¢do ontoldgica, com
intencdo de manipula-los e de torna-los servos obedientes. Ao contrario, Ser Mais é negar essa
submissao e recuperar sua humanidade, contudo, ndo ser opressor dos opressores, mas recuperar
a humanidade em ambos.
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além da técnica e do jogo de palavras e segue no caminho do despertar para uma
consciéncia critica da cultura da leitura de mundo, abrindo novos horizontes. E revelar
0 ser em si, portanto, assumir que cada sujeito tem uma capacidade transformadora
e criativa.

Para além da alfabetizacao cientifica, Moraes (2015) fala que estamos diante
de uma policrise, que inclui diversas dimensdes, como a econdmica, a politica, a social
etc., fruto dessa separacéo do sujeito do seu proprio mundo. Com muita propriedade,
a autora destaca que na escola essa concep¢ao fragmentada e fragmentadora da
realidade educativa leva ao entendimento defeituoso do processo ensino e
aprendizagem, cujo resultado é uma “pratica pedagdgica esquizofrénica que separa
quem aprende daquilo que se aprende, cindindo o belo discurso oficial da escola e o
que ela realmente pratica” (MORAES, 2015, p. 18). As praticas pedagogicas se dizem
voltadas para o futuro, mas continuam balizadas no passado, ainda influenciadas pela
ciéncia classica que insiste em negar a subjetividade e com ela as emogdes, 0s
desejos e os afetos (GONZALEZ REY, 2003a; 2014a; GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017; MORAES, 2015).

O processo de ensino e aprendizagem escolar na Educacao Cientifica e
Tecnoldgica precisa incluir os alunos como exploradores e os professores como
apoiadores dessa pratica no sentido de desconstruir uma ciéncia que se apresenta
com resultados de pesquisas como verdades absolutas, ndo como uma verdade
extraida dos fatos (DELIZOICOV, 1991) para uma ciéncia resultante das distintas
agdes humanas de abordar e compreender os fendmenos naturais (HAWKINS; PEA,
1997). Delizoicov (1991) diz que os alunos ndo se apropriam do conhecimento
cientifico pela simples transmissdo de conceitos, modelos e teorias, mas eles
precisam compreender o porqué das coisas e € importante entender o que fazer com
isso, ja que um problema sé € problema para eles a medida que desperta a
curiosidade deles, uma vez que muito provavelmente alguém nao vai se preocupar
com o fato de um asteroide se locomover no Universo se o0 seu curso nao alterar sua
percepcao ou seu modo de vida. Ele precisa de um motivo especifico, “assim como
nenhum mineiro procura ouro a esmo, mas apenas nos lugares mais suscetiveis de
produzir aquilo que ele busca” (BI1ZZO, 2013, p. 37).

Gadamer (2007), Habermas (2012) e Foucault (2012) afirmam que as
interpretacbes humanas sido formadas por interesses que constituem sua pratica

social condizente com o momento histérico e cultural vivido, portanto, susceptiveis a
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erros. Hawkins e Pea (1987) destacam nesses autores 0 comum pensamento de que
o conhecimento cientifico € uma interpretacao critica e ndo uma dedugéo generalizada
de fatos observaveis, portanto, para interpretar ciéncia, sdo multiplos os caminhos.
Ainda para esses autores, as interpreta¢des sao imbricadas de influéncias culturais,
das mais variadas formas, que determinam o que s&o considerados problemas e até
mesmo quais os estilos de raciocinio se aplicam, portanto, os alunos precisam
expandir sua visao de ciéncia para incluir as questdes de fatos: o que é verdade sobre
isso e, sobretudo, o que fazer com isso? E preciso tensionar os alunos sobre seus
saberes de visdao de mundo, ndo impondo a eles conceitos preestabelecidos, por
razdes que ja descrevemos anteriormente, mas para que eles, por si mesmos, no
dilema, na sua propria dialética, possam construir um novo entendimento numa
perspectiva que seja util para a vida cotidiana deles a partir de outra forma de
conceber o fenbmeno.

Todos nds, enquanto alunos e professores, somos resultados do sistema de
crencas e valores do palco cultural no qual estamos inseridos. Somos fortemente
influenciados pelas inter-relagdes e interacbes com o meio. As multiplas situacdes
cotidianas, as midias, apresentam-se como divisores que moldam sentidos e
percursos, para estrategicamente aplicar os conhecimentos. Portanto, € preciso
mudar o status epistémico da escola, pautada no modelo explicativo.

Os professores, por sua vez, precisam entender que os alunos nao sao
vasilhas vazias ou depdsitos de conteudos, como preconizado por Freire (2021a), nos
quais vamos enchendo de conteudo. Os alunos, ao chegar a educagao formal, ja tém
conhecimento das coisas e assentam os novos saberes cientificos sobre essa base
ja adquirida no decorrer de sua vida. Portanto, a tentativa de impor uma ciéncia dura,
como verdade absoluta, com a mera transmissao do saber cientifico, constitui-se uma
barreira conceitual, que se manifesta com dificuldades para a aprendizagem dos
alunos, especialmente para o ensino de Ciéncias (HAWKINS; PEA, 1997; POZO,;
CRESPO, 2009). E preciso considerar os alunos como sujeitos ativos que pensam,
constroem, interpretam e decidem, guiados por seus préprios fatores motivadores, dos
quais nao sabemos se nao ouvi-los.

A estratégia para o processo da alfabetizagdo cientifica, diante do que
trazemos aqui, € saber sintonizar o desejo e as aspiragdes dos alunos aos seus

préprios interesses, para a partir dai guia-los de acordo com os principios cientificos



34

e mudar ou recriar a sua realidade concreta, no que ele acredita ser melhor, a fim de
atribuir significados.

Nesse mesmo sentido, Trivelato e Silva (2019), ao compreender a ciéncia
como uma produgao cultural, diz que a aprendizagem dos seus conteudos na sala de
aula deve ser uma reelaboracgao singular do aluno “como uma sintese pessoal que
engloba a vivéncia de cada aluno” (p. 42). No entendimento das autoras, o ensino
critico das ciéncias, quando envolve midia, deve ter por objetivo a mediagédo entre
educacédo, cultura cientifica e industria cultural, ou seja, discutir criticamente os
aspectos da cultura cientifica apresentados na midia, a fim de considerar a analise de
conteudo e atribuir significados as diferentes linguagens. Assim, a cultura cientifica é
uma ponte que deve promover a interagdo entre os aspectos historicos, bioldgicos,
culturais, éticos, politicos, econdmicos, sociais, etc. (transdisciplinaridade) com a
Ciéncia e a Tecnologia (TRIVELATO; SILVA, 2019).

Pozo e Crespo (2009), bem como Cachapuz et al. (2004), chamam-nos a
atencao e nos levam a refletir que o desinteresse dos alunos pelas aulas de ciéncias
estd, sobretudo, centrado no formato que elas se apresentam. Resende et al. (2011)
e Nascimento et al. (2017) corroboram com os autores, relacionando mais uma
condicdo nao promissora para o ensino de ciéncias: a formacao dos professores. Eles
reproduzem na sala de aula o que Ihes foi entregue no seu processo formativo. Assim,
o reflexo da formacgao docente na sala de aula envolve conteudos superficiais que nao
direcionam os estudantes a fazerem uma associagdo com seu cotidiano, bem como

lembrado por Japiassu (2006, p. 59):

Para que alguém se torne cientificamente e tecnologicamente alfabetizado,
nao bastam a posse de certos conhecimentos e dominios de certas técnicas.
E preciso que tais conhecimentos e técnicas sejam compreendidos em
ligagdo com outras nog¢des indispensaveis a abordagem dos problemas
concretos e articulados com a alfabetiza¢do cultural. Deve ser alguém capaz
de construir um modelo interdisciplinar (ilha de racionalidade) suscetivel de
esclarecer uma situagdo precisa e tornar inteligiveis as relagdes entre
conhecimento e agéo: sabendo utilizar conhecimentos provenientes de varias
disciplinas, tera condigbes de pensar, tratar e resolver certas questbes
complexas e decidir de modo estratégico como e quanto consultar os experts
sem se tornar totalmente deles dependente.

Pensar a educacgao cientifica para a cidadania, para a justica social e a
democracia pressupde a necessidade da liberdade para pensar, para criar, sem
relativismo, ou seja, com criticidade, pois se a educacao cientifica tem essa finalidade,

precisamos, enquanto professores, libertar-nos em primeiro lugar das amarras
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epistemoldgicas da ciéncia hegemodnica e superar a natureza disciplinar do ensino de
ciéncias, bem como compreender que a educagao somente cumprira seu papel,
enquanto acdo transformadora, quando resgatar o aluno para o protagonismo da
aprendizagem como autoformador e o reconhegamos como sujeito ativo, que pensa,
que age e que aprende a partir das interagdes nas varias dimensdes da vida, que
aceitemos as contradicdes da complexa realidade humana. Admitamos as incertezas,
ou como diz Prigogine (2011), o fim das certezas, em que as leis fundamentais n&o
mais exprimem certezas, mas possibilidades; e do carater multidimensional da
realidade (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Moraes (2015, p. 30-31)
se refere a agao transformadora como aquela que “acontece a partir da integragao do
que ocorre nos mais diversos niveis de materialidade do objeto, seja ele de natureza
fisica, biologica, social, seja de natureza cultural, psicolégica e espiritual”’, numa nova
formulacao ontoldgica e epistemoldgica.

Entendemos que a alfabetizagao cientifica deve ser transdisciplinar, tendo
como premissa a liberdade, condigao sine qua non para o exercicio cidadao e critico
numa democracia, pois, como enfatiza Freire (2021a; 2021c), a injustica social, a
situacdo socioecondmica e a politica opressora negam a liberdade ao suprimir as
possibilidades de escolhas, ou seja, ndo exercer a liberdade de escolha é ter sua
humanidade roubada. Lembramos que, na escola, quase sempre os alunos nao tém
a liberdade para escolher o que querem aprender, pois 0 curriculo prescritivo
determina isso.

Porém, ao citar a liberdade, ndo estamos falando de algo ilimitado, & preciso
ter cuidado para nao cair no relativismo. O préprio Freire (2000) prega que a liberdade
nao pode ser ilimitada. Para ele, “a vontade ilimitada € a vontade despotica, negadora
de outras vontades e, rigorosamente, de si mesma. E a vontade ilicita dos ‘donos do
mundo’ que, egoistas, s6 se veem a si mesmos” (p. 34). Esclarece que a liberdade de
um n&o termina quando comecga a do outro, mas ela se realiza quando a liberdade de
um se encontra com a liberdade do outro na luta contra a opressao para a liberdade
de ambos, dos outros e do mundo (FREIRE, 2021b). A educacéao cientifica deve
exercer o papel de conscientizacdo, condigao indispensavel para o processo de
libertacdo, como cita Freire (1980, p. 24): “a educagao, como pratica de liberdade, é
um ato de conhecimento, uma aproximagao critica da realidade”. Entretanto, a
realidade pensada por Freire (1994, p. 23) € uma totalidade transdisciplinar, portanto,

nao se pode conhecer a realidade, ou o real, pelo seu fracionamento, ela “sé é
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apreendida em retotalizagdes”, condigdo necessaria para se conhecer a “realidade de
mundo”.

Como diz Freire (1993), € preciso ousar, deixar as emogodes fluirem para
mobilizar o processo cognitivo, onde a razado e as emogdes sao partes inseparaveis
de um sistema complexo, cujo resultado sera a motivagdo, a curiosidade e a

inquietacéo, como locomotiva para seguir adiante. Nas palavras do autor:

E preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, para falar em amor sem
temer ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico. E preciso ousar
para dizer cientificamente que estudamos, aprendemos, ensinamos,
conhecemos como nosso corpo inteiro. Como sentimentos, com as emogdes,
com os desejos, com os medos, com a duvida, com a paixao e também com
a razdo critica. Jamais com essa apenas. E preciso ousar para jamais
dicotomizar o cognitivo do emocional (FREIRE, 1993, p. 10).

Outra questao relevante quando se fala da alfabetizagao cientifica diz respeito
a sua limitagcao, causada pela fragmentagao dos saberes escolares, bem definida no
ambito das disciplinas. Assim, € preciso pensar na inter e transdisciplinaridade para
nao incorrer nesse erro de querer definir os limites espaciais e intransponiveis do
ensino nas disciplinas como Fisica, Biologia ou Quimica, fechadas em si, cuja postura
deontoldgica do professor o leva a crer que sua matéria € um bau fechado, sempre
mais importante que o do outro, sem necessidade de fazer correlacdo entre elas e
com o contexto histdrico, social, econdmico e até mesmo espiritual dos estudantes.

Desse modo, é preciso questionar o atual curriculo escolar como prescritor de
conteudos escolares cristalizados a serem trabalhados sem levar em consideragao as
condi¢des cognitivas e, sobretudo, os diversos contextos sociais dos alunos, impondo
os saberes a serem ensinados com forte descontextualizagdo, para demarcar uma
separagao entre os saberes que os alunos ja sabem, dos saberes a serem aprendidos,
0 que resulta numa aprendizagem mnemaonica, que pouco ou nada fara sentido para
a vida dele.

Quando o professor transmite conteudo na sala de aula e ndo ha assimilagao
por parte do aluno, passa a ser uma mera informacao e desde o advento da internet
0 que nao faltam sao informagdes que nos chegam facilmente. Elas circulam numa
velocidade incrivel e de facil acessibilidade, com isso os professores passaram a ser
desafiados com teorias mirabolantes que circulam pelas redes, como Terra Plana,
ineficacia da vacina etc., criando um tensionamento educacional e ampliando os

desafios para a alfabetizagao cientifica.
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E preciso rever o papel do professor na sala de aula, distinguir claramente o
que é informacgao e sua distingdo de saberes. Dewey (1979) explica que o saber é o
conhecimento que tem por fungdo nos conceder a capacidade de tornar nossa vida
mais eficiente e a informacdo em seu simples carater de informar ndo nos leva a
capacidade intelectual, “em certas matérias como a geografia, a aspiragao parecer
que o aluno se converta naquilo que se chamou ‘uma enciclopédia de informacgdes
inuteis” (p. 70-71). O saber sem compreensao € mera informacdo. Compreender é
transformar a informacédo na capacidade intelectual, pois compreender o mundo é
funcdo do pensamento, cujo objetivo € solucionar nossos proprios problemas e
transformar o espaco que nos cerca num lugar mais digno para se viver em comunhao
com os outros.

Diante disso, a educagao bancaria preconizada por Freire (2021a), ou seja, a
transmissao de conteudos, define muito bem essa situagao, pois ela informa, mas néo
leva a compreensao, ao entendimento de fendbmenos, desde o simples ao complexo
para desencadear a capacidade volitiva. Chassot (BIZZO, 2013) diz que a educagao
(ao tratar de alfabetizacdo cientifica) precisa de conteudos, pois ndo a faz do vazio,
do abstrato, mas que hoje os conteludos ndao passam de informagdes, que “distam
muito de conhecimento e mais ainda de saber, e em matéria de informagdes o
Professor Google sabe mais do que o mais sabio (ou sabido) dos professores” (p.
108).

Portanto, como diz Duarte (2008, p. 10): “a nova educagéao deve pautar-se no
fato de que vivemos em uma sociedade dinamica, na qual as transformagdes em ritmo
acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios”. Isso tem uma
consequéncia devastadora para a educacao cientifica ao mudar qualitativamente a
natureza da aprendizagem. Diante dos impactos causados pela cultura digital para a
promocao da alfabetizagdo cientifica, o processo de ensino deve ser orientado a
gestao da informacgao para que os alunos saibam transforma-la em saberes para sua
vida cotidiana.

A alfabetizagdo cientifica ganha novos contornos na cultura digital,
potencializa a disseminagdo dos seus objetivos que sao responsaveis pelo
desenvolvimento da sociedade, ajuda as pessoas a compreender e aplicar os
conceitos cientificos a sua vida diaria. Para tanto, é preciso fazer com que nossos
alunos saibam pesquisar e interpretar com a devida criticidade as informacgdes. Vale

destacar que o excesso de informagdes, decorrente dos meios digitais, promove a
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desinformagdo e consequentemente tem efeitos contrarios ao processo da
alfabetizacao cientifica. Logo, € relevante compreender o que é e quais os impactos

da cultura digital, sobretudo, na educagéo.

2.3 A CULTURA DIGITAL E O DIGITAL NA EDUCAGAO

A cultura ganhou contornos tedricos de distintas compreensdes, na psicologia
hegemonica, fortemente influenciada pelas concepgdes teoricas positivistas. Seu
entendimento se restringiu a uma definicdo determinista concentrada em explicar os
impactos dela no desenvolvimento do sujeito, algo como externo-interno. No
comportamentalismo, por exemplo, € muito comum a afirmagdo do sujeito como
produto do meio, apesar de ele contribuir para a constituicdo da cultura, do mesmo
modo que por ela € moldado.

Trazemos esse rapido destaque para, diante deste trabalho, destacar duas
caracteristicas importantes sobre cultura. A primeira diz que cultura digital ndo € outra
cultura, muito menos um anexo a cultura em que estamos inseridos, € intrinseco, mas
com delineamento distinto causado pelos avangos tecnolégicos que influenciam novos
pensamentos, novos comportamentos, novas vivéncias e com isSsO novas
experiéncias, sobretudo, virtuais, 0 que potencializa a cultura com a emergéncia dos
diversos e complexos fenbmenos digitais. A segunda tem relagcdo com a posigéao
tedrica aqui adotada quanto a cultura no nosso desenvolvimento, ou seja, a
perspectiva vygotskyana. Nesse sentido, Subero e Estevan-Guitart (2023) destacam
na obra de Vygotsky (1988) duas premissas fundamentais para compreender esse
fendmeno: a origem e o papel da cultura nos processos psicolégicos humanos e o uso
de artefatos culturais, dentre eles as ferramentas, objetos e signos como mediadores
para impulsionar os processos de desenvolvimento e aprendizagem. Os autores
buscam em Van der Veer e Valsiner (1991) explicar que a cultura pode ser entendida
como “um conjunto de ferramentas e dispositivos que possibilitam niveis ‘superiores’
de desenvolvimento psicologico” (SUBERO; ESTEVAN-GUITART, 2023, p. 168,
traducéo livre).

Dito isso, estudar a constituicdo da subjetividade na perspectiva vygotskyana
requer romper com o conceito de cultura como algo externo e colocando-nos dentro
dela, como forma especifica e complexa onde as pessoas experimentam diferentes

emocgdes, imaginagdo, percepgao visual, memoéria e pensamento. Assim, a
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aprendizagem escolar ndo pode ser compreendida como um simples fendbmeno
cognitivo se nao pelo envolvimento de tudo que os alunos experimentam na vida,
tornando-a um sistema complexo por conta do imbricamento de todos esses fatores
(GONZALEZ REY, 2009). Como diz Subero e Estevan-Guitart (2023), a aprendizagem
passa a ser entendida a partir de como os alunos experimentam essas vivéncias
emocionais e afetivas, e ndo como um simples processo cognitivo determinado pela
influéncia do entorno.

Podemos assim dizer que cultura digital é a fusdo do digital no cultural. O
digital e a cultura como espagos de criagao e utilizagdo dos signos. Bannell et al.
(2016), com base em Lemos (2009), explicam que € importante essa compreensao,

pois,

[...] trata-se da cultura contemporénea, marcada pela onipresenga dos
dispositivos digitais, em que pela primeira vez cidaddaos comuns podem nao
somente ter acesso a informagdo, mas também produzir e distribuir suas
produgdes e realizar essas agdes colaborativamente [...] a emissao livre de
informacgéo e de agregacao social para produzir em conjunto possibilita uma
reconfiguracdo da sociedade, da cultura, da politica e da educagéo, o que
torna possivel também a transicdo de uma educacéo institucionalizada para
situacdes de troca dos saberes. Isto é, face a possibilidade de as tecnologias
digitais ampliarem (e modificarem) as fung¢des cognitivas humanas, os
processos tradicionais de aprendizagem tornam-se, de certa forma, obsoletas
(BANNEL et al., 2015, p. 104).

Com base nesse entendimento, a cultura digital tem desencadeado novas
experiéncias e vivéncias nos alunos e a aprendizagem é entendida como os jovens
experimentam essa vivéncia (SUBERO; ESTEVAN-GUITART, 2023). Vale lembrar
que essas experiéncias sao vividas, na maioria dos casos, a partir da palma da mao,
com a utilizagdo dos dispositivos mdveis, que conduzem a imaginagdo de maneira
singular. E qual o impacto disso para a educacao cientifica? O curriculo contempla
essas questdes?

O curriculo escolar, notadamente para o ensino de Ciéncias, ndo tem
acompanhado as constantes mudangas contemporaneas (POZO; CRESPO, 2009;
GOODSON, 2019). A cultura digital, que atualmente permeia a educagao, provocou
fosso gigantesco entre o curriculo e a realidade social. Como consequéncia, temos
uma formacéo escolar dissociada da demanda formativa e social dos alunos (PEREZ
GOMEZ, 2015), ou seja, descontextualizada das preocupacdes com questdes sociais,
politicas e tecnoldgicas. Sobre o ensino de Ciéncias, Nardi e Gatti (2016), ao analisar

0s principais obstaculos para a implementacao de aspectos da Historia e Filosofia da
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Ciéncia nesse ensino, destacam, citando Hottecke e Silva (2011), que a questao
curricular ignora, em muitos casos, a distingdo em aprender Ciéncia e aprender sobre
Ciéncia.

Essa discusséo tem sido feita até os dias atuais, sem se implementar uma
resposta efetiva e, como o tempo nado para, na dinAmica dos avangos, sobretudo
tecnologicos, adicionamos mais um componente para se problematizar. as
peculiaridades trazidas com o advento da Era Digital (PEREZ GOMEZ, 2015),
caracterizada pela fluidez das coisas, dos processos, a onipresencga das informagdes
e 0 acesso facil e imediato ao conhecimento. O citado autor destaca que “em dois
anos, é produzida mais informagdes que em toda histéria anterior da humanidade” (p.
17). Agora imagine essa situagao na escola, onde parece que tudo parou no tempo e
se insiste em nao avangar como se ainda fosse como no século passado, o centro
detentor das informagdes e do conhecimento.

Se nas concepgoes tradicionais da didatica das ciéncias, da formacao dos
professores e da descontextualizagdo do processo de ensino e aprendizagem
concernente a dindmica social por si sé ja se evidenciam a dificuldade de
aprendizagem e a desmotivacdo dos alunos para com a educacgao cientifica,
pensemos toda essa situagdo com a introducdo de um novo contexto que marca as
caracteristicas de uma cultura digital, que inaugura um processo que apresenta novos
cenarios e novos ambientes para o ensino e aprendizagem, bem como estimula os
jovens a vivenciar novas experiéncias afetivas, emocionais e simbdlicas, cujo ponto
de atencgao relacionado aos aspectos econdmicos, politicos e sociais, antes focado na
gestéo fisica (humana ou material), desloca-se para a gestao digital da informagéao
como fonte de satisfagcao de necessidades, desenvolvimento, sobrevivéncia e poder
(PEREZ GOMEZ, 2015). Destaca o autor que, na Era Digital, a produgdo simbdlica e
a gestao da informacao sao responsaveis pela evolugado dos seres humanos.

Castells (2013) chama esse momento de uma nova sociedade ou a sociedade
da informagdo, cujo cenario assentado na complexidade, na diversidade, na
interdependéncia das coisas e dos processos, rompe fronteiras fisicas (questao
espacial), desafia a existéncia dos Estados-Nagao e desenha uma aldeia global e um
novo poder conduzido pelo mercado numa globalizagdo econdmica onde os valores
relevantes sdo mensurados por cifras. A incerteza é tragco marcante desse novo
contexto, as relacdes interpessoais, 0os processos e comportamentos aparecem tao

rapidamente quanto, do mesmo modo, desaparecem. Tudo é liquido, numa analogia
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as ideias de Bauman (2001). Duarte (2008) nos induz a pensar se estamos diante de
uma sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?

Os diversos contrastes sociais, as desigualdades, as migracbes e 0 meio
ambiente s6 ganham relevancia se estiverem relacionados ao lucro (SANTOS, 2000).
Castells (2013) parte do pressuposto de que o atual modo de desenvolvimento,
chamado por ele de informacional (onde a produtividade e a competitividade
dependem da capacidade dos agentes econémicos), esta firmado num modelo de
producdo que tem como fonte as tecnologias de geragdo do conhecimento e da
comunicagao de simbolos, cujo reflexo modela os comportamentos sociais e tudo se
aligeira quando se trata de ganhar mais lucros (questdo temporal), por isso as
tecnologias tém papel importante na geragéao de informagdes. Nesse aspecto, Santos
(2000) chama a atencao para o fato de que a violéncia do dinheiro ganha for¢a na
celeridade das informacdes, tornando-se tirana nesse processo de globalizagao
polarizado por agentes hegemdnicos que propositalmente influenciam a competicéao,
determinam a escassez de produtos e servigos, bem como geram exclusdo, pobreza
e enfraquecimento dos Estados. Tudo isso gera uma acintosa confusdo com
propositos preestabelecidos e os meios de comunicagdes ganham relevancia para a

manipulacéo e alienacao das massas, como explica o autor:

Ha uma relagao carnal entre 0 mundo da produgao da noticia e 0 mundo da
producédo das coisas e das normas. A publicidade tem, hoje, uma penetragédo
muito grande em todas as atividades, como na profissdo médica, ou na
educacédo. [...] Hoje, propaga-se tudo, e a politica é, em grande parte,
subordinada as suas regras (SANTOS, 2000, p. 40).

Esse é o cenario em que a cultura digital complexifica o processo de ensino e
aprendizagem, além de exigir reflexdes profundas sobre o papel da educacao nesse
contexto e o0 repensar da acao pedagdgica. Pérez Goméz (2015) estabelece a
necessidade de se desenvolver trés competéncias basicas para esse cenario que
destacamos:

a) capacidade de utilizar e comunicar de maneira disciplinada, critica e

criativa o conhecimento e as ferramentas simbdlicas que a humanidade foi
construindo até os nossos dias;

b) capacidade para viver e conviver democraticamente em grupos humanos
cada vez mais heterogéneos, na sociedade global; e

c) capacidade de viver e atuar autonomamente e construir o proprio projeto
de vida (p. 77).
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A autora afirma que a sociedade do conhecimento requer o uso ndo apenas
de ferramentas, mas também de instrumentos simbdlicos, que vao da lingua ao
conhecimento. E importante destacar que o uso requer compreensao conceitual para
nao cair nas armadilhas do determinismo tecnoldgico e, na visado dela, compreender
o carater instrumental para entender as suas mudangas em relagdo as distintas
maneiras de nos relacionarmos e como vemos o mundo.

A cultura digital configura uma nova estrutura social, demarcada pela
producdo, distribuicido e consumo de informacdes. E um mundo infinito de
informacgdes que circulam pelas redes e nos envolvem na sua ubiquidade de maneira
acelerada, pois, da mesma maneira que rapidamente nascem, também podem ser
abandonadas instantaneamente e, paradoxalmente, ao mesmo tempo em que
informam também desinformam (PEREZ GOMEZ, 2015). A educagdo na cultura
digital se opde severamente a mera transmissao de conteudos na sala de aula, por
ainda considerar os conteudos escolares estaticos, como se o mundo girasse em
torno dela. A velocidade com que as informagdes circulam promove a obsolescéncia
de fatos, o que demonstra que as verdades socialmente construidas, antes mais
duradouras, tornam-se cada vez mais liquidas e nada € duradouro, como bem
assevera Bauman (2001). Portanto, como diz Duarte (2008, p. 10), “a nova educagao
deve pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as
transformacdes em ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais
provisoérios”. Isso tem uma consequéncia devastadora para a educacao cientifica ao
mudar qualitativamente a natureza da aprendizagem.

Dada a complexidade do contexto da cultura digital na educacéo,
particularmente na educacao cientifica e tecnolégica, no trabalho docente se faz
necessario ter compreensao clara do que é Ciéncia, de entender a natureza do
empreendimento cientifico e de que o conhecimento cientifico deve ser uma
interpretacédo critica, ndo uma educacéao por meio de realidades estanques, derivadas
dos fatos da observacao.

Assim, é preciso desenvolver nos alunos a capacidade investigativa de
abordar e interpretar os fendbmenos naturais, dotando-os do entendimento de que séo
constru¢cées humanas, além de atribuir a eles a competéncia para selecionar e
justificar o conhecimento em meio a tantas incertezas. Notadamente, na cultura digital,

diante da infinidade de informacgdes que nos rodeiam, & preciso, pois, desenvolver nos
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nossos alunos as condigdes para transformar a informagao em conhecimento (POZO,
2004).

A Era Digital dissolve o espago escolar e apaga as fronteiras (tanto fisicas
quanto das disciplinas) tdo bem estabelecidas. Do mesmo jeito faz com as culturas,
uma vez que tudo transcende para além do local e deixamos de ter centralidade em
tudo, agora o centro esta em toda parte e o novo paradigma do conhecimento é a
informagédo. Ampliou-se o alcance das forgas intelectuais; a disputa epistemoldgica
sujeito-objeto ja ndo tem mais separagéo, sobretudo, com a produgéo da linguagem
autorreferente e autocentrada, os signos criados pela linguagem deram lugar a uma
rede de signos ja disponiveis; novas concepg¢des ganham novos sentidos, o virtual
nao € oposi¢cao ao real, eles coexistem, ao acentuar a atopia — auséncia de espaco
fisico, e a acronia — auséncia do tempo (CHAUI, 2014).

O desafio contemporaneo para a educacao é transformar informacdo em
conhecimento, é dotar nossos alunos com capacidade critica para ler o mundo atraves
das lentes das informagdes, de saber transforma-la em conhecimento (PEREZ
GOMEZ, 2015, CASTELLS, 2013; POZO, 2004; MORAES, 2015). Na cultura digital,
segundo Pérez Gomez (2015), “as novas geragdes tém ao seu alcance a possibilidade
de consumir, buscar, comparar, processar, avaliar, selecionar e criar informacoes, por
meio das suas multiplas relagdes e contatos nas redes sociais” (p. 27). Vale ressaltar,
segundo o autor, que qualquer déficit, de modo geral, nessa nova juventude, néo € a
falta de informacéo, mas a capacidade de saber organiza-las e dar significado a ela
em virtude de um universo de informacgdes fragmentadas.

A cultura digital exige repensar o curriculo escolar com foco em conteudos
reificados no processo de descontextualizagdo e aprendizagem mnemdnica
transmitida pelos professores ou do livro didatico (PEREZ GOMEZ, 2015). Como diz
o autor, a educagao na cultura digital precisa desprezar esse modelo de curriculo
restrito a lista de conteudos e conhecimentos e avancar para ajudar os sujeitos a se
educarem, levando em conta alguns componentes, como singularidade, emocdes,
atitudes e valores. Diante do contexto da cultura digital, o curriculo escolar, para
cumprir seu compromisso social, precisa estar vinculado a politica de vida dos sujeitos
(GOODSON, 2020) e ter por base principios pedagogicos que abram caminho para
uma aprendizagem individualizada, global e integrada (MORAES, 2015).
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2.4 CURRICULO E COMPROMISSO SOCIAL: UMA JORNADA COMPLEXA

Nossa intengcao em trazer a discussao sobre o curriculo escolar na educacgao
cientifica e tecnoldgica, na era da cultura digital, €, sobretudo, abrir o dialogo e mostrar
alguns pontos importantes que balizam nossa tese, especialmente no tocante a
interferéncia do curriculo no desenvolvimento de uma educacao cientifica libertadora,
com compromisso social no cenario da era digital. Seriamos muitos pretensiosos em
querer trazer algo novo, até pelo fato de ndo ser o foco da pesquisa e também por n&o
querermos discutir conceitualmente o curriculo, ja que a esse respeito ha importantes
estudos e pesquisas, inclusive instituigdes que se especializaram no assunto, como a
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP), além de pesquisas
desenvolvidas por brilhantes pensadores, dos quais destacamos o professores
Goodson (2019; 2020), Torres Santomé (2013), Lopes e Macedo (2018) e também
estudos quanto ao curriculo no atual contexto permeado pelas tecnologias digitais na
educacgao, denominado web curriculo, discutidos por Almeida, Alves e Lemos (2014).

Contudo, é importante enfatizar a acdo deliberada do sistema educacional
hegemdnico que, na sua decadéncia em relagdo aos tempos contemporaneos, ainda
insiste numa educagao mecanica e memoristica, guiada por um curriculo como meio
de conservar a estrutura social que legitima suas desigualdades, mantendo a
conivéncia com um legado cultural tradicional (BOURDIEU, 1998). Por esse motivo,
os curriculos escolares estdo mais comprometidos em apresentar belos discursos e
ocultar as aberrantes fraturas socioeducacionais que desorganizar a ordem social
dominante. Nosso intuito é fazer uma breve caracterizacao, a fim de apresentar para
que serve o curriculo (ou a quem serve o curriculo), para assim destacar a pertinéncia
da curadoria de conhecimento como apoio ao trabalho docente na educacao cientifica
e tecnoldgica, frente as caracteristicas da cultura digital.

O curriculo atual, que inclui especialmente o curriculo do Ensino de Ciéncias,
nao se apresenta apenas como um rol de conteudos a serem ensinados em disciplinas
isoladas uma das outras (PEREZ GOMEZ, 2015; GOODSON; 2020), mas também
como um cabo de guerra que expde as relacbes de poder entre o desejo social e
docente e a hegemonia politica do status quo (GADOTTI, 2003), um verdadeiro caos.
Porém, um caos acintoso que nutre o discurso neoliberal para justificar reformas
superficiais e ineficazes do sistema educacional, como a exprimir uma suposta

preocupagdo com a coeréncia. E preciso dar significado ao curriculo se almejamos
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uma educacéao cientifica comprometida com a justica social e isso s6 é possivel, em
primeiro lugar, pela desobediéncia e pelo desrespeito a ordem imposta. Desrespeito
no sentido que Gadotti (2003) esclarece, como o mais alto patamar de criticidade
histérica e o desrespeito ao complemento negativo deste, “como oposigao consciente
a toda forma de sacralizagao de valores e pessoas” (p. 71).

O compromisso social do qual estamos falando diz respeito as mudancgas
profundas, a comecar pela reforma das ideias e avancgar para as estruturas arcaicas
do sistema socioeducacional. Como diz Gadotti (2003), ndo se muda nada pelo ato
da subserviéncia, de estacionar na cumplicidade do outro, é preciso quase sempre
gritar: ndo!, basta!, mesmo que seja insuficiente. A acao transformadora reside no
reconhecimento das contradi¢des historicas, a fim de supera-las (FREIRE, 2021a).
Uma educacao libertadora necessita da inquietacdo do professor para atuar de
maneira democratica e fazer emergir suas experiéncias, seus saberes, seus conflitos,
suas contradi¢des, como premissa na pavimentagcao de uma estrada que promovera
as transformacdes sociais aspiradas.

No tocante a educacéo cientifica e tecnoldgica, ha unanimidade de diversos
autores, entre eles Fourez (2003), Cachapuz, Praia, Jorge (2004), Carvalho e Tinoco
(2006), ao considerar o descompasso entre 0 ensino e 0s objetivos da educagao
cientifica e o fato de a escola n&o levar em conta o contexto social dos alunos. Torres
Santomé (1998) corrobora com essa questdo ao afirmar que ha alarmante
discrepancia dos conteudos culturais e o sistematico distanciamento entre a realidade
social e as instituicbes escolares. Essas consideragbes encontram visivel
materialidade no curriculo, como peca rigidamente construida e intencionalmente
posta. Cachapuz et al. (2004), ao falar da euforia dos alunos em relagao as ciéncias

e curriculo, aduz:

[...] o eventual entusiasmo dos alunos por estudos de ciéncias ndo decorre
naturalmente nem inevitavelmente, como que por contagio, dos sucessos
cientificos/tecnolégicos. O carater académico e nao experimental que marca
em grau variavel os curriculos de ciéncias e o0 seu ensino (nos ensinos basico
e secundario) é, porventura, o maior responsavel pelo desinteresse dos
jovens alunos por estudos de ciéncias. A ciéncia que se legitima nos
curriculos esta desligada do mundo a que, necessariamente, diz respeito (p.
364).

Pozo e Crespo (2009) dizem que o fosso existente entre o conhecimento

cotidiano dos alunos e o conhecimento cientifico como exposto em sala de aula afeta
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a aprendizagem a medida que eles dao significados distintos aos fatos utilizados na
vida. Também alertam para a discrepancia quanto aos principios epistemoldgicos e
conceituais que sustentam a educagao cientifica. Segundo os autores, essa situagao
contribui para que os alunos tenham dificuldade de encontrar um sentido para o ensino
de ciéncia, tornando-o ineficaz quanto aos seus reais propositos de conseguir
mudancgas conceituais, atitudinais e procedimentais, pois “o ensino tradicional de
ciéncias ndo consegue promover essas mudangas nos alunos, entre outras coisas,
porque nao se propde a isso” (p. 119).

Uma das consequéncias do que expdem os citados autores esta relacionada
a desmotivagao dos alunos por aprender ciéncia. A desconexao do que € dado na
escola da sua vida pratica distancia-os dos sentidos motivacionais. Yano, Alves e
Cunha (2018, p. 24) consideram a motivagdo como relevante para o aprender

ciéncias, pois, para eles:

[...] a motivagdo € uma produgado subjetiva, simultaneamente simbdlica e
emocional, que o sujeito realiza diante das possibilidades oferecidas pelas
atividades de que participa, tomando por base configuracbes de sentidos
subjetivos, constituidas a partir de suas experiéncias anteriores, inclusive em
outros contextos.

Parente e Alves (2019) aduzem que a imaginagao € fundamental para a
motivacao dos sujeitos num processo formativo, entretanto, a ela é dada pouca énfase
e que nas aulas e praticas docentes tradicionais se tem pouca possibilidade de
imaginar e criar algo novo, uma vez que “ele € mais um agente que assimila os
conteudos e os reproduz do que um sujeito que produz novos sentidos sobre eles” (p.
396). E relevante acrescentar que a motivagdo é um tipo de configuracéo subjetiva
que esta na base de producado de sentidos subjetivos. Essa caracteristica € variavel
de sujeito para sujeito, portanto, ndo é somente o tipo de atividade responsavel pela
motivagdo (GONZALEZ REY, 2005a).

A concepgao tradicional do curriculo é dissociada de tudo e de todos,
justificada pelo sistema politico-educacional como necessaria para garantir a
seguranga social, apoiada numa base solida que sustente os anseios e as
perspectivas de futuro de forma ordenada e normalizada. Porém, isso ndo mais se
sustenta, dada as intensas transformagdes tecnocientificas. Guattari (2012) lembra
que o rapido progresso tecnocientifico fez uma mutagdo dos modos de vida tanto no

campo individual, quanto no coletivo, que evoluiu para uma progressiva deterioragao,
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exemplificada por ele pela redugao da rede de parentesco e pelo consumo da midia,
que gangrena a vida doméstica. A vida conjugal e familiar caminha numa
padronizacao de comportamentos, entre outras relagdes que foram reduzidas a mais
pobre expressdo. Bauman (2001) expde uma crise ambivalente, do que se pensava
ser uma realidade sélida, e passamos rapidamente para uma atual realidade liquida,
passageira, volatil e transitoria.

Diante da gravidade da situagéo, o curriculo corporificado numa escola, ao
que parece, apatica ou distante dos acontecimentos sociais em ebulicido ocasionados
pelas revolugdes informacionais, faz o Poder Politico e Executivo voltar sua
preocupagao as implicagcbes econdmicas e leva a escola a servir o capital com
programas e projetos pedagdgicos tecnocraticos, que secundarizam os problemas da
existencialidade humana e as problematicas sociais, além de fazer com que tudo gire
em torno da economia e do processo produtivo, desintegrando cada vez mais os
principios fundamentais da vida globalizante. Nesse raciocinio, Guattari (2012) diz que
para a superagao das graves questdes globais, € imprescindivel a integracao ético-
politica, o que ele chama de ecosofia, ou seja, a indissociabilidade do meio ambiente,
das relagdes sociais e da subjetividade humana.

Assim, os curriculos escolares em vez de cumprir sua finalidade fundamental
de desenvolver e de preparar nossos alunos para atuar socialmente como cidadaos
criticos e ativos, como membros solidarios e democraticos, que vivem, participam e
transformam sua comunidade, inclinam-se ao projeto curricular de visdo acumulativa,
bancaria e mneménica, como se fossem depdsitos de informagdes ou gravadores,
numa proposta de escolarizagao fordista (TORRES SANTOME, 1998) que os coisifica
(FREIRE, 2021b) e os manipula, roubando-lhes a liberdade e mantendo-os presos as
exigéncias de um plano de formagao com foco a mobilizagdo de capacidades e
habilidades, contrapondo-se em fazer com que eles se reconhecam como “Ser mais”,
sendo esta a vocacao ontoldgica humana (FREIRE, 2021a, p. 101).

Lopes (2016), ao analisar os antigos parametros curriculares nacionais, em
particular do ensino de ciéncias, conclui que houve uma tentativa de hibridizar um
curriculo com concepgdes de competéncias e de curriculo por conteudo. Essa
heranga confusa ainda reverbera no ensino de ciéncias atual, amparado num discurso
que reconhece a importancia de um ensino de ciéncias transcurricular, mas com forte

valorizagao nos conteudos escolares. Diz a autora:
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Esse discurso que associa concepgdes curriculares contraditérias entre si é
resultado da associacdo entre o discurso sobre as habilidades e
competéncias e perspectivas cognitivistas do ensino de ciéncias e
matematica. Na organizagao curricular por competéncias, os conteudos nao
sdo0 o eixo organizador, pois devem ser traduzidos em habilidades a serem
expressas em um saber-fazer. Diferentes conteudos de diferentes disciplinas
podem ser utilizados para formar as habilidades previstas que, em conjunto,
expressarao uma competéncia mais complexa a ser formada. A associagéo
com o discurso cognitivista, que valoriza determinados conhecimentos como
fundamentais no processo formativo, acarreta a formagado desse discurso
hibrido que visa formar competéncias estritamente relacionadas a conteudos
(LOPES, 2016, p. 62).

A discrepancia trazida pela autora ndo tem consequéncias apenas
epistemoldgicas, mas reforga a deformidade que temos falado e, sobretudo, mascara
uma educagado hegemobnica cognitivista embasada em conteudos com o discurso da
educacao por competéncia. Consequentemente vislumbramos como resultado uma
educacao bancaria, como todo tipo de ensino em que os conteudos escolares sao o
esteio do processo. De forma pertinente, mais em particular ao ensino de ciéncias,
Cachapuz et al. (2001), a partir de suas investigagdes, afirmam que as reformas
curriculares nao tém tido eficacia, com resultados pifios, pois ha necessidade, na
avaliacao dos autores, de os professores se apropriarem dos conhecimentos didaticos
e favorecem suas reflexdes em relagdo a criticidade dos conhecimentos para

impulsionar as mudancgas curriculares. Como eles explicam:

A estratégia potencialmente mais frutifera para que os professores se
apropriem dos resultados da investigagao didactica e assumam as propostas
curriculares que dai derivam [...], consistiria em implicar os professores na
investigacdo dos problemas de ensino/aprendizagem das ciéncias que se
apresentam na sua actividade docente (CACHAPUZ et al., 2001, p. 170).

E importante destacar que o curriculo escolar ndo é um lugar livre de
neutralidade, alias, todas as construgdes, sejam teoricas, subjetivas e ou concretas,
que envolvem o pensamento humano, ndo tém isencéo e refletem sempre o desejo e
o ideal de todo processo histérico de quem o apresenta, onde a cultura desempenha
papel determinante na forma de agir, sentir, falar e ver o mundo (GOODSON, 2020).
Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), ao conceituar a Teoria da Subjetividade,
introduzem a categoria subjetividade social como elemento intrinseco na sua
constituicdo. Assim, podemos dizer que o curriculo € o reflexo material dessa
subjetividade social, pois ele representa uma relagdo de poder onde se estabelece a

dominag&o social e cultural, os interesses individuais e coletivos, bem como as
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intencionalidades, quase sempre ocultas. Isso traduz, portanto, o alerta de Torres
Santomé (2013) de que ele deve ser olhado com a lupa da desconfianga, pois como
controla as relagbes de poder, nele estdo contidas essas subjetividades, as relagdes
de classe, etnia e género. Do mesmo modo, isso reflete a afirmagéo de Lopes (2018)
de que o curriculo esta voltado ao desenvolvimento simbdlico para uma dada ordem
e/ou transformacgao social a partir da legitimacao de determinados discursos.

O curriculo, sendo uma construgéo social (GOODSON, 2019; 2020) e como
materialidade da subjetividade social das pessoas e cultura daquele dado momento e
espaco social onde ele esta inserido, representa desejos e aspiragdes sociais e
relacbes de poder. Porém, enquanto relacdo de poder, ele esta personificado com
todas as ideias hegemoénicas autoritarias de um sistema comprometido com a
educacédo neoliberal. Nesse sentido, Goodson (2019) chama a atencé&o para a
aprendizagem prescritiva do curriculo como desestimuladora e ndo engajante, uma
vez que nao envolve as novas geragdes estudantis por ter pouca relevancia.

A prescricao curricular é determinista a medida que define e aponta o que os
alunos precisam e devem aprender, bem como ¢ inibidora da criatividade, pois como
ja vem com o receituario pronto, ndo permite que os alunos pensem e construam suas
proprias ideias. E determinista porque ja traz a palavra, seja nos livros didaticos, seja
na explanacgao dos professores e nenhuma palavra é neutra (BAKHTIN, 1997), como
explica Bannell (2016), “pois sdo sempre palavras de alguém que existiu antes do
locutor que o pronuncia, e sdo sempre direcionadas para alguém: o destinatario da
comunicagao”.

Goodson (2019) discute o novo futuro social e, dentro desse contexto,
destacamos a influéncia das tecnologias digitais, que contribuem para a formacgao de
novas concepgdes, especialmente no que se refere a aprendizagem. Nesse cenario,
€ necessario romper com o curriculo prescritivo e se envolver em novas missoes e
paixdes, capacitando as pessoas a direcionarem suas vidas com propositos proprios.
O autor destaca que na era da informacédo “o desafio pedagdgico € aproximar a
provisao curricular da condigdo material da humanidade hoje” (p. 111). Ele cita essa
provisdo curricular como as teorias de cima para baixo que dominam o pensamento
cientifico e os sistemas de pensamentos religiosos e filosoficos.

O curriculo prescritivo € um dos graves problemas da educagao na viséo
de Goodson (2020). Essa mesma questdo de prescricdo também é abordada por

Freire (2021a) como uma categoria da sua filosofia por representar o determinismo do
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opressor sobre o oprimido, por inibir e até mesmo impedir os outros de dizer a sua
palavra e da mesma forma impedir a utopia e a esperanga de se construir novos
caminhos para si e para a comunidade, pois além de manipular, produz a mitificacao
da verdade. Esse € um fator muito importante que precisamos desvelar também com
relagdo ao uso das tecnologias, ou melhor, precisamos ser guiados pela premissa de
que tudo aquilo onde ha prévia participagao de gente, ja ndo é neutro, e a beleza da
aparéncia, da funcionalidade, entre outros, pode esconder um recheio determinista.
Intencionalmente o sistema educacional continua a passar a falsa ideia de que
o trabalho basico do professor € a transmissdo de conhecimento. Para Goodson
(2020), essa afirmacado nao deixa de ser verdadeira se considerarmos o papel da
pedagogia como transmissora de valores e modos de conhecimento, porém ele
enfatiza que se olhar pela retorica, a transmissao caracteriza determinada pratica,
associando o conhecimento a mercadoria. O autor alerta ainda que isso causa uma
confusdo no entendimento dos professores, sendo crucial para seu desempenho
docente, pois a transmissdo € uma comunicacido de mao unica, € um polo oposto ao

diadlogo, como ele mesmo explica:

[...] considero “transmissao” como a caracterizagcdo de qualquer incidente
educacional que determine como objetivo basico a aprendizagem de
conhecimento previamente planejado ou definido pelo professor. Portanto, ao
caracterizar transmisséo, estou ecoando a pratica derivada desse modelo em
que os curriculos e as aulas se centralizam na definicdo anterior de
conhecimento para transmiss&o. O pedagogo que trabalha com transmissao
tenta opor definicdo anterior a redefinicdo interativa (GOODSON, 2020, p.
57).

A situagdo é deveras preocupante. Freire (2021a) associa a prescricéo a
educacao bancaria, pois as chamadas aulas expositivas reduzem nossos alunos a
meras coisas, como objetos passivos, e so reforca a educagido colonizadora que
contraria sua proposta para a educacgao libertadora, fundada nas praticas
interacionais, no dialogo e na vivéncia, unico processo capaz de tornar a educagao
ativa para a construcdo do saber a partir da partilha de todos os envolvidos. Nesse
mesmo entendimento, Goodson (2020) propde abandonar a negatividade do
progresso e definir uma pedagogia alternativa, que leve em consideragao que as
informagdes, quando se entrosam com os interesses particulares de cada um dos
alunos, tornam o processo de aprendizagem para eles mais atraente, pois os motiva,

além de estimular a criatividade e conjugar os interesses deles. Assim, € preciso levar
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em conta também as experiéncias individuais de cada um dos alunos, para que, ele
mesmo, na interagao com as informacgdes, possa construir ativamente o conhecimento
sem precisar se preocupar com o dominio do conteudo escolar. O que trazemos aqui
€ um modelo pensado a partir das experiéncias vividas em sala de aula no contexto
da cultura digital, entrelagadas nas proprias concepgdes.

Precisamos repensar a educagao comprometida com os interesses sociais,
sem se submeter as regras neoliberais, atribuindo intencionalmente o processo
educativo a uma perspectiva meramente cognitiva. A era digital, como ja bem a
descrevemos, traz caracteristicas que nao coadunam com praticas pedagogicas
tradicionais apoiadas em conteudos escolares pura e simplesmente. A cultura digital
redefine novas formas de interacdo e relagdes, ignora tempo e espaco e intensifica as
relagbes entre os sujeitos e o meio, porém de forma globalizante ou ecologizante,
como também ja citamos, uma vez que o conhecimento ndo pode ser mais entendido
como propriedade de alguém que pode ser repassado como objeto para outros, muito
menos sua constituicdo pode ser particionada em pedacos desconexos.

As disciplinas escolares precisam ganhar novo entendimento quanto aos
contornos tanto epistemoldgicos quanto praxiologicos, da falsa compreensdo de
campo do conhecimento especifico, para o entendimento de constru¢des sociais, no
seu percurso historico, portanto, ndo se pode desprezar as relagdes de poder nelas
contidas, por isso que nao se enfraquecem tado faciimente (GOODSON, 2019).
Contudo, ndo pode ser motivo para justificar nosso estacionamento no caético ensino
tradicional intencionalmente pensado para a educacao neoliberal e excludente.

Nao queremos dizer que os conteudos e as disciplinas escolares nao sao
importantes, mas queremos enfatizar a tendenciosidade e arbitrariedade do curriculo
escolar que o faz maléfico para se cumprir os objetivos para a educagao cientifica. Os
conteudos escolares mais servem aos vestibulares que a formagado de sujeitos
comprometidos com a humanizagdo do mundo. Como diz Chassot (BIZZO, 2013, p.
108), “conteudos ndo passam de informacgdes (distam muito de conhecimento e muito
mais ainda de saber)” e, na cultura digital, informacao é o que nao falta, alias, Pérez
Gomez (2015) fala que é tanta informagéao disponivel no contexto da educagao da era
digital que chega a desinformar. A escola € s6 mais um polo. A questao é: como
transformar essas informagdes em conhecimento e saberes?

Precisamos criativamente superar essa situagao limite rumo a uma educacao

cientifica transdisciplinar e humanizadora. O primeiro passo a ser dado nessa dire¢cao
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€ a formacgao docente, seja ela inicial ou continuada, mas uma formagao dialoégica de
acgao-reflexao, de confrontagao na dialética, que considere a ontologia, a historia e a
cultura dos professores. Uma formacao comprometida na centralidade do professor e
ndo na transmiss&o de contetdos. E preciso uma formagdo que reconheca o docente
como protagonista da sua prépria formacgao.

E preciso pensar numa formacdo docente que promova o desenvolvimento
subjetivo do professor, que o faga questionar suas proprias crengas, seus valores e
as representacdes presentes na sua pratica docente, possibilitando a abertura para
novas agoes e relacdes pedagdgicas (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019). Dessa forma,
entendemos que a Curadoria de Conhecimento pode se constituir como atividade
promotora de distintos sentidos subjetivos ao confrontar o professor a pensar sobre
suas concepgodes relacionadas ao curriculo e, com ele, também, a sua pratica
docente, coerente com a cultura digital. Entretanto, esse pensar ndo € dissociado da
sua propria historia e dos multiplos contextos nos quais ele vive naquele momento.
Esse movimento inseparavel é responsavel pela producéo de sentidos (GONZALEZ
REY, 2005b).

2.5 CURADORIA DE CONHECIMENTO: PALCO DE MANIFESTACAO DO
SINGULAR, DO CRITICO, DO CRIATIVO E DO DINAMICO

Quando falamos curadoria de conhecimento na escola, transcendemos seu
entendimento enquanto instrumento metodoldgico de mediagcdo e avangamos para
situa-lo como ato epistemoldgico de curar a experiéncia cotidiana, onde se exige de
cada estudante (também do professor quando num processo de formagao docente) o
agucamento da sua sensibilidade estética, onde a arte, a comunicagdo e a
aprendizagem se fundem na encenagao da subjetividade.

Podemos dizer que a curadoria de conhecimento, mesmo pensando como
mera ferramenta, pode mobilizar recursos subjetivos ao fazer o sujeito confrontar seus
proprios entendimentos, ao usar a criatividade para transcender uma dada situacgao,
ao criar simbolos e se envolver emocionalmente com aquilo com o que esta
empenhado a fazer. Como diz Bannell et al. (2016, p. 104), ao falar dos artefatos
digitais, a curadoria de conhecimento pode ser comparada como um “trampolim para
a inteligéncia humana”. E oportuna a consideracdo dos autores quanto a essa

questao:
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A infraestrutura de uma maquina, a interface de um programa, a estrutura
hipertextual dos materiais disponiveis na internet pode ser pensada e
planejada, de um ponto de vista técnico, como auxilio as habilidades
cognitivas do ser humano. A tecnologia permite ativar certas potencialidades,
nao substitui-las: a informacao esta no dominio pessoal do usuario - é ele
quem define se a informagdo acessada acrescenta algum valor ao estado
anterior, estabelecendo significado e modificando suas atitudes (BANNELL et
al., 2019, p. 104).

Apesar de ja ter comentado sobre o curriculo como elemento prescritivo e
determinista da escola, particularmente quanto a curadoria de conhecimento,
queremos reforcar que por ela ha possibilidade de transdescendéncia da ordem
hegemonica escolar centrada nos conteudos escolares, a fim de valorizar os saberes
prévios dos alunos e possibilitar a construcdo de seus proprios saberes. Alias,
Goodson (2020) é enfatico ao afirmar que a prescricdo ndo é o unico problema do
curriculo, ja que ele aciona o fato da descorporificagdo e descontextualizagao.
Contudo, para uma educacgao cientifica humanizadora, o curriculo como prescritivo,
como se pudéssemos “definir friamente os principais ingredientes do curso e depois
ensinar os varios segmentos e sequéncias de modo sistematico” (p. 199) ndo apenas
se contrapde aos multiplos processos que constituem a aprendizagem humana, mas,
como diz o autor, esconde a intencionalidade politica de que o conhecimento pode ser
controlado por governos centrais para atender a sua finalidade intrinseca na relagao
de poder, portanto, a escola passa a ser simples prestadora de servigo para atender
a esses objetivos (GOODSON, 2020). Assim, buscamos, de fato, na curadoria de
conhecimento, a subversdo a prescricdo do curriculo, no sentido de criar uma
oposicao.

No campo do desenvolvimento logaritmo tém surgido iniciativas voltadas a
curadoria de informagdes, como o caso do Scoop.it, por isso é conveniente chamar
a atencao, mas sem se aprofundar na discussao, pois nao podemos confundir com o
propodsito da curadoria de conhecimento. Do mesmo modo, a Web Semantica
Educacional’ tem avancado na tentativa de apresentar solugdes educacionais no

contexto da web e, consequentemente, da cultura digital, cujo propdsito se assemelha

6 O Scoop.it € uma plataforma destinada a profissionais, especialmente aqueles do marketing digital,
que trabalham com o monitoramento ou curadoria digital de informagdes na internet. Disponivel em:
https://www.scoop.it. Acesso em: 4 mar. 2023.

7 Web Semantica esta relacionada a integracdo, ao intercambio e a compreensdo semantica da
informagdo, na interface humanos e maquinas, utilizando-se especialmente de metadados. No
contexto educacional, utiliza-se da tecnologia para o processo ensino e aprendizagem.
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a curadoria de conhecimento: selecionar, analisar/processar e disseminar
seletivamente as informag¢des (ANDERSON; WHITELOCK, 2004), bem como auxiliar
o professor nas tarefas burocratizadas dos servigos da secretaria escolar. A nosso
ver, € uma importante iniciativa, sobretudo, ao se propor reduzir a carga burocratica
do professor, além de apontar relevantes contribuicdes para a educacgao na era digital,
mas é preciso muito cuidado quanto ao processo de ensino e aprendizagem, ja que €
temerosa qualquer proposta quando coloca a automatizagdo como recurso acelerador
do processo, uma vez que 0s proprios autores, mesmo caracterizando a importancia
da Web Semantica Educacional, falam da persisténcia do debate sobre a capacidade,
eficiéncia e conveniéncia dessa tecnologia.

A curadoria de conhecimento tem sua génese na museologia. Snyder (2015)
aponta dois momentos na interpretagcéo etimoldgica, inicialmente no século XIV, como
sindnimo: curar é cuidar e foi usado pela primeira vez em 1909 como verbo, curar um
museu ou uma exposicao, expandindo-se também para curar biblioteca, galeria ou
arquivos. Adverte o autor que o proposito esteve ligado a curadoria de objetos
tangiveis, porém com o advento do digital ganhou nova conotagdo, mas sempre
preservando a sua natureza voltada a selegdo, organizagdo, apresentagcédo e
compartilhamento de informagdes. Segundo o autor, de 1960 em diante, o papel do
curador ganhou nova definicdo e deixou de ser mera atividade técnica para ganhar
um campo de criticidade relacionado ao que esta sendo curado em resposta as
exigéncias culturais contemporaneas, usurpando o papel do critico e distinguindo
atividade de curadoria e producéo artistica. Como explica o autor, mais recentemente,

na década de 90,

A curadoria € 0 meio pelo qual se da a comunicagéo entre a arte e seu
publico. A curadoria tornou-se uma forma de pratica criativa individual e
autoapresentagdo nos processos de produgao artistica a medida que os
curadores selecionam objetos de arte existentes para construir suas proprias
'verdades' sobre arte em exposi¢des tematicas. Mas nao € um meio neutro
(SNYDER, 2015, p. 211).

Ele ainda argumenta que com o advento da internet, a curadoria saiu dos
museus e democratizou a pratica social de curadoria. Citando Schlatter (2010), fala
da curadoria social como um campo que ‘incentiva a reunido de histdrias,
compartilhando conhecimentos e criando significado dentro de uma comunidade”

(p. 215). Cortella e Dimenstein (2015) dizem que é a Era da Curadoria, que associa
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a necessidade de dar contexto as informagdes para gerar conhecimento. Para os
autores, ndo € mais momento de fazer os alunos decorarem informacgdes, € preciso
desenvolver neles as habilidades necessarias para buscar o que lhes € necessario,
pois “enquanto alguma coisa for relevante para o individuo poder ter informacéo e
viver melhor, ele nao vai perecer” (p. 67). Com muita clareza, eles explicam o que é

curadoria:

Hoje, se alguém comprar algum produto para se barbear, por exemplo, vai
receber sugestbes para adquirir itens relacionados. Percebemos que todo
mundo esta trabalhando a questdo da curadoria das formas mais incriveis
possiveis. Se a pessoa quer ir para Nova York, logo recebera uma sugestao
ou indicacgdo: ‘Esta & a melhor passagem para levar vocé até 1a. Se vocé quer
a mais barata, entao eu vou lhe dizer onde vai poder compra-la’. Vemos isso
o tempo todo, e o centro é o individuo. O acesso a cultura e a educacéao é
cada vez maior, e quanto mais forte for um curador, mais as pessoas
acreditam nele. Se o conhecimento virou commodity, o diamante é a
curadoria (SNYDER, 2015, p. 70).

Ser curador de conhecimento é antes de tudo ser curador de arte, arte da vida,
portanto, a arte pressupde o envolvimento emocional. Ele ndo se limita a apenas
selecionar informacdes, mas, sobretudo, qual a sua ligagdo com seu contexto
sociocultural e sua base teérica formada pelos diversos saberes, ou seja, a curadoria
vai além da sele¢ao de um signo, o qual é escolhido pelo significado que da sentido a
quem esta curando. Na educacao, por meio da curadoria de conhecimento, tanto o
professor quanto o aluno nao selecionam uma informacao aleatoriamente, entre a
infinidade disponivel, mas escolhem aquela que chama sua atengédo, em um processo
subjetivo e que esta ligado as suas emogdes, as quais emanam no momento de fazer
essa curadoria, tornando-se um exercicio de consciéncia estética e ativa “como
escavador de sentidos” (MARTINS; PICOSQUE, 2003, p. 8). As autoras dizem que a
curadoria é formada por selecdo, combinagdo e interpretacdo, que formam um
conjunto inseparavel e indivisivel para a gestdo da informagao, porém com o sentido
pessoal de quem a faz.

Ao fazer a selegdo, quem cura vai, no sentido freiriano, dizer a sua palavra?®,
“é dizer sim ou nao, sempre é énfase e exclusdo” (MARTINS; PICOSQUE, 2003, p. 8)

as infinidades de opcdes existentes. Sao escolhas relacionadas a seu ponto de vista,

8 Dizer a palavra, para Freire (1969; 1987), é romper com o siléncio, ndo dizer a palavra é permanecer
mudo diante das opressdes, & subverter a educagao bancaria.
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referente a afinidade dos seus saberes. Somente ele vai saber as razées da selegao.
A sua palavra, representada pela cura, pronuncia ou denuncia o seu mundo.
Pronunciar o mundo é existir, € contraposi¢ao a cultura do siléncio, pois permite dizer
a sua palavra e quando ela € pronunciada, resultado da problematizacao da dialética
pessoal, que recria as estruturas internas e subverte o determinismo cultural opressor,
necessario a transformagao da realidade concreta (FREIRE, 2021a).

Ao definir combinagdo, Martins e Picosque (2003) dizem que combinar é
recortar: “todo recorte € comprometido com um ponto de vista de que se elege,
exercendo a forca de uma ideia, de um conteudo que é desejo explorar ou de uma
tematica passivel de desencadear um trabalho junto aos alunos” (MARTINS;
PICOSQUE, 2003, p. 8).

No que diz respeito a interpretacdo, ndo é uma simpldria interpretacdo como
estratagema para responder a meras questdes do processo didatico, mas que sugere
novas escavacoes de sentidos, como um encontro “entre um dos infinitos aspectos da
forma e um dos infinitos pontos de vista da pessoa” (MARTINS; PICOSQUE, 2003, p.
8). Em uma analogia a fala de Freire (2021a, p. 108), podemos dizer que a curadoria
de conhecimento é o0 momento de o aluno “existir, humanamente, € pronunciar o
mundo, € modifica-lo. Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acao-reflexao”. Sobre modificar o mundo, é importante sublinhar que
Freire (2021a) se relaciona a agao concreta, mas ao mesmo tempo diz que nenhuma
agao concreta acontece se ndo houver a libertagdo do proprio sujeito, ou seja, ele
precisa tomar consciéncia. Assim, para o autor, a realidade concreta se constitui do
espaco fisico, historico, social e cultural em que estamos inseridos, ou seja, é o
contexto em que se desenvolvem as relagdes de poder entre as pessoas, entre grupos
sociais e entre as forcas econdmicas e politicas que influenciam nossas vidas. E a
fonte de toda aprendizagem, pois é a partir dela que o conhecimento é adquirido,
compreendido e aplicado.

A Curadoria de Conhecimento alinha-se as caracteristicas da cultura digital a
medida que abre possibilidades de um ensino e aprendizagem mais dinamico e traz
para a pratica pedagogica concepg¢des da comunicagdo, aspectos midiaticos,
informacionais seletivas e tecnoldgicas imersivas, que propiciam o multiletramento
que é favorecido pela cultura digital (FOFONCA; NOVAK, 2016), capaz de responder
as exigéncias da contemporaneidade em toda complexidade da educagao (CAMAS;
FOFONCA; HARDAGH, 2020b). Assim, as pesquisas de varios autores (CAMAS;
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FOFONCA; HARDAGH, 2020b; FOFONCA; CAMAS, 2019) permitem-nos aduzir que
a Curadoria de Conhecimento se relaciona com diversos campos do saber, sobretudo,
da educacdo e comunicagao, pois potencializam a educagéo diante das tecnologias
digitais e, na area da pesquisa, ocorre uma interseccéo dela com a autoaprendizagem
a partir da “busca pelo conhecimento de forma auténoma, que complementa de forma
enriquecida os multiplos contextos de aprendizagem atuais (formais e nao formais)’
(BRITO; FOFONCA, 2018, p. 22), para a produgéao do saber escolar ou, no Ensino
Superior, a producédo do conhecimento.

Assim, acreditamos que uma formacdo, seja ela docente ou escolar,
permeada pela curadoria de conhecimento, possibilita ao aprendente se enxergar
como sujeito ativo e poder reconhecer sua capacidade criadora e imaginativa na
producdo do seu proprio aprendizado como expressao da sua subjetividade, uma
pratica pedagogica dialégica e criativa focada nos sujeitos € ndo nos conteudos,
coerente com as exigéncias de uma educagao contemporanea na cultura digital.

A curadoria de conhecimento favorece o rompimento do processo de ensino
e aprendizagem tradicional ao reconhecer os alunos como sujeitos ativos e
ontolégicos e ao resgata-los para construirem seus proprios saberes, sem o0s
fragmentos desconexos das suas historias de vida. Portanto, segundo Freire (2021a),
a educacao libertadora, cujo pressuposto € a problematizagao, tem como bojo central
a historicidade humana, ao contrario, a educacao tradicional, a qual ele chama de
educacao bancaria, é a-histérica e domesticadora, que faz dos alunos depdsitos de
conteudos escolares sem sentido para eles. Assim, a curadoria de conhecimento
resgata a condicao existencial e temporal dos alunos, pois, ao desafia-los nas
atividades escolares, estimula a criatividade e a criticidade. Ele, ao se deparar com a
cura, encontra-se, mesmo que nao consciente, consigo, ou seja, com sua historia, e
percebe-se criticamente com sua condigao sécio-histérica. Segundo Freire (2021a), a
realidade ndo esta dissociada das pessoas, ela se encontra numa unidade epocal por
meio do processo histérico-dialético. No caso da curadoria de conhecimento, ela
desafia os alunos a confrontar o que sabem com o que o objeto curado quer dizer
sobre determinada questao. Esse desafio os motiva a criar uma compreensao mais
profunda e a reconfigurar o mundo em que estdo inseridos, comegando pelo aspecto
simbdlico e, posteriormente, influenciando o aspecto material, por meio do processo

de interagao e socializacao.



58

Por isso, mais uma vez, chamamos a ateng¢ao sobre o papel do curriculo
escolar nesse contexto. Somos enfaticos em relembrar sobre sua construcao social,
onde se reflete o recorte das questdes sociopoliticas dadas naquele momento da sua
construcdo (GOODSON, 2019). Segundo Butkus (1989), o curriculo € um péndulo
oscilante que pousara, num momento histérico, em uma so6, dentre as trés questdes
temporais: “1) assunto com sua preocupagdo com o passado; 2) o educando
preocupado com o presente; e 3) fendmenos sociais com sua preocupagdo com o
futuro” (p. 568), nunca nas trés, e assim as condi¢des sociais, econémicas e politicas
se sobrepdem aos interesses educacionais.

Ao valorizar a capacidade criadora, de si e do mundo, a curadoria de
conhecimento pode ser entendida como uma unidade epocal (FREIRE, 2021a), de
unir as fragmentagdes ofuscantes do mundo real como um todo e globalizante ao fazer
do presente um ponto de convergéncia e coabitagdo do passado e do futuro, bem

como explicado por Freire (2021a):

[...] conjunto de ideias, de concepgdes, esperancas, duvidas, valores,
desafios, em interagao dialética com seus contrarios, buscando plenitude. A
representagao concreta de muitas destas ideias, destes valores, destas
concepgdes e esperangas, como também os obstaculos ao ser mais dos
homens, constituem os temas da época (FREIRE, 2021, p. 128-129).

Entendemos que a unidade epocal define a natureza subjetiva das
experiéncias humanas, pois € no curso delas que emergem os sentidos subjetivos.
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a), ao explicar a dindmica complexa das
relagdes entre o sujeito e suas relagdes sociais, “permite[m] a integracéo do passado
e do futuro como qualidade inseparavel da produgdo subjetiva atual” (p. 63). A
curadoria de conhecimento € um momento que orienta o sujeito curador a vivenciar a
construcéo e/ou reconstru¢cdo de memoarias, trazendo a tona imaginag¢des e emogdes,

ou seja, como diz os autores,

Passado, presente e futuro organizam-se como uma unidade no movimento
das configuracgdes subjetivas, o que faz a temporalidade, como dimensao de
sentido subjetivo, tenha um carater fortemente imaginario em nossas vidas,
fato que a diferencia das temporalidades cronolégicas dos tempos vividos
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 63).

Na analogia das concepcgbes freirianas, a cultura digital apresenta uma

infinidade de temas possiveis de serem trabalhados na sala de aula, pois se trata de
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um complexo universo tematico (FREIRE, 2021a). Nesse universo tematico estao os
temas que “dialeticamente se contradizem, os homens tomam suas posi¢des também
contraditérias, realizando tarefas em favor, uns, da manutencdo das estruturas,
outros, da mudancga” (p. 129). Assim, no exercicio da selegdo, da combinagéo e da
interpretacdo no universo tematico digital, emerge o tema relevante para quem faz a
curadoria, onde estara intrinseca sua histéria social, cultural e politica, portanto, bem
familiar de quem faz a cura. O tema curado € o tema gerador®, a partir do qual,
enquanto professores, devemos confrontar os saberes de mundo do aluno, tomando
como ponto de partida sua disciplina escolar, mas sem se fechar nela. Como diz
D’Ambrésio (2016), abrir as gaiolas epistemoldgicas significa disciplinar para que o
aluno por si possa fazer as conexdes necessarias e construir um novo saber a partir
da sua dialética.

Os temas geradores sao bem especificos e concentram questbes da
macroestrutura e microestrutura social, revelam contextos desde os mais gerais,
universais, mundiais e nacionais a situa¢gées mais regionais e locais. O desafio, pela
curadoria de conhecimento, é a partir do tema curado fazer com que se encontrem as
situagdes limitantes que impedem o sujeito de promover as transformagdes ou que o
acomodam na condicao determinada socialmente. O objetivo é encontrar contradigdes
que o despertem para a transcendéncia em busca do inédito viavel (FREIRE, 2021a).

Falar de curadoria de conhecimento ndo é relativizar os conteudos escolares,
muito menos abandonar os objetivos da disciplina escolar do professor, mas fazer
com que o aluno confronte suas ideais construidas com as contradigcdes que o tema
curado pode suscitar a partir da visdo de mundo apresentada pelas lentes da propria
disciplina. Dessa forma, superamos a falsa ideia de que a curadoria de conhecimento
nao sistematiza a aprendizagem escolar.

E pela confrontacéo das ideias, sejam do préprio sujeito ou do didlogo com o
outro, pela interagao social, que se produzem sentidos subjetivos. A subjetividade é,
portanto, originada na constante dialética das experiéncias pessoais por meio dos

processos sociais e culturais.

° Freire, em Pedagogia do oprimido, define tema gerador como um universo minimo tematico, sem ser
uma criagao arbitraria, pois os temas tém origem na base das pessoas que vivem suas experiéncias
existenciais na realidade concreta.



60

2.6 DESAFIOS E OBSTACULOS DA FORMAGAO DOCENTE

Para que serve a alfabetizacao cientifica? Os professores tém consciéncia do
seu papel enquanto colaboradores para alfabetizagao cientifica dos seus alunos? As
formacgdes docentes contribuem para os professores assumirem-se alfabetizadores
cientificos? Os curriculos escolares tém relagao estreita com o processo da educagao
cientifica? Sdo perguntas pertinentes muito marcantes na atual conjuntura
socioeducacional, na qual crescem os movimentos como o anticiéncia, que negam a
eficacia das descobertas cientificas, as fake news, etc. Apesar de ja ter abordado
sobre a alfabetizacao cientifica, resgatamos a explicagao de Chassot (2011) de que
cidadaos alfabetizados cientificamente interagem no seu contexto social e cultural
com responsabilidade e sao capazes de tomar decisdes criticas e criativas em
possiveis dificuldades, ndao apenas do ponto de vista individual, mas, sobretudo,
coletivo, a fim de melhorar a sociedade e fortalecer o processo democratico.

A formacéao docente tem impacto direto na postura do professor a vista dessas
questdes, uma vez que os saberes das suas disciplinas especificas por si s6 nao dao
respostas aos problemas complexos do cotidiano e eles devem se entrelagar com
outros saberes e também com saberes da propria profissdo docente, tanto tedricos
quanto praticos (TARDIF, 2002). Do mesmo modo, autores como Morin (2005) e
Sacristan (2007) alertam para o problema da fragmentagcdo intencional do
conhecimento, que mantém as pessoas alienadas por entender apenas parte do todo,
pois somente compreendendo a integralidade é que se pode desvendar os problemas
complexos da atual sociedade. Essa situagado se agrava com a cultura digital, pois,
primeiramente, pde em suspeicdo o ensinar tradicionalmente valorizado por
segmentos da sociedade, do poder publico e da propria profissao e contraditoriamente
exige que as pessoas saibam ler criticamente o universo infinito das informagdes. Os
conteudos escolares, assim como inumeros conteudos que circulam pelas redes
digitais, sdo meras informagdes e ndo s&o conhecimento. As aulas tradicionais,
caracterizadas pelo ato de ensinar, apenas transmitem informacgdes, mas a questao
€, como ja falamos anteriormente, como transformar informagées em conhecimento,
desafio do professor contemporaneo.

O novo cenario social exige que o professor, como diz Tardif (2002), tenha por
objetivo criar condi¢des para a autoformagao dos proprios alunos por meio da

interacdo deles com o conhecimento, levando em conta a sua dimensdo social.
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Contudo, as formacgdes docentes seguem balizadas em processos técnico-didaticos,
que supervalorizam os conteudos escolares, dentro da sua especificidade, sem
conversar com outras areas dos saberes, o que refor¢ga o que Morin (2005) chama de
0 grande paradigma do ocidente, num cartesianismo exacerbado, o qual evidencia a
oposigao sujeito e objeto; a filosofia de um lado e a pesquisa reflexiva do outro. Como
diz o autor, essas contradigbes abrem uma crise sem precedentes. Rojo (1997)
enfatiza que essa situagdo submerge os estudantes numa profunda crise e para
supera-la € preciso desenvolver projetos humanistas, cientificos, solidarios e
libertadores. No tocante a formagdo docente, é preciso desenvolver formacoes
comprometidas com o rompimento do tradicionalismo positivista muito presente nas
formacdes e superar a racionalidade técnica e cognitiva-instrumental. Rojo (1997)
acrescenta também a necessidade de superar qualquer forma de controle e da
militarizagao, bem como criar um modelo alternativo ao neoliberal e tecnicista a partir
de uma nova consciéncia relacionada aos valores de educar para enfrentar o caos da
desumanizagdo. Para tanto, faz-se necessario entender a razdo que nos faz refém
dessa problematica.

O processo histérico das sociedades ocidentais, desde a revolugao industrial,
delineia um modelo especifico para atender ao sistema produtivo e consequente
distribuicdo bem definida das tarefas, cujo foco se concentra na ampliacdo e na
acumulacéo do capital (TORRES SANTOME, 1998). Segundo o autor, 0s processos
produtivos passam por uma decomposicdo e a proposicdo de novas medidas
cientificas para diferenciar o trabalho de producéo do controle gerencial das decisdes
empresariais, distinguindo duas categorias de trabalhadores, em que a primeira
passou a ser excluida do processo educativo: “tarefas que no passado precisavam de
certa qualificacdo profissional dividiram-se e subdividiram-se em varias tarefas
simples que qualquer pessoa sem formacado pode desempenhar” (TORRES
SANTOME, 1998, p. 12). Ainda segundo o autor, esse processo foi reproduzido no
interior da escola. Na verdade, o capital passou a ditar as suas demandas e a escola
tem se reestruturado para atendé-lo. Dai para c4, as diversas reformas educacionais
tiveram como foco o processo produtivo. Porém, atualmente, essa concepgao tem
criado constantes tensdes na escola, onde se vive um paradigma entre continuar a
atender as demandas do capital e sua légica cartesiana ou da pressao social
decorrente da sua propria dindmica. Os jovens estudantes tém demonstrado aversao

aos principios da racionalidade reducionista, de um ensino voltado para a
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racionalidade técnica (SCHON, 2000; TARDIF, 2002), cuja preocupagéo se limita a
formagdo profissional rigorosa para dar respostas imediatas a problemas
instrumentais em uma estrutura econémica que demanda cada vez mais por
produtividade para atender ao processo produtivo.

O modelo hegeménico de formagao docente no Brasil € a expressao clara do
conhecimento positivista na formacgao de professores voltada a solugao instrumental
de problemas, bem como a aplicagdo de técnicas e procedimentos como meio de
chegar a resultados desejados (CAMPANI, 2015). Para a autora, as reformas
educacionais tém seguido essa légica e influenciado as formacgdes docentes. Vale
salientar que a atuagao docente na sala de aula é reflexo da sua prépria formacgao.
Nesse sentido, Diniz-Pereira (1999) corrobora com a citada autora ao argumentar a
forte influéncia do instrumentalismo na formacdo do professor e reforga o
entendimento de que esse processo hegemoénico de formagao tem se mostrado
inadequado a pratica docente, pois separa a teoria da pratica e prioriza a formagao
tedrica. Por sua vez, a pratica é concebida como mera aplicagéo da teoria. Segundo
Diniz-Pereira (1999), nesse mesmo modelo de formacado, é entendido que o bom
professor € aquele que domina a area do conhecimento especifico, constituindo um
equivoco. Na mesma linha, diversos autores (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019; SCOZ,
2009; COELHO, 2012) chamam a atengao para o fato de que esse legado de
formacgao docente, heranga do século passado, desprezou a centralidade do objetivo
da educacgao que ¢é o ideal transformador, tanto do proprio individuo quanto do meio
que o cerca e que sustenta sua existéncia social. As formagdes docentes com viés
didatico-instrumental, como feito pelo positivismo, desprezam o sentido que ela faz
para o professor, isto €, a emergéncia da imaginacéo, das emogdes, dos afetos.

Essa légica instrumental na educagéo é também resultado de uma educagao
empirista, onde a aprendizagem esta ligada a associagao entre estimulos e resposta,
na concepcgao aristotélica de contiguidade, mais conhecida por associacionismo
comportamental e até os dias atuais € uma abordagem que tem influenciado na
formacao docente, cuja consequéncia é traduzida na postura pedagdgica do que o
professor faz na sala de aula (POZO, 2002). Dessa forma, os programas de formagéao
docente, de concepgao epistemoldgica positivista, passam para o futuro professor a
ideia, segundo Pozo (2002), de que tudo que fazemos e conhecemos € um retrato do

mundo real. Para o autor, muitos professores ainda acreditam que os processos de
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aprendizagem sao universais, cuja pratica docente deve seguir objetivos e tarefas
claras e amparadas em teoria e técnicas especificas da aprendizagem.

Entre a pedagogia tradicional, moderna e pds-moderna, ha uma certeza muito
bem enfatizada por Libdneo (2010), ou seja, os educadores vivem uma realidade
endémica na atualidade: uma educagao mergulhada nas incertezas, nas
perplexidades, nas crises ocasionadas pela pressao social e econdmica; deparam-se
com o relativismo moral e a dissolugcdo das crencas e utopias. Essa situacao
vivenciada, ndo somente na sala de aula, mas que permeia a nossa cultura, forja
subjetivamente o professor, que sabe que, para além de um sujeito institucional, ele é
um sujeito constituido do conjunto das “dimensées fisica, cognitiva, afetiva, social,
ética, estética, situados em contextos socioculturais, historicos e institucionais”
(LIBANEO, 2010, p. 20).

Incluindo o elemento cultura digital na formagao docente, Camas e Brito
(2017) afirmam que a sociedade atual esta avida por conhecimento e isso requer
diversos cuidados do professor por ser estratégico e decisivo na agao formativa. Do
mesmo modo, diante do complexo cenario em que esta imerso, € valiosa a
contribuicdo de Perrenoud (2000) de que o professor ndo pode conceber sua vida
profissional na agao exclusiva de dar aulas. Deve, sobretudo, entender seu papel
pedagdgico como regulador das situagbes de aprendizagens, seguindo principios
ativos e construtivistas. O professor que muito se preocupa em dar aulas tem como
pressuposto basilar da sua atuagao os conteudos escolares, entretanto, nesse novo
contexto sociocultural mediatizado e midiatizado pelas informagdes e tecnologias
digitais, € preciso ajudar os alunos a desenvolver a capacidade criativa, de ser
protagonistas do processo, de analisar, de planejar e de participar das decisdes. A
escola deve preparar os alunos para os desafios existentes e para resolucdes de
problemas concretos, utilizando-se do conhecimento cientifico. Como preceitua
Camas e Brito (2017), apenas memorizar dados de conteudo n&o os auxilia a resolver
problemas e nem alcangar o tao almejado desenvolvimento social.

Ensinar e aprender na contemporaneidade requer ampliar e conhecer novos
conceitos trazidos para o campo do ensino, como hipertexto, cibridismos, ubiquidade,
cultura digital, dadosfera, expressbes que apresentam o novo contexto trazido e
exigem romper com projetos pedagdgicos analdgicos rigidos, tornando-os mais
flexiveis. Acreditamos que a formacao de professores deve contemplar a pratica

docente coerente com a pés-modernidade e a nova forma de aprender e ensinar em
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rede. A partir dessa ideia, Fofonca (2011) afirma que os processos educativos e a
pratica comunicacional definem um novo enfoque global e dindmico do processo de
ensino e aprendizagem. No mesmo sentido, ao abordar sobre a mediacdo com
tecnologias digitais, Kenski (2014) afirma que n&o se trata mais de recurso a ser
incorporado em sala de aula, mas “de uma verdadeira transformagao que transcende
até mesmo os espacos fisicos em que ocorre a educagao” (p. 47). De acordo com La
Torre (2014, p. 21), “ndo podemos seguir ensinando com método de ontem, a alunos
que ja vivem no amanha”.

Os professores precisam assumir-se como promotores do desenvolvimento
humano e n&o apenas profissionais do ensino (ROSSATO; ASSUNCAO, 2019).
Perrenoud (2000) reforga esse entendimento ao alertar que os professores precisam
sair da falsa ilusdo de que dar aulas € o cerne da profissdo. Precisamos defender a
formacgao docente voltada a reflexao das a¢des docentes que contextualizam os seus
saberes (NOVOA, 1992). Segundo o autor, nenhuma formacéo pode se pautar na
acumulagao de saberes, sejam eles voltados as informagdes ou a técnicas, mas na
reflexibilidade critica sobre o que ele desenvolve nas suas atividades profissionais
para alcancar o desenvolvimento subjetivo da sua identidade, a qual aqui é entendida
enquanto expressao da sua subjetividade, pois “a identidade € um sistema vivo, em
processo, de muita importancia na produgao de novos sentidos subjetivos frente as
realidades imprevistas que vao aparecendo” (GONZALEZ REY, 2010, p. 339).

A formacdo docente, no bojo dessa pesquisa, posiciona-se trazendo o
professor para o centro da discussdo, oportunizando a ele vivenciar novas
experiéncias e fazer com que reflita quanto a sua prépria atuacdo e assim possa
desenvolver uma mudanga subjetiva, pois, como explicado por Mitjans Martinez e
Gonzalez Rey (2019), a mudanga subjetiva “implica oportunizar experiéncias que
gerem vivéncias emocionais que possam vir a se constituir em fonte de producao de
sentidos subjetivos” (p. 30), ou seja, o professor, ao vivenciar novas experiéncias,
passa a gerar novos sentidos subjetivos e aquilo, sendo importante, configura-se
subjetivamente e favorece o aprendizado e seu desenvolvimento, pois passa a

incorporar seu repertorio profissional. Como explicam os autores:
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A personalizagdo do conhecimento é essencial para sua utilizagdo em
contextos diferentes aquele em que foi aprendido, por isso a consideragao da
aprendizagem como processo subjetivo é essencial. A subjetivacdo dos
conhecimentos é possivel em fung¢do de recursos subjetivos desenvolvidos
pelo aprendiz como, por exemplo, interesses, capacidade reflexiva, uso da
imaginagéo, entre outros e também pelas caracteristicas e formas de
‘funcionamento’ do contexto em que os conhecimentos sao trabalhados. Em
relagdo a este segundo aspecto, devemos salientar, como temos
fundamentado em publicagdes anteriores, que nenhuma influéncia educativa
externa atua de forma direta sobre o aprendiz; seus efeitos dependerdo da
forma como ela é subjetivada em fungdo da constituicdo subjetiva deste
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 22).

Assim, a Teoria da Subjetividade, segundo Gonzalez Rey (1997; 2003a;
2005b; 2007; MITJANS MARTINEZ, 201 7), apresenta-se como uma matriz tedrica que
nos permite romper com o conceito de formagdo docente como compreendida
atualmente ao reconhecer o professor como protagonista desse processo no qual
suas diversas formas de relagdes sociais e culturais engendram numa complexa rede
em que o emocional e o simbdlico formam uma unidade qualitativa indissociavel e,
por sua vez, um sistema configuracional organizado por configuragdes subjetivas
distintas, que considera as vivéncias dos contextos de cada experiéncia humana
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). E importante essa compreens&o
para entendermos que a subjetividade nao € um fendmeno meramente intrapsiquico
ocasionado pelas influéncias do externo e tdo defendido pelo psicologismo, mas
transcende, assim, para entender a complexidade das relagdes que envolvem o
processo educativo. Dessa forma, é preciso pensar numa formacao de professores
com estratégias dialdgicas que permitam ao professor confrontar-se, seja pelas
instigacbes dos colegas, seja pelos textos, mas que o leve a tensionar sua atual
posigcao docente. Nessa cinesia, sao produzidos novos sentidos subjetivos, que se
configuram ou reconfiguram subjetivamente, além de modificarem a base ontoldgica
da sua subjetividade e possibilitar a modificacdo ou mesmo repensar sua docéncia.

A formacao docente enquanto confrontacdo dialégica da acao e situacoes
vivenciadas pelo professor como produtora de sentidos subjetivos abre caminhos
qualitativos para mudancas subjetivas. E nessa dire¢do que trazemos a Curadoria de
Conhecimento, correspondente a uma unidade epocal, como um campo de expressao
subjetiva que possa envolver os saberes de experiéncias do professor, na analogia
do “saber de experiéncias feitas” conceituada por Freire (2021b, p. 39), ou seja,
confrontar as concepgdes que os professores tém em relacdo a sua experiéncia

docente com uma experiéncia a ser vivida. Assim, pela curadoria de conhecimento,
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partindo das concepgdes a semelhanga dos saberes de experiéncias, definidas por
Freire (2021b), e da Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997; 2003a; 2007;
MITJANS MARTINEZ, 2017), é possivel fazer uma confrontagdo das ideias do
professor com essa experiéncia, isto €, da confrontagdo dialégica como forma de
produzir sentidos subjetivos.

Essa experiéncia vivenciada pelos professores, no contexto da pesquisa,
pode se transformar em recursos subjetivos que permitam criativamente gerar novas
ideias em relagdo ao curriculo e consequentemente influenciar sua postura
pedagogica. Sua interagdo ativa e singular com suas proprias confrontacdes
intelectuais e emocionais, com o que esta sendo estudado (curadoria de
conhecimento), inserido na cultura digital, pode produzir sentidos subjetivos que lhe
permitam levar para sua pratica docente novas ideias a fim de se trabalhar na cultura
digital, para superar o conteudismo como foco da aprendizagem.

Com relagao a formacao docente, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019)
afirmam ainda que n&o ha nenhum método infalivel que possa garantir o

desenvolvimento subjetivo e aconselham a observar alguns elementos facilitadores:

a) gerar espacgos sociorrelacionais que favoregam a emergéncia de sentidos
subjetivos. Os processos dialdgicos ocupam um lugar essencial dentre os
diferentes tipos de comunicagao;

b) gerar espagos sociorrelacionais nos quais os professores ou futuros
professores sejam estimulados a gerar projetos proprios em que possam se
engajar de forma auténtica por meio de suas proprias ideias, o que de fato
tornaria esse processo num novo espaco de subjetivacao;

c¢) contribuir para que o professor, ou futuro professor, assuma um lugar
préprio nos espagos nos quais sua agao acontece, estimulando que assuma
responsabilidades e posicbes proprias, assim como que seja capaz de
fundamentar suas ideias e agdes. Estimular um lugar préprio e ativo pode
contribuir a emergéncia do professor como sujeito da sua agédo pedagdgica
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019, p. 31).

Isso posto, a curadoria de conhecimento, no escopo da pesquisa da formacgao
docente, pode ser o campo e ao mesmo tempo a ferramenta mediadora para o
processo ensino e aprendizagem, permeado ainda pela cultura digital, como
favorecedor para a geracao de sentidos subjetivos, na complexidade da formagao
docente que envolve multiplos elementos para além do pragmatismo. Podemos definir

a curadoria de conhecimento como estratégia pedagdgica, ndo como método ou
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técnica, comumente entendida, mas, especialmente nesta proposta de pesquisa,
como defendida por Tacca (2014), ou seja, estratégia pedagdgica como proposta
imbricada e arraigada com as relagdes sociais estabelecidas. Essa curadoria toma
uma posi¢cado de recurso relacional que orienta a criagdo de canais dialégicos que
permitem acessar o que as pessoas pensam, suas emogodes e a interdependéncia da
unicidade cognicao-afeto. Como sugere a autora, “seriam recursos, principalmente
pessoais, que implicam captar o outro, dispor-se a pensar com o outro, para fazer
gerar as significagdes da aprendizagem” (TACCA, 2014, p. 48).

Como destacado por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 163), “muitos
conhecimentos importantes trabalhados na formagao docente ndo se expressam na
sua pratica pedagdgica, porque nédo tém sido personalizados, porque ndo tém se
transformado em recursos subjetivos que permitam sua utilizagdo”. Assim, na
formagcao docente, a curadoria de conhecimento direciona o foco para além dos
conteudos escolares e valoriza o professor como participante ativo na construcéo de
sua propria aprendizagem. Isso ocorre por meio da exploragéo de suas emogodes e da
tensao proveniente do confronto dialégico e dialético entre sua bagagem historica e a
experiéncia vivida naquele momento. Em outras palavras, a proposta ndo € que o
professor aprenda os conteudos, mas sim que crie significados condizentes com sua
realidade e que possa aplicar no seu contexto singular.

Destacamos alguns elementos que defendemos para a proposta de formagao
docente, os quais superam os modelos engessados e hegemonicos, da mesma forma
que entendemos que como ponto fundamental esta o reconhecimento do professor
como sujeito central no protagonismo da sua prépria formagao a partir das relagées
estabelecidas pelas suas experiéncias vividas. Para tanto, a liberdade para se
expressar se constitui como principio da indispensavel dialogicidade, sobretudo, como
possibilidade de interagdo com o outro. A partir disso, embasados em algumas
observagdes levantadas por Madeira-Coelho, Vaz e Kaiser (2019) em pesquisa
relacionada aos desafios das praticas pedagdgicas e formagdo docente na
perspectiva cultural-histérica, seguimos orientados na elaboragdo da formagao
docente pelos seguintes destaques:

a) A problematizagdo a partir das concordancias e discordancias que
tencionem o didlogo de modo a gerar reflexbes favorecedoras para a

geracao de sentidos subjetivos.
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b) A criatividade como pressuposto para suplantar a ideia de certo ou errado,
respeitando a singularidade das respostas apropriadas as questoes.

c) Compreender como se articula e se organiza a configuragéo subjetiva que
emerge da relagado que acontece no processo.

d) O dialogo com nova significagdo comunicacional, fugindo a ideia de ser
simples trocas de ideias, mas um caminho para muitas oportunidades.
Como dizem as autoras, “a relagao dialdgica alimenta-se no curso da agao
e tem um carater gerador que pode implicar novos processos de
subjetivagdo que irdo integrar a configuracao subjetiva [...]” (MADEIRA-
COELHO; VAZ; KAISER, 2019, p. 86).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019) asseveram que nao ha receita pronta
que promova o desenvolvimento subjetivo, contudo, apontam trés fatores que podem
facilitar a mobilizagao de recursos subjetivos num processo de formagao docente: a
dialogicidade a partir de espacgos sociorrelacionais favorecedores da emergéncia de
sentidos subjetivos; o incentivo para que os professores possam produzir seus
préprios projetos, nos quais se engajem e deem énfase as suas proprias ideias, a fim
de criar um novo espaco de subjetivacdo, além de incentivar os professores a
tornarem-se sujeitos ativos nos seus espacos de agado e assumir posi¢cdes proprias e
protagonistas das suas ideias e agdes. Para os autores, o foco, portanto, na formagao
docente, esta no processo de desenvolvimento subjetivo.

A medida que avangamos em nossa discussdo, é crucial destacar a
importancia da base tedrica que fundamentara a pesquisa. A Teoria da Subjetividade,
a Epistemologia Qualitativa e a dimensao subjetiva sobre o curriculo ndo sao apenas
marcos conceituais; elas constituem o alicerce que permitira uma analise profunda e
significativa dos temas abordados. A partir da compreensao dessas tematicas,
ganhamos as ferramentas necessarias para explorar e interpretar o impacto e a
interacdo da cultura digital, curadoria de conhecimento e a educagao cientifica e
tecnolégica e a formagao para professores no cenario contemporaneo no bojo do
curriculo. E, portanto, vital dedicar o préximo capitulo a esses fundamentos, a fim de

assegurar uma pesquisa robusta e coerente.
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3 SUBJETIVIDADE NA PERSPECTIVA CULTURAL-HISTORICA: FUNDAMENTO
TEORICO QUE SUSTENTA A PESQUISA

Neste capitulo, vamos abordar trés questdes essenciais para explicar como
foi construido o conhecimento como resultado dessa tese. E importante trazer, em
primeiro lugar, um pouco sobre a prépria Teoria da Subjetividade, na perspectiva
cultural-histérica, desenvolvida por Gonzalez Rey (GONZALEZ REY, 1997; 2003a;
2007; MITJANS MARTINEZ, 2017). Os autores, ao descreverem a subjetividade como
um sistema configuracional em constante construgdo e reconstrugdo por meio das
relagdes sociais, rompe com a concepg¢ao, até entdo hegemdnica, como algo
intrapsiquico, que por muito tempo se fez presente nas constru¢des tedricas onde a
subjetividade, por sua complexidade, foi totalmente ignorada. Portanto, a
subjetividade defendida pelos autores ganha valor qualitativo ao ser especificada
como fendmeno humano, seja ele social ou individual, “que caracteriza o
desenvolvimento de todos os processos em realidades culturais diferenciadas, sociais
e historicamente singulares e cuja esséncia € a unidade do simbdlico e o emocional”
(MITJANS MARTINEZ, 2019b, p. 1).

Para estudar a subjetividade fora do arcabouco hegemoénico, os autores
desenvolveram a Epistemologia Qualitativa para se produzir o conhecimento cientifico
ao considera-la como um sistema simbdlico-emocional que é configurado pelos
individuos e por sua vez os espacos sociais (MITJANS MARTINEZ, 2019b).

A Epistemologia Qualitativa sera discutida também num tépico a parte, mas
antes de falar sobre ela, achamos conveniente compreender um pouco o curriculo,
notadamente para a educacgao cientifica e tecnologica, como a representagao social
das diversas subjetividades individuais das pessoas do contexto escolar. O curriculo
enquanto materializagdo das relacbes de poder existe no espaco escolar como
representacio da subjetividade social que ocasiona tensionamento das mais variadas

formas, seja pela concordancia ou discordancia do que ele é e como foi construido.
3.1 TEORIA DA SUBJETIVIDADE
A producgao do conhecimento cientifico dominante, assentado nos valores e

saberes construidos entre os séculos XVI e XX, sob o discurso da seguranga,

eficiéncia e liberdade, concebeu a objetividade com foco epistemologico e
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desconsiderou a subjetividade, dando-lhe o status de nao cientifica, o que acarretou
graves consequéncias (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017; PAUL, 2015).
Essa cisdo que separou o sujeito do objeto, com finalidade de dominar e
operacionalizar a natureza a partir do clamor de uma sociedade moderna, como diz
Camas, Lambach e Souza (2021), “que sustentasse seus anseios e perspectivas de
futuro de forma ordenada e normatizada” (p. 4), ndo esta dando conta de responder
as exigéncias da modernidade e fez surgir uma ambivaléncia (CAMAS; LAMBACH;
SOUZA, 2021). Essa patologia, na visdo de Moraes (2015), ao ignorar a subjetividade
€ ao negar o ser humano como resultado das suas emogdes, desejos, sentimentos e
afetos, ou seja, nas suas multiplas dimensdes como parte constitutiva do objeto, cria
uma unica visao da realidade. Essa visao miope e unilateral passou a representar a
definigdo de ciéncia pelo senso comum. Rosa e Trevisan (2016) afirmam a existéncia
de uma dificuldade muito grande de discernimento entre verdade e utilidade, o que faz
com que se restrinja o entendimento sobre ciéncia a sua aplicabilidade, ou seja, para
grande parte da populagdo, a ciéncia € traduzida por seus resultados praticos e
imediatos.

Conforme Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017), a hegeménica influéncia
da ciéncia cartesiana, que considera o verdadeiro conhecimento somente aquilo que
€ captado da realidade externa, deu a subjetividade um viés objetivista como um
fendbmeno formado por processos mecanicos intrapsiquicos, que exclui qualquer
possibilidade de té-la como recurso psicolégico do desenvolvimento humano. Na
psicologia voltada a educacdo, essa concepgao empirica teve um impacto muito
grande (e permeia até hoje), concebendo-a como um processo meramente cognitivo.
Essa concepcado deformada da subjetividade, ancorada no passado, ignora os
avancos cientificos e novas teorias a respeito do assunto, mas continua influenciando
a educacdo, na formagao de professores, nas avaliagcbes educacionais e nas
atividades docentes refletidas na valorizacdo do conteudismo e do pragmatismo por
meio das agdes empiricas, por achar ser este o caminho viavel para a aprendizagem.

A heranga do cartesianismo manteve a subjetividade associada comumente
aos processos internos influenciados pelos estimulos externos, confundindo-a,
portanto, com o subjetivismo. Entretanto, a subjetividade, na perspectiva cultural-
histdrica, traz grande diferenca do subjetivismo, pois € um novo tipo de processo que
considera o ontoldgico nos processos especificamente humanos. Assim, reconhece

quando as construgbes simbdlicas no ambito da cultura (sistemas de crencgas,
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linguagens, mito, normas), associadas de maneira inseparavel dos processos
emocionais, formam uma unidade (unidade simbdlico-emocional) e a partir dessa
juncdo geram um fendbmeno intimamente ligado as experimentagdes vividas e
sentidas pelas pessoas em um dado especifico da vida. Isso caracteriza com clareza
a subjetividade, na perspectiva cultural-histérica, ndo apenas como processos
psiquicos ou da linguagem, mas até mesmo de outras definigdes que buscam negar
o ontolégico desse fendmeno (GONZALEZ REY, 2019). Em outro momento, o proprio

autor explica:

A subjetividade como dominio ontoldgico especifica um novo tipo de
processo, ou seja, qualitativamente diferente de todos os processos
envolvidos na sua génese. Desse modo, a subjetividade € ontologicamente
definida pela integracdo de emogdes e processos simbolicos, formando
novas unidades qualitativas: os sentidos subjetivos. Estes sentidos subjetivos
sdo flashes simbdlico-emocionais que se desenvolvem num movimento
cadtico, da qual emergem configuragdes subjetivas como uma organizagéo
autorreguladora e autogeradora de sentidos subjetivos (GONZALEZ REY,
2019, p. 28 — tradugéo livre).

O autor da um novo significado a subjetividade, cuja redefinicdo a concebe
com um novo sistema tedrico que extrapola o entendimento como um processo
individual e avanca para compreendé-la como um fenbmeno em permanente
articulagado com o social. Sua constituicado se da no contexto das relagdes culturais,
da linguagem, das emocgdes etc., portanto, um processo simbodlico-emocional
multidimensional, um sistema aberto que vai além do racional, pois ndo ha
previsibilidade, é contraditorio e recursivo. Ao fazer essa demarcagéao, a subjetividade
ganha dimensdo para além da psicoldgica e diz respeito a todas as atividades
caracterizadas pelas relagdes humanas, seja na cultura, nos espagos de trabalho, na
familia, ou seja, em todos os espacos que uma pessoa transita.

Nessa integracéo das relagdes individuais e sociais, categorizada pelo autor
de subjetividades individual e social, ganha a qualificagdo de sistema configuracional
decorrente da permanente articulacdo dessas subjetividades por meio de sentidos
subjetivos especificos produzidos por eles numa trama completamente singular
(GONZALEZ REY, 2019), ou seja, a subjetividade se organiza pelas configuracdes
subjetivas diversas, vivenciadas pelas pessoas no percurso da sua prépria historia,
dentro do seu contexto social e cultural. Trata-se de uma organizagdo subjetiva
relativamente estavel se comparada com a situagao caodtica e sem previsibilidade dos

sentidos subjetivos.
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As configuragdes subjetivas ganham maleabilidade de acordo com a situagao
psicologica da pessoa em um dado contexto de uma experiéncia concreta, sem,
contudo, atribuir as causas externas (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).
Os autores afirmam que a definicdo de configuragdes subjetivas € uma construgao
tedrica que ganha valor epistemologico por suas caracteristicas de complexidade e
mobilidade, “pois inaugura um tipo de conceito que ndo se pode compreender o
empirico de forma direta e muito menos serve para descrevé-lo” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2016, p. 15, tradugao livre).

No percurso historico, as pessoas configuram subjetivamente as situacdes
vivenciadas, as configuracdes subjetivas se articulam entre si e desenvolvem novos
recursos subjetivos e vao representando situagdes dominantes de sentidos subjetivos
produzidos em determinadas situacdes das experiéncias vividas naquele momento.
Assim, as distintas ideologias, os discursos, as representagdes sociais e os mitos sao
construgdes sociais que dominam naquele tempo especifico e se expressam nesses
processos subjetivos, pois “essas construgdes sociais aparecem configuradas de
maneira diferenciada na subjetividade individual dos atores que se relacionam e se
organizam nas varias instancias sociais de cada cultura” (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017, p. 64).

O conceito tedrico sobre a subjetividade desenvolvido pelo autor, na
perspectiva cultural e historica, abre caminhos de inteligibilidade que nos permitem
romper com a ideia hegemdnica de uma subjetividade estagnada, determinada pelo
externo, entdo passamos a considera-la como um sistema aberto, dinamico, complexo
e de carater multidimensional, recursivo, contraditério e imprevisivel. Nesse sentido,
a subjetividade, como processo inseparavel entre o simbdlico e emocional, organiza-
se em estreita relagdo com outras categorias que integram a teoria, como os sentidos
subjetivos, as configuragdes subjetivas, o sujeito, a subjetividade individual e a
subjetividade social.

3.2 DIMENSAO SUBJETIVA DO CURRICULO PARA A EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

As configuragdes subjetivas possibilitam reflexdes tedricas e epistemoldgicas
relacionadas ao objetivo da pesquisa, ou seja, essa categoria nos permite adentrar no

estudo, no caso dessa pesquisa, por exemplo, sobre a representacdo dominante
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relacionada ao curriculo que se expressa nesse momento pelos professores enquanto
sujeitos geradores de subjetividades no proprio espago em que exercem suas
relagdes.

A medida que o curriculo escolar orienta condutas e determina acdes das
praticas docentes, por ser uma construgdao social, compreendemo-lo como uma

representacao social, assim definida por Gonzalez Rey (2008, p. 236):

[...] as representagdes sociais constituem produgdes simbdlico-emocionais
compartilhadas, que se expressam de forma diferenciada na subjetividade
individual, e dai representam uma importante fonte de sentido subjetivo de
toda produgdo humana, embora essa produgao nao determine, pois ambos
os individuos estdo sujeitos umas as outras. Suas multiplas producgdes
subjetivas, os espacgos de relacionamento e os climas sociais em que se
desenvolvem, como o0s proprios espagos sociais em que ocorre a agao
humana, representam momentos ativos de uma produgéo subjetiva que, em
sua processualidade, € um elemento inseparavel da produgédo, do
conhecimento social.

Nesse sentido, partindo do entendimento do autor, o curriculo, por ser uma
construcdo humana e nesse caso uma representagcédo social, tem forte significado
ontoldgico por estar relacionado as praticas sociais, do conhecimento e dos sistemas
de acdes (GONZALEZ REY, 2008). Para o autor, “as representacdes sociais
constituem uma das matérias-primas essenciais da cultura e se concretizam nos
multiplos cédigos, normas, valores [...]" (p. 237), tendo, portanto, significado teorico e
epistemoldgico. Portanto, o curriculo constitui-se das produgdes simbdlico-emocionais
compartilhadas e que emergem nas distintas formas da subjetividade individual.

E pertinente reforcar o entendimento do curriculo escolar como uma
construcéo social mediadora das relagdes pedagdgicas, portanto, uma representagao
da subjetividade social do grupo que participa de determinado espaco. Para Gonzalez
Rey e Mitjdns Martinez (2017), a subjetividade social € um sistema configuracional
instalado num determinado espago, sendo gerado pelos sentidos subjetivos e
configuragbes subjetivas individuais a partir das relagdes das pessoas que o
compartilham. E importante acrescentar que a subjetividade social do curriculo néo é
algo pronto que representa aquele grupo, pois ao mesmo tempo ele pode ser
conflitante para uns e concordante para outros e vice-versa, considerando a
complexidade e dindmica das configuragdes subjetivas. Ela (a subjetividade social)
pode (ou n&o) se modificar de acordo com novos discursos, novas reflexdes, valores

e produgdes sociais que emergem nessas configuragdes e “ndo € um suprassistema
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que atua como determinante de suas multiplas configuracdes parciais singulares” (p.

83). Nas proprias palavras dos autores, assim se define a subjetividade social:

Qualquer produgéo subjetiva social expressa, através da multiplicidade de um
repertério diversos de sentidos subjetivos diferentes, a multiplicidade de
configuragdes sociais e individuais que caracterizam qualquer espago ou
momento da vida social. [...] A subjetividade social representa a complexa
rede de configuracbes subjetivas sociais dentro das quais todo
funcionamento social tem lugar. Esses processos acontecem sem que 0s
participantes que compartilham esses espagos sociais tomem consciéncia
deles. A subjetividade social emerge como parte das subjetividades
individuais de tal maneira camuflada que é impossivel inferi-la diretamente
dos comportamentos observados ou da linguagem explicita (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 85).

Assim sendo, o curriculo escolar ndo pode ser considerado como mero plano
pedagogico prescritivo, uma vez que nele estdo intrinsecas as varias relagdes, sejam
pessoais, politicas etc., ou seja, ele representa uma rede das multiplas producgdes
subjetivas que emanam naquele espaco. Nosso desafio, no escopo da pesquisa, ndo
esta centrado em como se dao essas relagdes, embora seja uma tematica importante
para outras pesquisas, mas como se constitui a configuracdo subjetiva dos
professores relacionada ao curriculo, especialmente na Educacado Cientifica e
Tecnoldgica. Partimos do pressuposto do curriculo enquanto construgao histérico-
social, portanto, discutido num espacgo de formacgao, sem isolar o professor do seu
préprio contexto cultural e historico, reconhecendo-o como sujeito ativo do processo.

Nessa confrontagcao dialética do individual e social, produzem-se novos
sentidos subjetivos, o que contribui para automodificacdes e modificagao dos espagos
sociais onde atuam, de maneira recursiva (SCOZ, 2009). Para a autora, “no exercicio
da sua capacidade pensante, o sujeito se constitui como elemento central de carater
processual da subjetividade” (p. 102) e “0 momento reflexivo provocado pela produgéo
de sentidos subjetivos também é importante, pois pode levar os professores a superar
a alienagao” (p. 115), situagdo, com diz a autora, muito comum no cotidiano das

escolas.
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4 PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA E METODOLOGICA PARA ESTUDOS DA
SUBJETIVIDADE

Esse olhar sobre a definicdo da subjetividade, permeada pelo seu carater
cultural-histérico, requer, para estuda-la, uma epistemologia diferenciada de qualquer
concepgao de base positivista e também distinta de estudos qualitativos cujas bases
epistemologicas estdo umbilicadas com concepgdes da ldégica empirista que isola o
objeto do sujeito, privilegia a coleta de dados, onde a preocupacgao reside mais no
processo metodoldgico, evidenciado pela énfase nos instrumentos voltados a
descricdo e a quantificacdo, do que com questdes relacionadas aos aspectos
historicos, filosoficos e culturais presentes na produgao das pessoas nesses contextos
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Os autores nos chamam a atengao para a necessidade de se afastar do
modelo hegemodnico de produgdo do conhecimento, o qual reside na limitagdo do
positivismo e naturalismo em compreender a complexidade da experiéncia humana.
Esse modelo, caracterizado pela “metodolatria” e pelo “fetichismo” (p. 17) dos dados
empiricos, muitas vezes negligencia aspectos subjetivos, contextuais e individuais
essenciais. Abandonar essa abordagem restrita permite uma compreensdo mais
completa no que diz respeito ao ser humano, incentivando a reflexao filosdfica, a
exploracao interdisciplinar e a valorizagao da teoria como um componente vital na
construcéo do conhecimento, reconhecendo assim a necessidade de uma abordagem
mais holistica, reflexiva e contextualizada.

A subjetividade aqui é defendida como a descrevemos no topico anterior,
pelas suas caracteristicas epistemoldgicas, das quais destacamos a necessidade da
sua analise dentro do tecido social onde acontecem as relagdes humanas e onde a
dialogicidade ganha lugar de destaque. Portanto, a dialética € como um novo caminho
que surge do contraditério e que acontece nesses espagos COMO um Processo
continuo de mudangas, ou seja, as relagdes entre o individual e social de maneira
recursiva e incessantemente articulada. Essa concepgao de subjetividade nos leva a
compreender a psique humana ndo como um conjunto de funcgdes lineares, mas como
um sistema complexo e configuracional, cujo fundamento € a unidade indissociavel
do simbdlico com o emocional.

Mitjans Martinez (2019b) nos explica que a subjetividade, assim concebida,

exige uma nova forma de produgdo de conhecimento sobre os fenémenos
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psicologicos distinta da epistemologia hegeménica. Nao é possivel avangar na
producado do conhecimento a partir desse referencial tedrico e na compreensao da
dimenséo subjetiva desse processo sem levar em conta como o0s aspectos emocionais
e a produgao simbdlica nos afetam, em seus varios contextos. Nessa perspectiva, ao
introduzir a dimensao de sentido subjetivo, como uma produgao historica, concebe um
novo olhar aos processos psicologicos, rompe “definitivamente com a representagao
de um relacionamento linear entre um evento objeto e sua significagdo psicolégica” e
supera o entendimento determinista dos fendmenos externos para o interno ao trazer
a ideia de que o sistema tem momentos externos e internos e que eles se entrelagam
amiude entre si (GONZALEZ REY, 2005a, p. 46). Por esse motivo, conforme Mitjans
Martinez (2019b), criou-se a Epistemologia Qualitativa como parte indissociavel da
Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997; 2003a; 2007; MITJANS MARTINEZ,
2017).

Estudar a subjetividade, na perspectiva cultural e histérica, implica romper
com dicotomias caracteristicas das pesquisas qualitativas amparadas em
instrumentos bem elaborados, delineadas por questdes a priori numa cacga incessante
por respostas objetivas. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p. 24) asseveram
que “subjetividade, individuo, epistemologia, conhecimento e ontologia foram termos
que sairam de moda na década de 1980 e 1990 nas ciéncias sociais criticas”, o que
empobreceu o debate sobre a producao do conhecimento. Em especial nas pesquisas
em educagao, Gonzalez Rey (2001) diz que muito embora tenha havido mudangas

significativas nesse campo de pesquisa,

[...] ainda é dominante a tendéncia objetivo-analitica, mais orientada para o
estudo de fungdes pontuais do que para construgdes de modelos tedricos que
permitam apreender em toda sua complexidade os processos de subjetivagédo
implicados nos processos educativos (GONZALEZ REY, 2001, p. 11).

Pesquisas qualitativas voltadas a fenomenologia, a hermenéutica e até
mesmo a analise do discurso nado reconhecem o sujeito como categoria
epistemoldgica no processo de construcdo do conhecimento (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017). Do mesmo modo, segundo os autores, a singularidade
tem sido esquecida por longo tempo nas pesquisas da psicologia “por representar um
empecilho para a generalizagédo indutiva como via de legitimag¢ao dos resultados” (p.

28). A subjetividade, como teoricamente foi desenvolvida, resgata o sujeito e concebe
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nova definicdo ontolégica para os fendmenos humanos, significagcdo esta que
estabelece a necessidade de nova epistemologia e metodologia de cunho especifico,
compativeis com os pressupostos da teoria. Dessa forma, o autor desenvolve a
Epistemologia Qualitativa com trés pilares fundamentais: o conhecimento cientifico é
resultado de um processo de construgao interpretativa do pesquisador, ou seja, ndo é
uma verdade absoluta, mas fruto de uma acédo do pesquisador; a importancia do
didlogo e da interagdo social no processo de constru¢do do conhecimento,
reconhecendo que as relagdes humanas desempenham um papel fundamental nesse
processo; e a valorizagdo do entendimento de que o conhecimento pode ser gerado
a partir das experiéncias individuais e unicas, ndo apenas de maneira universal e
padronizada, que reconhece a singularidade como um espacgo legitimo para a
produgao desse conhecimento.

A Epistemologia Qualitativa abre um discurso inovador e rompe com
epistemologias de natureza positivista, 0 que implica na necessidade de fazer outro
tipo de investigagdo qualitativa, uma vez que a construgdo do conhecimento ganha
novo caminho e deve ser um continuo processo construtivo-interpretativa. Essa é a
proposta metodologica desenvolvida pelo autor com importantes elementos para a
qualificagao da informagao produzida, a fim de romper com a predominancia da coleta
de dados, caracteristica das pesquisas empiricas que se distanciam de vez das
metodologias qualitativas dominantes (MITJANS MARTINEZ, 2019b). Essa virada
epistemoldgica implica reconhecer o processo de constru¢gdo do conhecimento como
permanente e recursiva, tendo o dialogo como recurso central para a producédo das
informacdes. O autor propde, para o estudo da subjetividade, que o carater tedrico
deve se sobrepor ao aspecto empirico e a descricdo dos fatos passa a ser secundario
em detrimento da constante construgéo das informagdes (GONZALEZ REY, 2001).
Por isso, especialmente nas pesquisas em educacao, para a producao qualificada de

informacgdes, deve-se levar em conta:

— O empirico € um momento de confronto, dialogo e contradigao entre a teoria
e a expressdao dos processos estudados, mas ndo uma condicdo de
verificagdo do conhecimento, o qual mantém uma processualidade que nao
permite encurralar pontualmente a ideias em espagos de verificagdo
empirica;
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— A teoria acompanha todo o processo de pesquisa, sendo a real teia de fundo
da pesquisa. A teoria aparece como viavel na medida em que acompanha o
dialogo constante com as formas sob as quais aparecem as manifestagdes
empiricas dos processos estudados. S6 o desenvolvimento de modelos de
pensamento, no curso da pesquisa, permitira visualizar expressdes empiricas
que possam ser consideradas na construgao tedrica dos processos e formas
e organizagao da subjetividade implicada nos processos de educacao;

— O dialogo aparece como momento essencial da pesquisa. Os processos
subjetivos complexos s6 aparecem na medida em que os sujeitos estudados
se expressam através de sua implicagdo pessoal, aparecendo na pesquisa
através de suas proprias construgdes, que avangam e se enriguecem no
didlogo permanente com o pesquisador e no proprio didlogo dos sujeitos
pesquisados entre si (GONZALEZ REY, 2001, p. 12).

Esses aspectos evidenciam trés fundamentos presentes na Epistemologia
Qualitativa. O primeiro deles é a natureza construtivo-interpretativa, em vez da prévia
coleta de dados para posterior interpretacao, ja que a informagdo é construida e
interpretada simultaneamente ao percurso da pesquisa. Entretanto, segundo Mitjans
Martinez (2019b), ndo se trata de qualquer interpretagédo, pois na Epistemologia
Qualitativa ela se processa de modo bem especifico ao considerar as caracteristicas
da propria Teoria da Subjetividade. Essa caracteristica se diferencia das
epistemologias de base positivista, pois ndo entende o saber como recorte da
realidade (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). O conhecimento emerge
da interpretacédo das informagdes pelo pesquisador € nao se trata de uma fotografia
da realidade, mas da interpretacao dela. A construcédo da informagao é processual e
acontece no decorrer da pesquisa com os participantes dela e ndo segue hipoteses a
priori, nem recortes da realidade para interpretacbes a posteriori, mas se da pela
interpretacéo e considera o entrelagamento de indicadores que levam a hipoteses que
vao concebendo o modelo tedrico, cujo reflexo sera o conhecimento produzido
(MITJANS MARTINEZ, 2019b).

O segundo fundamento baseia-se na caracteristica interpretativo-construtiva,
que abre espago para a valorizagdo do sujeito no curso da pesquisa e considera a
pratica dialdgica, as reflexdes e a comunicacdo constante com o outro (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Por isso, o outro fundamento, seu carater
dialégico, exige do pesquisador a postura de superagao da légica pergunta-resposta
a partir da relag&o dialégica com o outro, o que possibilita a agao reflexiva a partir do
tensionamento dialégico do outro e com o outro. Na Epistemologia Qualitativa, a

dialogicidade deve ser entendida como um espago comunicacional de produgao
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subjetiva emanada da relagdo com o outro, propicio para o tensionamento entre os
individuos envolvidos na pesquisa, que mobiliza uma dindmica reflexiva de ambos,
saindo do eixo pergunta-resposta, necessario para a expressdo da subjetividade e
para a produgdo do conhecimento sobre ela (MITJANS MARTINEZ, 2019b).

A terceira caracteristica é a natureza singular da produgcéo do conhecimento,
como diz Gonzalez Rey (2005b) e Mitjans Martinez (2019b), sendo esse o auténtico
espaco no processo de producdo de conhecimento cientifico. O singular ganha
conotacgao epistemoldgica na Epistemologia Qualitativa a partir do entendimento de
que o singular nao representa unicidade, mas informagdes distintas de cada caso, o
que propicia o rompimento das pesquisas tradicionais generalistas.

E importante compreender que a singularidade n&o se centra no individuo,
mas como é que o individuo produz singularmente subjetividade no social. No nosso
caso, cada participante da pesquisa nos possibilitara gerar inteligibilidade sobre o
tema estudado, dentro da singularidade do funcionamento complexo das relacdes e
vao explicando, no modelo tedrico, os processos envolvidos nessas relacdes.

Tendo estabelecido os alicerces tedricos que embasam nossa pesquisa neste
capitulo, € importante agora deslocar nossa atengéo para a questao praxiologica que
caracteriza este estudo. No capitulo subsequente, detalharemos o processo de
selecao dos participantes, fornecendo uma compreenséao clara das razbdes para suas
inclusdes e a relevancia de suas perspectivas; descreveremos o Cenario Social da
Pesquisa e sua importancia, um elemento-chave que contextualiza e da significado
para interpretar as experiéncias e significados emergentes; também vamos apresentar
os instrumentos metodolégicos empregados; além da exposigdo do percurso

formativo da curadoria de conhecimento que oferecemos aos docentes.
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4.1 METODOLOGIA CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVA

O trabalho pedagogico desenvolvido pelo professor na sala de aula nao
advém simplesmente do processo do ensino e aprendizagem, ndo € neutro da
ontologia de um sujeito ativo, mas se constitui a partir da complexidade desenvolvida
pelo professor nas suas diversas relagbes sociais, sejam na escola ou fora dela, as
quais ndo se podem entender isoladamente da historia de vida que os envolve
(GONZALEZ REY, 2001). Em outras palavras, seguindo a mesma ideia do autor, o
professor € o reflexo de toda sua condi¢ao social, uma vez que, inserido nos distintos
contextos sociais, ele influencia e é influenciado por uma subjetividade social onde
suas experiéncias e tensdes vivenciadas nesses diversos espagos constituem a sua
subjetividade individual.

A subjetividade, teoricamente aqui estudada, na perspectiva cultural-historica,
€ compreendida como um sistema onde se integra a subjetividade social e a
subjetividade individual, que se modificam, se desenvolvem e se configuram
reciprocamente. Para a educacdo, esse entendimento nos direciona a abandonar
velhos conceitos hegemonicos, intencionalmente estruturados de maneira dicotémica,
0 que nos leva ao entendimento de que uma coisa nao tem relagédo com outra, como
o afetivo do cognitivo, como se a escola fosse uma ilha social dentro de uma
sociedade, de que é possivel separar a vida social do professor, dando distincdo da
producdo de sentidos no cenario educativo de outras produgdes de significados,
sejam elas familiares ou pessoais vivenciadas fora da escola. Essa separagao nos
nega compreender a educacdo como uma tessitura complexa e inseparavel que
envolve a subjetividade social dos distintos espagos e a subjetividade individual dos
diversos atores que estdo no espago educativo (professores, estudantes etc.).

O objetivo geral da pesquisa concentrou-se, como definido anteriormente, em
compreender se a curadoria de conhecimento, no contexto de uma formagao em
relagdo as concepgdes de curriculo da Educacgao Cientifica e Tecnoldgica, promove
mudangas nos processos subjetivos dos professores.

Para trilhar na busca de entender o objetivo geral, tracamos como objetivos
especificos:

a. ldentificar a constituicAo da configuragdo subjetiva de professores,

concernente ao curriculo da Educacgéao Cientifica e Tecnoldgica.
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b. ldentificar novas produg¢des subjetivas relacionadas ao curriculo da
Educacao Cientifica e Tecnoldgica, a partir da experiéncia da curadoria de
conhecimento.

c. Desenvolver um percurso metodologico para formagéo docente, utilizando
a curadoria de conhecimento, que promova mudangas nas configuragoes
subjetivas.

Incluir a subjetividade nessa pesquisa, especialmente na formagao para
professores, permite-nos langar novos olhares sobre esse processo que deve ser
voltado a geracdo de sentidos subjetivos que promovam a mudanga e o
desenvolvimento das configuragcdes subjetivas dos professores, pois a agao dele é

expressao do que esta configurado subjetivamente naquele momento.

O ser humano nao ¢é o reflexo do mundo em que vive; ele produz, num nivel
simbdlico-emocional, as suas experiéncias nesse mundo, ou seja, a
subjetividade é uma produgdo humana e, portanto, tem carater imaginario.
Sua objetividade nao é definida pela reproducdo de algo externo, senao que
por sua prépria existéncia, sem a qual a qualidade especifica humana nao
seria possivel (GONZALEZ REY, 2014a, p. 59).

Segundo o autor, a acao criativa decorre dos sentidos subjetivos gerados
pela emocgao. O fazer pedagdgico que ele desenvolve naquele momento até pode ser
relevante ou adequado, mas, se operado exclusivamente no campo cognitivo, passa
a ser uma agao mecanica, sem gerar sentidos subjetivos, o que impede o professor
de criar caminhos alternativos que o ajudem no processo pedagdgico.

Realizar uma pesquisa que contemple o estudo da subjetividade no contexto
da educacdo, como acabamos de descrever, precisa incluir e reconhecer o
pesquisador e os participantes como partes ativas do processo. O pesquisador, em
especial, insere-se na produgédo do conhecimento desde o inicio da pesquisa a partir
da interpretacdo das informagdes e eventos que surgem em seu percurso, que lhe
dao valor heuristico, ndo sendo possivel, portanto, ater-se a categoria a priori, pois a
informacéao é construida e reconstruida conforme o que é vivenciado e percebido pelo
pesquisador, tendo como guia o referencial tedrico. Assim, essa pesquisa tem como
orientacdo metodoldgica o denominado por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017)
de Metodologia Construtivo-Interpretativa, sendo ela especifica para estudos da
subjetividade, como concebida pelos autores. E importante acrescentar que a

metodologia em questado “define a agdo da pesquisa como simultaneamente tedrica e
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dialédgica” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017), pois ela é um
desdobramento e expressdo da Epistemologia Qualitativa, desenvolvida pelos
autores.

O carater dialogico da metodologia construtivo-interpretativa, segundo os
autores, refere-se a uma pesquisa que nao se limita aos instrumentos ou
procedimentos padronizados, pois o dialogo entre os envolvidos estrutura uma relagao
reflexiva, de constantes indagagdes a partir de novos fatos e eventos que emergem
no curso da comunicagdo, sendo, portanto, favorecedor do surgimento das
expressodes do que esta configurado subjetivamente, tanto do pesquisador quanto dos
participantes da pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Ainda segundo os autores, o diadlogo nao é algo aleatorio, mas ele se organiza
na “capacidade teodrica, subjetiva, do pesquisador para acompanha-la com suas
construcdes tedricas, com base nas quais esse dialogo € provocado, aprofundado e
continuado na tenséao criativa da pesquisa” (p. 89). Portanto, ndo sdo os dados que
fornecem a informacgao, € o significado que o pesquisador da a ela que estabelece
sua relagdao com a producdo do conhecimento. Isso rompe com os modelos de
pesquisas descritivo-instrumentais delineados por uma logica linear, geralmente
orientados por hipoteses a priori. Mitjans Martinez (2019b) atribui algumas
caracteristicas a metodologia construtivo-interpretativa como uma pesquisa qualitativa

nao orientada pelo empirico-instrumental:

O lugar ativo que se confere ao pesquisador.

Pela consideragdo dos participantes como individuos ativos e n&o simples
respondentes.

Pelo conceito de construgao do cenario social da pesquisa.
Pela significagdo dada a comunicagao.
Pela énfase na interpretagdo e na construgéo das informacgoes.

Pelo carater flexivel e processual de conceber a produgédo de saber
(MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 17-18).

A pesquisa foi desenvolvida em trés momentos, sempre relacionados.

Definimos esses momentos apenas como marcador de tempo, pois, quando se
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trabalham mudancgas subjetivas, deve-se ter um ponto de partida para se levantar
informacgdes prévias, considerando que isso ndo é algo linear. Assim, o primeiro
momento foi constituido dos preparativos para a pesquisa e o contato direto com os
professores participantes, por meio da dindmica conversacional e utilizacdo de dois
instrumentos, pois nosso foco central era identificar como estava constituida
subjetivamente suas concepg¢des e olhares do curriculo.

No segundo momento, o grupo de professores participou de um processo de
formacéo voltada ao curriculo escolar, mais especifico da educagao cientifica e
tecnologica, que utilizou como procedimento metodolégico a curadoria de
conhecimento. Para que houvesse mudanca na configuragao subjetiva ao vivenciar
o contexto da curadoria de conhecimento, entendemos como necessario levar os
professores a experiéncias que os levassem a dois pontos centrais: a reflexdo para
que pudessem se perceber e ter a possibilidade de refletir sobre como se veem nesse
lugar, bem como que essas reflexdes tivessem implicagcdo emocional para eles.

No terceiro momento, depois da experiéncia vivenciada pelos professores no
momento anterior, foi preciso produzir novamente um conjunto de informagdes muito
parecido do ponto de vista da abordagem com o primeiro momento, para se ter um
processo de analise, ndo exatamente um antes e depois de modo linear, mas para se
ter alguma referéncia de indicadores de mudancgas subjetivas. Esse é o cerne da
pesquisa, ou seja, para trabalhar a mudanga subjetiva precisa haver alguma
referéncia de comparacgao, a fim de se observar o que a pessoa mudou e se mudou,
comparado a qué.

E deveras relevante destacar os pareceres positivos dados pelos Comités de
Etica em Pesquisa (CEP) de duas instituicbes federais para a realizacdo dessa
pesquisa. Desse modo, a Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR)
aprovou sob o parecer n° 5.754.358, originado do Certificado de Apresentagao para
Apreciacgo Etica (CAAE) n° 57027822.3.0000.5547, e o Instituto Federal do Parana
(IFPR) aprovou sob o parecer n° 5.785.337, oriundo do Certificado de Apresentagao
para Apreciacdo Etica (CAAE) n° 57027822.3.3001.8156.

A seguir, apresentaremos, no contexto da pesquisa, o seu cenario, como
foram escolhidos os participantes, caracteristicas sobre o curso de formacao ofertado

e os instrumentos utilizados.
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4.1.1 Escolha dos participantes e cenario social

Escolhemos realizar a pesquisa numa instituicdo de educacgao profissional,
sediada na capital paranaense e que tem no seu escopo a educacao cientifica e
tecnolégica por meio da oferta de cursos técnicos e tecnoldgicos. Para tanto,
escolhemos os participantes entre os professores da instituicdo que atuam na
Educacao Basica, especificamente do Ensino Médio. Foi feita uma chamada geral
para identificar interessados em fazer um curso de curadoria de conhecimento, tendo
como foco o curriculo. A principio delimitamos 20 vagas para o citado curso, cujo
critério principal para a selecao seria a atuagao na Educacéo Basica, considerando
que a instituicdo também atua no Ensino Superior. Outro critério estabelecido foi a
adeséo de ser voluntario da pesquisa.

Apos o periodo estabelecido para as inscricbes, 21 professores se
prontificaram a fazer o curso. Foi enviado a eles o convite para participar da pesquisa,
com detalhes sobre ela e instrucbes para caso aceitassem preencher o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como o Termos de Consentimento
para Uso de Imagem e Som de Voz (TCUISV). Deixamos bem claro que ser
participante da pesquisa ndo era condigdo para participar do curso. Dos 21
professores, 14 responderam nao haver objecdo em contribuir com a pesquisa,
devolvendo o TCLE e TCUISV eletronicamente assinados. E importante destacar que
entre os inscritos havia professores formados nas areas: Letras, Quimica, Artes,
Enfermagem, Pedagogia, Fisica, Biologia, Geografia, Turismo, Secretariado,
Sociologia e Engenharia Ambiental.

Iniciamos o primeiro momento da pesquisa com os professores que se
propuseram a ser voluntarios, com as dindmicas conversacionais e aplicacéo de dois
instrumentos, os quais vamos explicar melhor mais adiante. No segundo momento da
pesquisa, inicio do curso, apenas 10 professores registraram presenca. No decorrer
do processo formativo, quatro professores justificaram a indisponibilidade para
continuar. Ao final do curso, por questdo de assiduidade, seis professores foram para
o terceiro e ultimo momento da pesquisa, sendo, portanto, finalizada com eles.

E importante destacar que esse nimero é suficiente para chegarmos ao
objetivo proposto de acordo com a metodologia adotada, pois, como diz Gonzalez Rey
e Mitjans Martinez (2017, p. 104), “a legitimidade da produgéo do conhecimento nunca

€ um fato populacional, é sempre um processo tedrico-metodoldgico”, ao contrario da
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pesquisa empirico-instrumental, que busca a validade cientifica pela importancia da
amostra para generalizac&o dos resultados (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017).

4.1.2 Participantes da pesquisa

Os seis participantes da pesquisa sao professores e professoras da Educacéao
Basica que atuam numa instituicdo federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica
sediada em Curitiba-PR.

Na Tabela 1 apresentamos cada um dos participantes da pesquisa,
ressalvando que seus nomes estdo preservados pelo sigilo da pesquisa, sendo

identificados apenas com nomes ficticios.

Tabela 1 — Participantes da pesquisa

Nome ficticio

do o
oy Caracterizagao
participante
da pesquisa
Graduada em Enfermagem, 49 anos de idade, atua na instituicdo ha nove anos,
porém no local da pesquisa esta ha cinco anos. Sua experiéncia com a
Adélia Educacdo Basica é de sete anos. Tem mestrado na mesma area e esta

concluindo o doutorado, também em enfermagem. Recentemente concluiu a

Licenciatura em Letras. Sua atuagao nos ultimos anos tem sido diretamente na

Educagao a Distancia.

Licenciada em Artes Visuais, tem 36 anos de idade e atua na Educagao Basica
Nise ha pelo menos sete anos. Esta na instituicdo ha pelo menos um ano e meio,
veio remanejada de outro Estado. Tem mestrado e doutorado na mesma area.
Tem 41 anos de idade, é Licenciado em Letras com mestrado e doutorado na
mesma area. Tem onze anos que ingressou na instituigao e registra quinze anos

oy de atuagao na Educacao Basica. Antes de entrar na instituicdo, atuou em escola
privada e foi empresario (escola de idiomas).
Tem 33 anos de idade, é formado em Engenharia Ambiental, tem mestrado na
Miguel area. Esta na instituigdo ha pelo menos quatro anos, onde se comeca sua

experiéncia com o ensino na Educacao Basica. Atualmente, além da docéncia,
€ coordenador de curso.
Licenciada em Letras e recentemente concluiu a licenciatura em Sociologia.
Simone Tem 38 anos e atua na Educagao Basica ha aproximadamente 13 anos, sendo
trés deles na atual instituigao.
O professor tem 55 anos de idade, € formado em Sociologia e atua na instituigdo
Antonio ha 12 anos, onde comegou a atuar na Educagéo Basica, antes disso sempre
atuou no Ensino Superior, sobretudo, no sistema privado.

FONTE: O autor (2023)
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4.1.3 Cenario social da pesquisa

O Cenério Social da Pesquisa (GONZALEZ REY, 2005b; GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017) é entendido como o ambiente onde a pesquisa se insere
e ao conjunto de relagbes sociais, histéricas, culturais e institucionais que dao sentido
e influenciam o objeto de estudo. Esse cenario ndo € apenas um pano de fundo, mas
€ intrinsecamente ligado ao que esta sendo pesquisado. Assim, precisamos levar em
consideragao nao apenas o fendbmeno em si, mas também o ambiente mais amplo em
que ele ocorre, sendo, portanto, fundamental para entender as complexas redes de
significado e as dindmicas que influenciam o que estamos pesquisando. Ele ajuda a
compreender o contexto em que os sujeitos estao inseridos, as influéncias historicas
e culturais constituem suas experiéncias e perspectivas, e como essas experiéncias
sao influenciadas por esse contexto.

Segundo Rossato, Martins e Mitjans Martinez (2014), a construcéo do Cenario
Social da Pesquisa num ambiente escolar € uma tarefa multifacetada, considerando
que uma escola é parte integrante de um ecossistema educacional mais vasto.
Segundo os autores, dentro desse sistema ha muitas variaveis, como as pedagdgicas,
as burocraticas e as legais, para citar algumas. A complexidade se amplia quando se
observa a teia de interagdes entre os profissionais da escola e outros agentes do
sistema educacional (ROSSATO; MARTINS; MITJANS MARTINE, 2014). Ainda, na
visdo dos autores, esses profissionais frequentemente tém de seguir diretrizes que
vém de instancias superiores, impactando o dia a dia escolar e as relagdes
estabelecidas no ambiente educacional, portanto, ao realizar pesquisas em escolas,
€ vital reconhecer que o cenario investigativo pode ultrapassar as fronteiras fisicas da
instituigao, englobando outros espagos. Para a organizagao desse espaco, os autores

destacam alguns pontos importantes:

Definicdo das estratégias de constituicdo do cenério social orientado pelos
objetivos da pesquisa.

O periodo inicial de constituicao do cenario social da pesquisa pode revelar a
necessidade de ajustes e modificagbes na pesquisa.

O cenario social da pesquisa mantém-se em constituigdo e manutencao ao
longo de toda pesquisa.
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O olhar sensivel e criativo do pesquisador na producao das estratégias.

O olhar sensivel e criativo do pesquisador na identificagdo dos momentos de
abordagens dos participantes.

A construgéo do cenario social da pesquisa é uma tarefa complexa, sujeita a
momentos de siléncio e de distanciamento (ROSSATO; MARTINS; MITJANS
MARTINEZ, 2014, p. 56-58).

No que tange a nossa pesquisa, podemos destacar que o Cenario Social da
Pesquisa se apresenta como fundamental para compreender o contexto no qual o
curriculo € concebido, implementado e vivenciado. Esse cenario engloba as
influéncias culturais, historicas, socioeconémicas e politicas que moldam as praticas
educacionais. Ele destaca as dindamicas de poder, as relagdes sociais, as prioridades
da comunidade e os valores culturais que, juntos, influenciam as decisdes
educacionais.

O ponto de partida do Cenario Social dessa pesquisa € o dialogo com os
gestores da instituicdo onde esta sendo realizada a pesquisa, a fim de compreender
as implicagdes de se trabalhar o estudo nesse local. A analise vai além dos simples
participantes da pesquisa, englobando todos que fazem parte daquele contexto
educacional. Isso porque ndo se pode separar os professores, € até mesmo nossa
participacdo, desse entrelacado de relacdes; eles coexistem nesse ambiente,
afetando-o e sendo afetados por ele, o que influencia suas perspectivas, objetivos,
acoes e ponderacdes. Assim, € vital se aprofundar completamente nesse ambiente
para possibilitar inferéncias e formulagdes tedricas. O curriculo escolar emerge das
interacdes e tensdes desse cenario, onde a subjetividade social e a subjetividade
individual se entrelacam em um processo continuo de criacdo, adaptacdo e

reinvencgao.

4.1.4 Instrumentos para a producao da informagao e o processo interpretativo

O principal instrumento dessa pesquisa foi a dindmica conversacional e, como
ja expressamos anteriormente, a metodologia pela qual guiamos essa pesquisa foi a
construtivo-interpretativa, que se apoia no dialogo com os participantes e a partir do
que disso emerge é que se pensam 0s passos seguintes. Como esclarece Gonzalez

Rey (2005b, p. 81), € nos momentos das conversagbes que “se definem e se
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redefinem constantemente todas as decisdes e opgdes metodoldgicas no decorrer do
préprio processo da pesquisa”. Para o autor, esse movimento nao linear podera trazer
elementos a representacio teodrica sobre a matriz tedrica que sera desenvolvida.

Foram por meio dos dialogos abertos que os participantes puderam expressar
suas reflexdes, emocgdes e expressdes que as palavras ndo exprimem, processo pelo
qual se faz emergir os sentidos subjetivos e se ganham distintos contornos a medida
que ambos (pesquisador e pesquisado) vao mutuamente se posicionando sobre o
tema estudado. Entretanto, o dialogo ndo pressupde apenas um ouvir o outro, mas
surgem tensdes argumentativas durante o curso da conversacgao, de concordancias e
discordancias, interesses, necessidades etc. Essa situacdao faz surgir ricas
expressdes de informag¢des que nos levam a organizar e identificar representagdes
tedricas em forma de indicadores e que nos permitem formular hipoteses relacionadas
ao objetivo estudado.

Ao contrario das pesquisas tradicionais, na quais se utilizam questionarios
como estimulos para se obter respostas, a metodologia que adotamos nos leva, mais
uma vez, a subverter esse tipo de pesquisa que se dizem qualitativas, mas
epistemologicamente se guiam pelo positivismo ao adotar a logica de isolar o objeto
de pesquisa e coletar dados para posteriormente analisa-los. Nessas pesquisas, as
respostas passam a ser centrais no processo de produgdo de conhecimento
(GONZALEZ REY, 2005b), enquanto na nossa pesquisa a conversa ndo objetiva a
producao de dados, mas, como diz o autor, a emergéncia de um sujeito que fala e tem
historia.

A conversagao ocorreu com todos os envolvidos no Cenario Social da
Pesquisa, de duas formas: de maneira sincrona, nos didlogos propriamente, e
assincrona, por meio da troca de mensagens digitais, bem como mediante os registros
da plataforma de aprendizagem onde aconteceu o curso. Em especial nos dialogos
com os pesquisados, utilizamos ainda mais dois instrumentos especificos para guiar
e incentivar a dialogicidade:

1. Complementagao de frases. O instrumento € sugerido por Gonzalez Rey
(2005b), elaborado especialmente para essa pesquisa, com o objetivo de
coletar respostas curtas para subsidiar a identificacdo de elementos da
constituicdo expressa da subjetividade individual que emergem como

indicadores, fontes para a elaboragao de hipoteses.
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2. Expressdo multipla. E uma técnica utilizada para que os participantes da
pesquisa possam expressar, de maneira aberta, suas impressoes,
preferéncias e necessidades concernentes ao objeto estudado na
pesquisa. O instrumento é uma adaptacdo de Rossato (2009) para esse
estudo.

No Quadro 1 apresentado a seguir, sintetizamos, a partir dos objetivos
especificos do estudo, a especificagcdo em que momento cada um desses objetivos é
abordado, indicamos os instrumentos utilizados para alcanca-los e esclarecemos a
finalidade de cada instrumento. A estruturagdo desse quadro visa facilitar a

compreensao sobre cada etapa empregada na investigacao.

Quadro 1 — Relagéo do tempo e instrumentos com os objetivos especificos da pesquisa

Objetivo do
instrumento

Instrumentos
utilizado

Objetivos Momento
especificos da

pesquisa

e Fichas de e Compreender a
inscrigao formacao inicial e

e Dinamica sua relagao com a
conversacional educacgéao

e Complementagdo | ¢ Entender sua
de frase percepgao sobre o

e Expressdo curriculo e sua
multipla atuacdo docente

¢ Identificar a génese
da sua concepgéo
sobre o curriculo a
partir da sua

Identificar a
constituicdo da
configuracao
subjetiva de
professores,
concernente ao
curriculo da
Educacéo Cientifica
e Tecnoldgica.

Primeiro momento
(antes de iniciar o
curso de formacéo)

trajetoria historica
pessoal/profissional
Perceber o seu
lugar de fala na
estrutura do
curriculo (nivel de
participacéo na
construcao e
atuagao do
curriculo)
Reconhecer
mudancas nos
processos
subjetivos
conforme o objetivo
geral da pesquisa

Segundo momento
(durante a realizacao
do curso de formacéao

— curadoria de
conhecimento/curriculo

Dinamica
conversacional
Registros no
Ambiente Virtual
de Aprendizagem
(AVA) — Moodle

Reconhecer as
possiveis
implicagdes
reflexivas e
emocionais —
reflexdes sobre
suas proprias
ideias
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Observar possiveis
confrontagdes de
ideias entre os
participantes e
entre si proprio

por meio da
curadoria de
conhecimento, que

Ultimo momento da
pesquisa

interpretativa das
informacodes da

Identificar novas Dinamica Identificar e
produgdes conversacional analisar possiveis
subjetivas Complementag&o mudancas

relacionadas ao . jeti

curriculo da Terceiro momento iy frase_ ?glgjggﬁZZa ao
Educacao Cientifica (apds a realizagao do Ex,pr.essao objeto de estudo

o Tegnolégica g curso de formac&o) multipla ) '

partir da experiéncia

da curadoria de

conhecimento.
Desenvolver um Processo
percurso Educacional que
metodolégico para . contribua para
formagéogdocepnte (a partir da elaboragég de
’ construgao

processos
formativos para

; rofessores com
pesquisa) b

promova mudancgas implicagbes
nas configuragdes reflexivas e
subjetivas. emocionais.

FONTE: O autor (2023)

E importante destacar que os dois instrumentos descritos foram utilizados
apenas como motivadores para a livre expressao do participante da pesquisa, nao
sendo possivel a sua leitura descontextualizada de todo o processo desde o inicio da
pesquisa. Como ja dissemos, a construgdo do conhecimento sobre subjetividade vai
além das informacdes explicitadas, como ao pedir, por exemplo, para o participante
complementar determinada frase. Ele para, olha para cima, reflete, respira fundo...
possivelmente foi tocado por forte emocionalidade, o que é um provavel indicador que
podemos interpretar ao associar a situacdo que foi expressada por ele em algum
momento da pesquisa relacionada a frase. Assim, pela observacgao, pela associagao
dos fatos verbais e nao verbais, podemos gerar inteligibilidade ao longo desse
processo dialégico, cuja interpretacdo ganha o carater progressivo que vai
acontecendo no curso da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005b).

Isso posto, o processo interpretativo desenvolvido nessa pesquisa foi
orientado pela metodologia construtivo-interpretativa com um grupo de professores de
uma instituicdo educacional publica de educagao profissional e tecnoldgica. As
informagdes produzidas com eles foram geradas por meio das suas experiéncias
como professores, como pessoas socialmente constituidas pelas suas historias de

vida etc., utilizando para tal a dindmica conversacional, além de, em certos momentos,
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recorrer a instrumentos indutores. Nesses momentos nédo foram observadas apenas
suas falas e escritas, mas como falam, como escrevem, o contexto, os estimulos e,
sobretudo, as emogdes. E importante destacar que as emocdes tém carater simbdlico,
ndo s&o ditas nem escritas por esse motivo, e como explica Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (2017), a metodologia construtivo-interpretativa “n&do trabalha com a
linguagem nem com o discurso como sistemas que se organizam fora dos individuos,
da fala e das relagdes” (p. 110).

Seguindo esses pressupostos, Rossato e Mitjans Martinez (2017) nos
explicam que o processo de interpretacdo das informagdes ocorre em trés niveis
interligados: a produgao de indicadores, a formulagao de hipéteses e a construgao de
zonas de sentido. Esse itinerario fornece informacgdes de alta qualidade e relevancia
para o problema em discussao, bem como abre novas areas de significado dentro do
contexto tedrico da pesquisa a partir da interpretacdo e construgdo de significados
pelo pesquisador, que usa sua sensibilidade para navegar nas informacodes, desde as
mais especificas até as mais gerais, concentrando-se nos elementos subjetivos que
emergem das experiéncias dos participantes.

Assim, as informacbes geradas no curso da pesquisa nos permitiram
interpretacdes e reflexdes que abrem zonas de inteligibilidade para se desenvolver
indicadores que nos levaram a compreender mais profundamente a configuragao
subjetiva do curriculo. O processo de elaboragdo de indicadores € um esforgo
dinamico e reflexivo, elaborado progressivamente a medida que houve interagdo com
as informacgdes geradas e disponiveis.

Os indicadores, enquanto representagdes simbolicas, emergiram no decorrer
do processo de interpretacdo continua das informacdes e deram sentido aquelas mais
complexas e multifacetadas obtidas. A elaboragdo deles nos ajudou a expressar a
compreensao da configuracao subjetiva do curriculo dos professores participantes da
pesquisa e nos permitiu elaborar hipoteses, com a finalidade de nos orientar no
processo de interpretacdo e reflexdo para se formular suposi¢cdes sobre como os
elementos subjetivos se relacionam e como podem ser interpretados na pesquisa para
responder ao seu objetivo.

E importante salientar que as hipdteses nessa pesquisa “ndo representam
construgdes a priori para serem comprovadas, como acontece na pesquisa hipotético-
dedutiva” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 111), mas elas nos

by

guiaram de maneira flexivel a interpretacdo continua das informacdes e nos
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permitiram explorar e definir sua compreensao a medida que novos insights e novas
informagdes emergiram. Dessa forma, permitiram-nos a interpretacéo e estimularam
0 pensamento critico que nos ajudou a construir um entendimento mais profundo e
complexo relacionado a configuragdo subjetiva do curriculo e possiveis mudangas
subjetivas que ocorreram apds submeter os professores a formagao por meio da
curadoria de conhecimento.

As conjecturas quanto as hipoteses elaboradas nos permitiram construir
zonas de sentido que representam o modelo tedrico decorrente da interpretacdo das
informacdes. Essas zonas de sentido fornecem suporte a tese da pesquisa, ao
incorporar as multiplas perspectivas e dimensdes identificadas no decorrer dela. Nao
se trata apenas de descrigdes, mas construgdo tedrica que nos ajudam a explicar
como as configuragdes subjetivas do curriculo se relacionam e como sao
influenciadas por fatores contextuais em diregdo as possiveis mudangas subjetivas,
ou seja, elas representam a etapa avangada da pesquisa, na qual buscamos construir
0 modelo tedrico complexo que explica o objeto estudado de maneira abrangente e
integrada.

O modelo tedrico ndo é a mera interpretacdo de toda a pesquisa, pois ele
incorpora indicadores, hipéteses e zonas de sentido para explicar como os elementos
da configuragdo subjetiva do curriculo se relacionam e interagem de maneira
teoricamente fundamentada para oferecer uma visao profunda e integrada do objeto
pesquisado, o que permite compreender mais rica e sofisticadamente as
complexidades envolvidas e, ao mesmo tempo, ao final da pesquisa, ter elementos
necessarios a produ¢cao do modelo tedrico com respostas ao objetivo geral e também

para a elaboracao do processo educacional.

4.2 CURSO DE CURADORIA DE CONHECIMENTO

O processo de formagao para professores é o segundo momento dessa
pesquisa, como ja especificado anteriormente. O curso em questao utilizou
metodologicamente a curadoria de conhecimento como possibilidade de superar as
nuances trazidas pela cultura digital e por seu intermédio trabalhar a tematica
relacionada ao curriculo para a educagao cientifica e tecnolégica como um meio de

mobilizag&o subjetiva.
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O curso foi uma atividade de extensédo devidamente registrada no Comité de
Pesquisa e Extensao (COPE) do IFPR, Campus Curitiba, com 80 horas de duragéo,
ofertado entre os meses de abril e junho, com programagdes sincronas e assincronas
por meio da plataforma de aprendizagem Moodle. O objetivo foi investigar como a
metodologia de curadoria de conhecimento poderia promover mudangas subjetivas
nos professores participantes da pesquisa em relagéo ao curriculo, pois acreditamos
que, quando o curriculo € bem compreendido e reconhecido ndo apenas como um
instrumento, mas como uma expressao do proprio professor, tais mudangas podem
contribuir para o reposicionamento da sua ag¢ao docente. No entanto, é importante
ressaltar que ndo buscamos investigar a agao docente, mas restringimo-nos ao estudo
das mudangas nas produgdes subjetivas relacionadas ao curriculo.

Ao contrario dos muitos cursos de formagao para professores que centralizam
a agao no conteudo escolar e/ou como se proceder na sala de aula, nosso foco foi
tensionar suas possiveis crencas cristalizadas, configuradas subjetivamente em torno
do que estavamos pesquisando. Por meio de textos, dialogos entre os participantes e
atividades pedagogicas, o cerne do curso foi ampliar a agdo para que houvesse um
movimento que fizesse o professor refletir sobre suas préprias ideias e a origem delas
em relacao ao curriculo. Nao se trata do que eles pensam somente, mas se trata do
porqué eles pensam, como pensam, de onde vem essa constru¢éo, como € que eles
se sentem diante dessa construgao e como eles se sentem diante de uma construgao
diferente.

Partimos do pressuposto de que os professores as vezes nao conseguem
imaginar a possibilidade de fazer diferente do que fazem e na maioria das vezes creem
(crenga configurada subjetivamente) estar fazendo o certo, porque aprenderam assim
e estdo cumprindo as regras da escola. Assim, 0 nosso papel, para além de
pesquisador, foi ndo apenas mediar o dialogo, mas o de tensionar as reflexdes dos
professores, deslocando-se para atuar efetivamente como formador e encontrar
alternativas para aumentar os seus horizontes, a fim de desestabilizar suas crengas e
fazer com que eles se coloquem no lugar reflexivo de si mesmos.

Por esse processo formativo, nossa pesquisa se voltou a observar como o
professor, ao vivenciar a experiéncia de curadoria de conhecimento, configurou suas
significagdes sobre o curriculo. Porém, ndo se trata apenas de uma mudanga de
concepgao a respeito do curriculo, mas quais sentidos subjetivos ele gera no fazer

pedagogico; que sentidos subjetivos ele mobiliza no momento que esta preparando
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as aulas; no momento que esta tomando as decisdes pedagogicas, sobre seguir uma
direcdo ou outra; quais sentidos subjetivos ele produz quando se vincula a uma
formacéo, se ele considera que a formacao € um processo de aquisicdo de técnicas
ou entende que isso esta vinculado ao processo de desenvolvimento que nao se
restringe ao contexto da escola, mas que esta vinculado com a vida, entre outros.

Vale ressaltar que uma formagéao para professores € um momento simbdlico
propicio para possibilitar mudanga subjetiva por meio do desenvolvimento de novos
recursos empregados no momento da formacgao, os quais sao simbdlico-emocionais
e que para isso & necessario haver qualidade reflexiva e implicacdes emocionais. E
preciso entender que a implicacdo nao € s6 engajamento da agao, € uma reflexao
sobre o sentir e sobre o pensar.

A formacéao precisa ser caracterizada como um campo para que o professor
possa se sentir e nao so refletir, pois quando se limita apenas a reflexao, até se cria
uma nova ideia, ele até pode criar novo discurso, passa a defender novas propostas,
mas elas ndo saem do lugar. Como exemplo, o professor faz uma formagéao
extremamente inovadora, as discussdes despertam nele profundas reflexdes e
interesse, 0 seu entusiasmo faz com que aplique toda aquela inovagao na sala de
aula, mas passado algum tempo volta a fazer o que corriqueiramente ja fazia. Pelo
nosso prisma tedrico, essa formagao do exemplo ndo despertou as suas emocgoes,
nem mesmo desenvolveu base emocional para sustentar suas proéprias reflexées. Por
iss0, 0 curso proposto pela pesquisa buscou levar o professor ao seu sentir e ao se
sentir, para que ele passe a fazer reflexdo sobre suas construgdes simbdlicas, pois €
dessa forma que se promovem as mudancgas subijetivas, ou seja, que se produz
emocao sobre o simbdlico.

Sendo assim, vislumbramos pela curadoria de conhecimento, enquanto
método, uma oportunidade nova de formagdo para professores que possa
desencadear mudanca subjetiva, no hosso caso, sobre o curriculo, pois entendemos
essa metodologia como um escavador de sentidos. Embora seja apresentada uma
unica tematica para a turma, eles individualmente, ao fazer a curadoria, ndo apenas
expressam o que sabem sobre ela, mas buscam significacdo aquilo que esta sendo
curado. O resultado do seu trabalho de curadoria de conhecimento ndo é apresentado
como resposta a um conceito, mas por tras do seu trabalho tem emotividade, pois s6

ele vai saber a razao de, entre tantas coisas, ter curado exatamente aquilo.
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O curso foi sistematizado inicialmente para introduzir o conceito de curadoria
de conhecimento, elucidando como essa metodologia seria aplicada no decorrer das
atividades. Essa abordagem permitiu que os educadores se familiarizassem com a
pratica de selecionar, contextualizar e compartilhar informagdes relevantes de
maneira critica e reflexiva.

Posteriormente, diversos materiais relacionados a tematica central foram
curados e disponibilizados. Cada professor teve a responsabilidade de escolher um
desses materiais, contextualiza-lo de acordo com sua experiéncia e perspectiva e, em
seguida, socializar suas reflexdes e analises com os demais colegas.

A medida que o curso avancgava, os professores eram incentivados a fornecer
tematicas adicionais relacionadas ao curriculo, promovendo um ambiente de
aprendizado colaborativo. Essas tematicas serviram como base para debates
enriquecedores, onde os resultados e insights eram discutidos em grupo, o que
fomentou uma compreensao mais profunda e critica do curriculo, associando-se a
construcdo singular e complexa emergente das experiéncias individuais. A dialética
desempenhou um papel crucial nesse processo, pois permitiu que os professores
gerassem sentidos subjetivos ao refletir sobre suas vivéncias, emocdes e histérias
pessoais em relacdo ao curriculo. Esse processo de construcdo subjetiva foi
fundamental para que os educadores se apropriassem de maneira significativa,
relacionando-os com suas trajetorias e contextos individuais.

Na etapa final, os educadores foram desafiados a realizar suas préprias
curadorias relacionadas ao tema central do curso. Essas curadorias, apos serem
elaboradas, foram discutidas em grupo, o que permitiu que os professores
compartilhassem suas descobertas, interpretagdes e perspectivas com os colegas,
enriquecendo ainda mais o processo formativo.

Apos detalhar nesse capitulo os elementos metodologicos adotados para
direcionar nossa pesquisa, preparamo-nos agora para outra fase: a interpretacao e
construcdo do conhecimento. Assim, no capitulo que segue, ancorados na
Epistemologia Qualitativa, dedicar-nos-emos a desvelar os significados e conexdes
inerentes ao corpus investigativo, articulando-os de maneira coesa e sistematica com
tudo que ja falamos até agora. Essa etapa ndo s6 aprofundara nossa compreenséao,
mas também evidenciara a robustez e a riqueza epistémica da abordagem escolhida,
solidificando as contribuicbes dessa pesquisa ao campo de estudo em questao que

se reflete na apresentacdo do modelo tedrico.
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5 CONSTRUGAO E INTERPRETAGAO DAS INFORMAGOES

Estruturamos este capitulo para apresentar a interpretagdo das informagodes
desenvolvidas no decurso da pesquisa. Explicamos anteriormente, mais
especificamente no capitulo da metodologia, que a pesquisa teve trés movimentos: o
primeiro, antes da oferta do curso de curadoria de conhecimento; o segundo durante
0 curso em si e o terceiro apdés a formagao. Porém, esses momentos, embora em
distintos contextos, foram indissociaveis e nao lineares para a construgcéo e
interpretacdo das informagdes. Assim, para explicar sobre as produgdes subjetivas
geradas pelos participantes, organizamos aqui dois momentos especificos, mas que
se relacionam: o primeiro, anterior a oferta do curso de curadoria de conhecimento,
no qual nos concentramos em identificar a constituicao da configuragao subjetiva
de professores, concernente ao curriculo da Educagao Cientifica e Tecnoldgica,
e o0 outro momento posterior ao aludido curso, no qual o foco foi identificar novas
producoes subjetivas relacionadas ao curriculo da Educacao Cientifica e
Tecnoldgica.

Antes dos dois movimentos citados, vamos fazer uma breve caracterizacio
dos participantes e o seu contexto como integrante do processo que nos guiou a
observagao da complexa configuragao subjetiva relacionada ao objetivo da pesquisa,
ou seja, sobre o que eles subjetivam o curriculo, notadamente da Educacao Cientifica
e Tecnoldgica, considerando suas trajetorias profissionais e as diversas experiéncias
de vida, de modo a estudar a constituicdo de configuragdes subjetivas que os levam
a pensar como pensam e a agir como agem. Essas informacdes se relacionam
durante todo o curso da pesquisa, ndo como algo acumulativo, mas a fim de
possibilitar a abertura de caminhos para as interpretagdes que se desenrolam para
aprofundar nossos entendimentos e chegarmos a identificar, mais ao final da
pesquisa, as possiveis mudangas das configuragdes subjetivas. Para finalizar o
capitulo, consolidamos o0 modelo tedrico que nos permite compreender o resultado da
pesquisa.

E importante esclarecer que as interpretacdes foram guiadas pelas
observacbes atentas das multiplas expressodes individuais de cada participante e do
grupo. Assim, optamos por nao fazer uma interpretagao individualizada, mas vamos

partir do que em comum eles expressam em relagdo ao objetivo da pesquisa.
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Eventualmente faremos referéncia individuais de um ou outro participante para
contextualizar e embasar nossas observagoes, até porque embora tenhamos optado
por esse percurso interpretativo do grupo, as produgdes subjetivas s&o singulares
mesmo quando em grupos compartiiham do mesmo objeto, no caso, o curso de
formacao.

A estrutura das interpretacbes das informagdes apresentadas logo a seguir
comega por mostrar as hipoteses que formulamos com base nos indicadores
produzidos dentro do contexto estudado. Salientamos que os indicadores sdo as
primeiras expressdes que ganham sentido no curso da pesquisa e que se tornam
essenciais para elaborar ndo uma hipétese, mas uma trilha de hipoteses que nos
levara a consolidar o modelo tedrico como proposta de conhecimento. Este é o
primeiro movimento que abre o campo de inteligibilidade para a construgéo tedrica.
Assim, consideramos relevante ressaltar que as hipdteses, nessa proposta
metodoldgica, ndo sdo algo a ser comprovado, elas sao elaboradas previamente e
surgem ao interpretar os indicadores resultantes do processo de construgéo
interpretativa das informagdes, ou seja, as hipoteses s&o resultados da nossa
pesquisa relacionados a constituicao das configuragdes subjetivas do curriculo e
estdo fundamentadas em uma viséo epistemoldgica que reconhece o conhecimento

como um sistema em constante evolugao, que nunca esta completamente finalizado.

5.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Dedicamos este momento para caracterizar um pouco os individuos que
constituiram a esséncia de nossa pesquisa. A Teoria da Subjetividade nos orienta a
reconhecer que cada individuo € um universo de experiéncias, emocgoes e historias, e
que a compreensao dessas singularidades € crucial para a interpretacdo adequada
das informagdes produzidas.

Nos topicos subsequentes, faremos uma breve descricdo de cada um dos
professores participantes da pesquisa, porém para preservar suas identidades,
utilizamos nomes ficticios. Esta secao nao apenas contextualiza os perfis envolvidos,
mas também sublinha a importéncia de descrevé-los individualmente. Ao fazer isso,
buscamos honrar a premissa central da Teoria da Subjetividade, que valoriza e

destaca a individualidade e a complexidade inerente a cada individuo.
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5.1.1 Professora Valéria

A professora Valéria € uma mulher definida por ela mesma como pratica. Essa
caracteristica se fortaleceu nela em virtude da opg¢ao profissional que fez para a vida,
a area da saude. Iniciou sua carreira profissional quando concluiu o curso Técnico de
Auxiliar de Enfermagem, portanto, segundo ela, a enfermagem é uma area que
precisa seguir os procedimentos, caso contrario podera pér em risco a vida dos
pacientes. Mais tarde se graduou em enfermagem e atualmente esta concluindo o
doutorado na mesma area e licenciatura em letras. Ela tem 49 anos de idade,
ingressou como professora da instituicado ha nove anos e tem, aproximadamente, sete
anos diretamente atuando na Educacgao Basica.

Ensinar é para ela uma habilidade adquirida com a propria enfermagem, o que
a encantou bastante e que fez com que ela colocasse isso como meta para sua
trajetdria profissional para além da atuacdo como enfermeira, o que se concretizou
logo depois que concluiu o mestrado e passou a atuar como professora do Ensino
Superior numa instituigao privada.

Sua habilidade reside em atender as necessidades dos outros, o que a levou
a escolher a carreira da enfermagem. Além disso, sua curiosidade e afinidade por
leitura, pesquisa e exploracdo de novidades levaram-na a seguir a carreira docente.
Destacou-se na turma por ajudar os colegas do curso com sua proatividade nas
diversas pesquisas que realizou. Foi uma situagdo como essa que despertou nela o
desejo de ensinar: “eu gosto de ajudar os outros a terem esse mesmo conhecimento,
entao ali ha duas coisas que eu amo fazer: cuidar e ensinar, entao ser professora de
enfermagem”. Enfermagem para ela é caracterizada como “a arte de cuidar”.

O aprendizado no curso de enfermagem é entendido por ela como um
conjunto de regras previamente definidas, a serem utilizadas no momento da atuagao
profissional, mas que |he foi ensinado por um professor que estudou sobre aquilo,
pesquisou e transmitiu para seus alunos no curso. Na sua concepc¢ao, participar de
um curso de formacao é ser ensinada por alguém que domina determinada tematica
da qual ela tem pouco ou quase nenhum conhecimento a respeito, portanto, € um

momento “para me instrumentalizar melhor”.

5.1.2 Professora Maria
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A professora tem 36 anos de idade, ha sete atua com a Educagao Basica e
faz apenas um ano e meio que esta em Curitiba, por ocasido da transferéncia por
questdes pessoais, tendo que deixar sua familia no planalto central. A atuacdo na
docéncia comegou ainda na adolescéncia, ainda mesmo sem ter ingressado numa
graduacao. Seu desejo ndo estava muito voltado a educacéao e sim a arquitetura, mas
ao fazer cursinho preparatério para o vestibular, um dos professores, ao perceber sua
dedicacgao a arte, direcionou-a a fazer curso nessa area, dizendo esta que foi a melhor
decisao.

A indecisao por qual graduacao escolher se fez muito presente, sendo esse
fator uma das suas caracteristicas. Escolher o melhor curso para iniciar sua carreira
profissional estava muito ligado aquela que lhe garantiria empregabilidade e
tranquilidade financeira para o futuro. A sua trajetéria académica nas artes visuais foi
bastante intensa, pois logo apds a graduacdo fez mestrado e na sequéncia o
doutorado, inclusive em colaboragdo com outra instituicao internacional, sempre como
bolsista e pesquisadora da area. Entretanto, ao trabalhar com museus, foi direcionada
a educacgéo, segundo ela por ter muita afinidade, mas a experiéncia da pedagogia foi
adquirida fazendo, ou seja, seu curso de graduacado foi voltado a pesquisa
(bacharelado) e ndo ao ensino, sendo obrigada a compreender as nuances do

processo ensino e aprendizagem para atuar com a educagdo em museus.

5.1.3 Professor César

O professor César formou-se em letras com inglés pela Universidade Federal
do Parana, tem 41 anos de idade e atua na Educacéo Basica ha pelo menos quinze
anos. Trabalha como docente efetivo na atual instituicio de ensino ha
aproximadamente 11 anos, onde tem dedicagdo exclusiva. Ele se considera uma
pessoa comunicativa, cuja habilidade favoreceu seu ingresso na formagao e por
sempre ter gostado do idioma inglés. Fez mestrado e doutorado na mesma instituicao
da formacéo inicial, ou seja, desde cedo optou com firmeza pela carreira de professor.

A questao da remuneracao da carreira nunca foi problema para ele, apesar
de ter ouvido mesmo antes de ingressar nela que os professores ndo eram bem
remunerados e associava essa narrativa ao coitadismo. Entretanto, esforgcou-se para
ingressar, por concurso publico, numa instituicdo federal por valorizar inclusive

financeiramente seus servidores.
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Sua trajetdria profissional iniciou ainda quando fazia a graduagdo como
bolsista no Centro de Linguas (CELIN) da instituicdo formadora, onde aprendeu a
sistematizar o ensino de idiomas, pois € considerada uma escola de aplicagao, tendo
a possibilidade de transpor a teoria aprendida na sala de aula. Isso nos permite auferir
que sua formacao tem sido objetivista, o que permite uma aplicabilidade concreta em
outros espagos educativos. O proprio professor reconhece isso ao afirmar que la nao
se tinha foco nas questdes didaticas do ensino, mas na habilidade de falar e
compreender bem o idioma.

Depois de passar pelo Celin, ingressou em uma instituicdo de Educacao
Basica, de cunho religioso, pois era de propriedade dos Jesuitas. Paralelamente
tornou-se empresario no ramo educacional, com a abertura de uma escola de idiomas.
Em ambas as atividades o foco de atuagao foi sempre voltado a resultados positivos.
Na escola precisava alcancar indices favoraveis nos indicadores governamentais,
como o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), pois precisava ter
notoriedade entre os concorrentes para captacao de alunos, e como empresario, a
semelhancga, os alunos da escola de idiomas precisavam passar por experiéncia
positiva para fazer propaganda e assim atrair novos alunos e garantir o lucro da
empresa. Essa trajetéria fez dele uma pessoa que cobra de si mesmo por resultados
tangiveis, para tanto necessita de metodologias objetivas que o ajudem nesse
processo.

Ingressar numa instituicdo publica, de cunho federal, foi para ele uma
experiéncia bem distinta da qual ja estava acostumado, pois a instituicdo era
constituida de uma diversidade de alunos muito grande, tarefas bem definidas para
cada uma das disciplinas, ndo tendo dificuldades na execug¢ao da funcgao, pois as
experiéncias vividas o ajudaram na tomada de decisbes. Sua metodologia de ensino
preserva as aulas expositivas, pois, segundo ele, o professor precisa ser o regente
dos discursos e dos conteudos. Denota configuracbes subjetivas bem atuantes,
construidas pelas experiéncias docentes nos estabelecimentos pelos quais passou.

Ele compreende que sua area de atuacdo ndao € uma ciéncia exata, mas o
que o frustra é a falta de interesse dos alunos por temas gerais do mundo, o que
dificulta o ensino de idiomas. Ele considera os alunos muito imediatistas e de interesse

volateis; tudo é o aqui e 0 agora, sem proje¢des de futuro.
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5.1.4 Professor Miguel

A vontade de ser professor vem desde os tempos de crianga, segundo ele,
sendo a brincadeira que mais apreciava era dar aulas para seus amigos, irmaos e
primos. Antes mesmo da brincadeira comegar, ele levava a sério, pois se organizava
elaborando tarefas, planejando o que ia fazer durante a aula e corrigindo as atividades.
Sua apreciagao foi sempre pela matematica, o que era algo de facil compreenséao para
ele, mas nao o era para as outras criangas e se achava muito importante em fazé-los
aprender. Ensinar e fazer aprender sao expressoes do proprio professor, ou seja, ao
que parece, esse entendimento ja era uma percepgao que ele tinha desde tenra idade,
ensinar e aprender como um processo meramente de fora para dentro.

O professor Miguel tem atualmente 33 anos de idade, formou-se em Ciéncias
Contabeis, cuja opgao se relacionou com a questao da empregabilidade. Por ser de
familia pobre, sempre sonhou em melhorar sua condi¢ao financeira e ajudar a familia.
Fazer o curso foi um esforgo que se alinhou ao seu desejo, pois precisava viajar
diariamente da sua cidade até a faculdade, além de ter que trabalhar durante o dia.

Sua trajetéria profissional inclui o trabalho na prefeitura da sua cidade, no
setor contabil, o qual abandonou alguns anos depois por considera-lo rotineiro e
mecanico e pelo fato de ter um perfil mais dinamismo e proativo, o que € uma barreira
para trabalhos dessa natureza. Foi trabalhar numa instituicdo de ensino superior
privada até lograr éxito no concurso publico na Rede Federal de Educagao

Profissional e Tecnoldgica, onde atua ha aproximadamente trés anos e meio.

5.1.5 Professora Simone

Simone tem 38 anos de idade e 13 de experiéncia na Educacao Basica, desde
quando ingressou na instituicdo federal na qual se encontra até hoje. E formada em
Letras e recentemente concluiu a licenciatura em Sociologia. Desde quando ingressou
na primeira licenciatura, pensava em trabalhar na educacido, porém seu primeiro
trabalho foi num cursinho pré-vestibular, o qual, segundo ela, ndo foi uma experiéncia
muito satisfatoria, pois as relagdes eram diferentes do que imaginava, comparadas
por ela como uma relagao patrao versus empregado, professor versus cliente, o que
a estimulou a procurar outros caminhos dada a disparidade do seu desejo e o0 que

tinha para iniciar a carreira.
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O convite para mudar de atividade veio acompanhado de mudanca de cidade,
de Brasilia a Curitiba, de um cursinho pré-vestibular para um curso formal na
Educacao Profissional, num curso de pesquisa e aquicultura. Apesar de se tratar de
uma instituicdo publica, era um contrato temporario, mas foi aceito de imediato pela
afinidade, pois seu pai era pescador e vislumbrou a possibilidade de ajudar outras
pessoas na mesma condi¢ao familiar, porém a dificuldade, segundo ela, era trabalhar
em outra modalidade de ensino, a educacédo a distancia, uma vez que 0S cursos
seriam ofertados nessa modalidade.

Apos alguns anos trabalhando com contrato temporario, conseguiu ingressar
na mesma instituicdo ao lograr éxito no concurso publico e passou mais alguns poucos
anos trabalhando com a educacgao a distancia e foi transferida para trabalhar com
cursos presenciais na cidade da Regidao Metropolitana de Curitiba. A caracteristica
institucional aproximou-a do trabalho com a educagéao do campo e foi isso que a levou
a fazer a segunda licenciatura, motivada pelas lutas sociais dos trabalhadores rurais,
mas, por questdes familiares, teve que retornar a capital, onde atua ha pelos menos
trés anos.

Para ela, a nova experiéncia nao tem sito muito prazerosa, pois se trata de
um estabelecimento muito grande, onde as tarefas sdo bem divididas, impondo
barreiras de troca de experiéncias com os colegas, coisa que estava acostumada a
fazer na outra instituicao relativamente bem menor. Nessa nova experiéncia, sente-se
isolada e com pouco apoio pedagogico e o perfil dos estudantes é bem distinto de
onde estava, pois, segundo ela, sdo alunos de capital, onde a individualidade é muito
marcante e isso a faz, mesmo a contragosto, trabalhar com aulas mais expositivas

que dialdgicas.

5.1.6 Professor Antonio

Entre os participantes da pesquisa, Antonio é o professor com mais anos de
experiéncia na educacao. Queixa-se muito da falta de oportunidades que teve durante
a vida e por isso trabalha desde muito cedo. Seus pais foram pequenos agricultores
que moravam no interior do Estado e teve que deixa-los aos 16 anos de idade para
trabalhar na capital, onde atuou na industria de calcados.

Concluiu o Ensino Médio na capital e ingressou na faculdade de Sociologia

apos néao lograr éxito no vestibular para Biologia. Entretanto, gostou muito do curso,
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apensar de ter sido apenas para bacharelado, mas conseguiu dar aulas nas
instituicbes privadas de ensino, sobretudo, nas pequenas faculdades que tinham
cursos correlatos, inclusive nao fazia preferéncia de cidades ou mesmo estados para
poder trabalhar.

Conheceu sua esposa enquanto fazia a graduagdo e passaram a ser
parceiros também da vida profissional. Ambos passaram no mesmo concurso, no qual
esta atuando até o momento, sendo sua primeira experiéncia com o Ensino Médio.
Sobre a educagéo, diz que foi obrigado a gostar, n&o tinha muita opgéo de escolha e
achou muito impactante depois de muitos anos atuando no Ensino Superior. Algumas
coisas na area o encantam e outras o fazem detestar, a pratica foi uma construgao
entre erros e acertos. Ele fala que nem sabe o que é didatica, mas € muito atento aos
modelos de ensino, sobretudo, ao que os colegas fazem e o que os seus alunos
sugerem.

Para ele, fazer um curso de curadoria de conhecimento € uma chance de se
inserir profissionalmente no mundo digital no qual tantos alunos estdo imersos. Seu
objetivo é levar algo novo a sala de aula, que promova maior engajamento e, embora
se considere um professor rigido na relagao com o aluno, gostaria muito de melhorar.
Considera que as formagdes sdo muito académicas e conteudistas, portanto, ndo tem
contribuido para o exercicio docente. Na area em que atua se acha isolado de toda
perspectiva de um ensino integrado e também desvalorizado na instituigdo,
provavelmente por estar na Sociologia e acha que nem os colegas dao importancia
aos conteudos da sua disciplina.

E um professor que apresenta muitas contradicées de desejos e expectativas
quanto a sua profissdo. Esta fazendo tratamento antidepressivo ha 15 anos e tem tido
constantes recaidas, o que o leva a pensar em desistir de tudo, mas considera que
seus filhos, sua esposa, seus alunos e muita gente depende da atuacao dele, por isso
acredita que cada dia é um 6timo dia para recomecgar. Ao mesmo tempo se acha
esperangoso em poder contribuir com possiveis mudangas dos seus alunos para a

construgcdo de um mundo melhor de se viver.
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5.2 CONSTITUICAO SUBJETIVA DOS PROFESSORES RELACIONADA AO
CURRICULO

De inicio, achamos relevante trazer algumas consideragbes a respeito da
nossa percepgao sobre o local da pesquisa. Durante nossa imersao, atentos e focados
nela, percebemos algumas nuances que constituem a subjetividade social da escola.
Por se tratar de uma instituicdo de Educacao Profissional e Tecnoldgica, ha uma linha
muita clara que divide o trabalho pedagdgico entre os professores que sdo chamados
do nucleo comum, daqueles do nucleo técnico. O primeiro grupo, ao mesmo tempo
em que acusa o segundo de dificultar a integracao disciplinar e de menosprezar
algumas disciplinas do “curriculo”, tem uma preocupagao exacerbada dos limites das
suas proprias disciplinas. Ja o segundo grupo esta centrado no que diz ser os objetivos
dos cursos, ou seja, formar os individuos para exercer no mundo do trabalho as
habilidades aprendidas, ou seja, cumprir o que determina as ementas dos cursos, mas
todos tém preocupacdo comum: o desenvolvimento de habilidades e a
empregabilidade dos alunos. Quando os professores fazem comparagéo com outros
espacos de trabalho por onde transitaram anteriormente, fica clara essa evidéncia,

como podemos ver a seguir:

Professora Simone: A relagdo do nosso curriculo com a minha disciplina?
Bem complicado, viu? Eu sou da base nacional comum, trabalho lingua
portuguesa, literatura, comunicacao e expressao e infelizmente a gente ndo
tem um curriculo integrado, né? E muito dificil. A gente consegue no maximo
integrar as proprias disciplinas da base nacional comum, as do eixo
profissional geralmente ficam... Em Campo Largo eu conseguia fazer isso
melhor, trabalhava alguns componentes e desenvolvia projetos, aqui em
Curitiba eu ainda ndo consegui desenvolver isso. Tentei, mas ndo ha abertura
dos colegas da base técnica mesmo.

Outra questéo relacionada a subjetividade social da escola, local da nossa
pesquisa, esta fortemente constituida pela concep¢cao hegemoénica de que o melhor
curriculo € aquele com alta performance de desempenho nas avaliagdes e no
mercado. Ao ler alguns dos documentos escolares, como o Projeto Politico-
Pedagdgico de cursos e até o proprio curriculo, € nitida a institucionalizagdo dos
reflexos dessas caracteristicas da subjetividade social e, consequentemente, no
trabalho docente da escola. Lembramos que a subjetividade social acaba por
influenciar (ndo determinar) a subjetividade individual dos professores presentes

naquele espaco.
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Como consta nos documentos institucionais, a politica pedagogica esta
balizada na abordagem sécio-histérica, ou seja, a formagao tem como diretriz: de e
pela pratica, de acordo com a conformagdo e a transformagédo sdécio-histérica,
fundamentada no materialismo histérico e dialético. Porém, nos mesmos documentos,
as ementas das disciplinas séo delineadas com objetivos claros do que ensinar e
quando se trata da finalidade do curso a énfase esta muito focada na preparagao
profissional, no como fazer, conforme a descrigdo do objetivo de um dos cursos

técnicos da institui¢ao:

Promover a formagao de profissionais técnicos para produgao audiovisual de
forma criativa, empreendedora, critica e autbnoma, com dominio dos
processos de produgao e das principais ferramentas presentes nos fazeres
profissionais, com conhecimento da linguagem audiovisual e das inovagbes
decorrentes das midias digitais, dentro de uma perspectiva de formagao
humana integral capaz de enfrentar os desafios de um contexto laboral
complexo e em constante transformagéo (IFPR, 2022, p. 10)

Essa dicotomia acaba por desenvolver nos professores, sobretudo, da area
propedéutica, a compreensao de que os documentos institucionais ndo correspondem
com a prépria natureza institucional, por isso o considera apenas um documento

esvaziado de esséncia:

Professor Antonio: O Projeto Politico-Pedagogico nao faz mais sentido
(COMPLEMENTAGAO DE FRASES).

Professora Nise: O Projeto Politico-Pedagdgico deve ser sempre atualizado
(COMPLEMENTAGAO DE FRASES).

Professora Simone: O Projeto Politico-Pedagogico: um documento
(COMPLEMENTACAO DE FRASES).

O olhar, sobretudo, no que se refere a Educagéao Profissional, é fragmentado
quando se trata do trabalho docente. Nas dinamicas conversacionais, os professores
evidenciam uma linha que separa a formacéao técnica da formacgao cidadao, preparar
alguém para o mundo do trabalho e para o vestibular, como se fossem diferentes

palcos da vida do estudante, como exemplo:
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Professor Miguel: Como eu sou de uma area técnica e como nés estamos
numa instituicdo que privilegia a questdo do ensino técnico, eu acho
extremante importante, mas a gente tem que fazer essa congruéncia entre a
questao da base e o ensino técnico de forma a ficar harménica. Harmdnica é
muito dificil, mas eu acho que ele se da a partir da integragdo a partir do
momento que professores entenderem que eles s&o esses protagonistas e
que a gente na conversa a gente consegue encontrar questdes que s&o
importantes e que vao ajudar o estudante formando no IF tanto para ele
prestar um vestibular quanto para ele entrar no mundo do trabalho [...]
(EXPRESSAO MULTIPLA).

Quando falamos das normas institucionais, estamos falando de um dos
elementos que compdem a subjetividade social da escola. E relevante dizer que sua
configuracdo se estabelece pelas relagbes e agdes das pessoas que integram o
cenario, organizando-se no devir das suas atividades e praticas. Portanto, a
subjetividade social, como producéo subjetiva, representa a qualidade e o poder do
social no desenvolvimento das pessoas, pois elas expressam, por seus proprios
sentidos subjetivos gerados e configurados individualmente, os processos produzidos
pela representacdo da subjetividade social da escola.

Contudo, ndo podemos compreender a subjetividade social como mera
expressao da subjetividade individual, mas sim uma dimensao coletiva que se
manifesta nas praticas, nas linguagens, nas instituicées e nas culturas. A subjetividade
social é dinamica, complexa e contraditdria, e envolve processos de identificacao, de
resisténcia, de transformacao e de criagdo. Portanto, no contexto da pesquisa em
questao, observou-se que a discordancia dos professores em relagao a determinadas
normas institucionais decorre da auséncia de significado atribuido individualmente a
tais normas. Quando uma norma n&o possui relevancia ou significado para o
individuo, ela pode n&o ser capaz de gerar sentidos subjetivos.

Ndo é foco do nosso estudo a subjetividade social da escola, mas
consideramos relevante apontar que, como explica Gonzalez Rey (2009), o social ndo
atua como influéncia externa como se fosse linear ou causal, seus efeitos sédo indiretos
e colaterais. Sdo das constantes tensbes e contradicbes entre a subjetividade
individual e subjetividade social que emergem produgdes simbdlicas determinantes
para a constituicdo subjetiva individual dos professores. A geragdo de sentidos
subjetivos oriunda dessas tensdes e contradicdes atua sobre as configuragdes
subjetivas existentes, no nosso caso, atua sobre a configuracdo subjetiva relacionada

ao curriculo e assim faz relagdo com nosso estudo.
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Nas subsec¢des a seguir, apresentamos as construgdes interpretativas do
pesquisador das informagdes produzidas pelos participantes da pesquisa. As segdes
estdo organizadas pelo conjunto de indicadores e hipdteses que foram produzidas
pelo pesquisador no processo de construgdo interpretativa das informacdes. Vale
destacar que os indicadores s&o relativos aos sentidos subjetivos e as hipoteses séao
relativas a configuragao subjetiva do curriculo.

Buscamos nos elementos que emergem tanto da subjetividade social quanto
da individual produzir indicadores que nos ajudassem a abrir espago de inteligibilidade
sobre a constituicdo subjetiva do curriculo, com base nos quais desenvolvemos uma
trilha de hipoteses que compdem o arcabougo do nosso modelo tedrico. Assim,
desenvolvemos as seguintes hipoteses relativas a configuragao subjetiva do curriculo:
1) O curriculo como elemento instrumental pedagégico elaborado coletivamente
para orientar o trabalho docente; 2) Projeto curricular desprovido da
compreensao sobre as relagées de poder, caracterizado pelas disputas de
classe, género, raga, sexualidade etc.; 3) Concepcao da educagao cientifica e
tecnolégica como exclusividade das disciplinas cientificas; 4) Normalizagao da
padronizagcdao do processo educacional; 5) Visao factual da desnecessaria

formacgao continuada ofertada pela instituicao.

5.21 O curriculo como elemento instrumental pedagégico elaborado

coletivamente para orientar o trabalho docente

Na primeira dindmica conversacional com os professores, para iniciar o
didlogo, intencionalmente comegamos pelo questionamento relacionado ao
entendimento deles sobre o curriculo e a representatividade para eles, enquanto
professores, e para o trabalho docente que desenvolvem. As variadas respostas
obtidas, de inicio, caminharam em dire¢gdo de um conceito bem restrito: o curriculo
enquanto documento instrucional. O amplo conceito do que é curriculo foi limitado, em
regra geral, por considera-lo como um documento norteador para o desenvolvimento
das atividades pedagdgicas. Entretanto, percebemos que essa limitacio € reprodugao
das formacdes, pois os professores, nas suas diversas manifestacdes, denotam que
foi assim que aprenderam e que sempre o fizeram no exercicio profissional, ou seja,
as atividades pragmaticas como elaborar curriculo, planos de aulas, metodologia de

ensino etc. sempre permearam a agao pedagogica. De alguma forma, eles
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configuraram subjetivamente essa crenga, seja pelas experiéncias das formacoes
vivenciadas, seja pela experiéncia vivida no exercicio profissional no decorrer do seu
percurso histérico e isso se expressa no momento presente.

E importante destacar que essa percepcao reflete as influéncias de suas
formacgdes e experiéncias profissionais no decorrer do tempo. Essa visao restrita do
curriculo como um documento instrucional foi influenciada ndo apenas por suas
vivéncias formativas, mas também pelas praticas adotadas ao longo de suas carreiras.

Um dos participantes, ao compartilhar suas experiéncias na docéncia,
recordou como brincava com os amigos, assumindo o papel de professor que

“ensinava” os colegas:

Professor Miguel: [...] foi um encantamento desde crianga [...] eu observava
muito meus professores fazendo [...].

Isso ressalta que o professor se constréi a partir de um processo historico e
continuo, que vai além das formacdes iniciais. Portanto, € importante compreender
como os professores geraram subjetivamente essa concepgédo no decorrer de suas
trajetorias.

Em consonéncia com essa perspectiva, o Professor Miguel e outros
professores expressaram a visao de que ensinar é transmitir conhecimento, o que foi

corroborado em suas interagdes:

Professor Miguel: (sobre o conhecimento dos alunos) Me deixa feliz, na
perspectiva de que ha uma relagdo com aquilo que ensinei
(COMPLEMENTACAO DE FRASE).

Professora Adélia: Vocé provavelmente tem algum conhecimento que eu
n&o tenha, ent&o vocé vai me passar esse conteudo que eu ndo tenho ainda
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

Essa visao de ensino como transmissao de conhecimento e a representacao
social do curriculo como documento instrucional sdo intrinsecamente ligadas e
demonstram a influéncia das experiéncias e das interagdes na formacdo da
subjetividade dos professores, possibilitando a produgéo do indicador da obediéncia
institucional que neutraliza qualquer tipo de contradigdo e debate. E importante

contextualizar que essa obediéncia institucional, muitas vezes relacionada a visao
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restrita do curriculo, pode fechar as possibilidades de debates e a geragao de novas
produgdes subjetivas.

A maioria dos professores tem na sua trajetoria profissional a experiéncia
vivida em escolas privadas, alguns deles em cursinho pré-vestibular e outros em
escolas de idiomas, locais onde a subjetividade social € predominantemente guiada
pela entrega de resultados objetivos e positivos. Portanto, a geragcao de sentidos
subjetivos relacionados ao cumprimento das regras para evitar erros se tornou um
aspecto dominante na configuragéo subjetiva. Quando o professor diz frustrar-se por
nao cumprir o previsto, tem relagdo com essa configuragao subjetiva sobre o curriculo.

Os professores frequentemente aceitam passivamente seguir as diretrizes
determinantes do curriculo prescritivo em razdo da influéncia de suas formagdes e
experiéncias formativas, que enfatizam a transmissédo de conhecimento. Além disso,
sao pressionados pelas demandas institucionais e sociais por resultados positivos e
mensuraveis, ao mesmo tempo em que temem desvios que possam comprometer o
que eles consideram de sucesso educacional.

Assim, percebemos que seguir rigorosamente e com certa rigidez o conteudo
prescritivo da disciplina para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico indica-nos
que essa necessidade de entregar resultados positivos e mensuraveis tem
relacdo com a geracao de sentidos subjetivos das experiéncias vividas nas formacdes
de professores com viés objetivista, centrada em conteudos escolares e nos
indicadores educacionais e, como citado anteriormente, nos cursinhos e escolas de

idiomas.

Professor César: [...] as escolas de inglés sdo bem-vistas no mercado a
partir do resultado que elas entregam [...].

Gonzalez Rey (2009) nos explica que essa objetividade, heranga da
epistemologia positivista, porém ainda muito dominante, fez-nos compreender que o
processo de aprendizagem € um movimento passivo e reprodutivista centrado na
reproducao e nao na producao. No decorrer da histéria das formacdes de professores,
a crenga nessa certeza fez com que se fosse configurando esse processo como se
legitimo fosse. Esse modelo racionalista hegemonico cria barreiras epistemolégicas
para compreender que O processo ensino e aprendizagem nao é meramente
objetivista e envolve diversas outras dimensdes da vida humana (GONZALEZ REY,
2009).
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Essas emergéncias apontam também ao indicador de que os professores
frequentemente expressam inquietagao e desconforto quando confrontados com
abordagens de ensino que nao seguem um modelo mecéanico de transferéncia
de conhecimento, 0 que gera tensdes em relagdo a sua pratica pedagdgica. Esse
indicador revela a complexidade da visdo dos professores sobre 0 processo de ensino
e aprendizagem, que vai além da mera transferéncia de conhecimento. Portanto,
quando o curriculo extrapola o entendimento previamente criado pelos professores
como um documento instrumental, ou seja, como um parametro vivo e dinamico, que
leve em conta as diversas dimensdes do ensino e a aprendizagem e da vida de todos
os envolvidos no processo, isso desafia a pratica docente deles.

A necessidade de planejar previamente e organizar o que deve ser ensinado
revela que os professores atribuem grande importancia aos conteudos escolares
como o cerne do processo educacional. Isso é percebido na énfase dada a entrega
de todos os conteudos programaticos, que € considerada um parametro de qualidade
na pratica docente. As circunstancias que envolvem a tentativa de cumprir todos os
conteudos planejados sdo motivo de preocupagao, como observado no exemplo do

Professor César durante a dindmica conversacional:

Professor César: [...] entdo ao final de cada aula, como essa aqui de uma
turma um pouco maior do que as outras, entdo minhas expectativas acabam
ficando um pouco frustradas porque eu sempre imagino que eu vou conseguir
chegar no objetivo, mas o numero maior de alunos em comparagdo com as
turmas acaba atrapalhando isso [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Os conteudos escolares ganham notdria importancia e supervalorizagao para
os professores, sendo central para a acdo docente. Os planejamentos pedagdgicos
dos professores, também objeto da nossa analise, estdo concentrados no que ensinar,

conforme a dindmica conversacional:

Pesquisador: [...] vocé fala entdo que o curriculo é o rol de coisas a serem
ensinadas [...]

Professora Adélia: Ele acaba sendo um rol de coisas ensinadas mais do que
aquilo que vocé constréi enquanto algo a ser construido por todas as pessoas
[...] mas deveria ser muito maior que simplesmente matriz curricular.

Pesquisador: matriz curricular vocé fala das disciplinas?
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Professora Adélia: Eu acho que ele atende ao mercado de trabalho e
quando eu digo mercado de trabalho é o mercado de trabalho capitalista
mesmo, né? E produtivo, é entrega de resultado...

Pesquisador: Isso é bom?

Professora Adélia: Eu acho que isso € um dos nossos componentes. Ele
nao deve ser o principal, mas ele é importante afinal de contas o trabalho tem
como produto final [...].

Essa preocupacgao recorrente dos professores nos levou ao indicador de
ansiedade e frustragao quando nao conseguem abranger todos os conteudos
planejados para as aulas, o que reflete uma énfase na quantidade de conteudo como
medida de sucesso pedagdgico. A angustia decorrente da impossibilidade de abordar
todos os conteudos programados em sala de aula reflete uma subjetivagdo dominante
entre os professores.

N&o conseguir “dar” os conteudos planejados na sala de aula, dentro do
espaco de tempo determinado, € para alguns professores causa de aflicdo, o que

demonstra a forga de alguma subjetivacdo dominante que por eles foi gerada.

Professor César: [...] eu sei que eu tenho menos tempo para tentar, vamos
dizer assim: dar conta dos objetivos de forma semelhante com a fisica, teria
mais tempo t6 trabalhando assim oh! mas a aflicdo ela vem, mais no sentido
do fim da aula ndo ter dado tempo de eu conseguir fazer aquilo que eu queria,
do jeito que eu achava que poderia ser feito, com mais tempo, se eu tivesse,
mais tempo além [...] vocé chegou aqui dizendo que eu sou um professor um
pouco conteudista, é nesse sentido [...] quando eu vejo que o relégio ndo me
deixou ir até onde eu gostaria naquele dia [.] (DINAMICA
CONVERSACIONAL).

Essa valorizagdo dos conteudos escolares € refletida no planejamento
pedagdgico dos professores, conforme evidenciado nas conversas com o0s
participantes. A escolha do que ensinar é frequentemente embasada nas diretrizes do
curriculo, destacando a relevancia dos conteudos ministrados. Os professores
enfatizam o que os alunos precisam aprender para atingir objetivos pedagdgicos, e os
conteudos pedagdgicos sdo percebidos como essenciais para capacitar os alunos.
Durante os dialogos, ao serem questionados sobre a ordem de importancia para

escolher os conteldos, os professores se expressaram:

Professora Simone: Referéncia no curriculo.
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Professora Nise: O que é definido em curriculo.

Professora Adélia: A relevancia do contelido que ministrarei.

Professor César: O que eles precisam aprender.

Professor Miguel: Os conteudos pedagdgicos necessarios para habilita-los.

As expressodes dos professores reforcam os indicadores que citamos até aqui
e nos fazem compreender que estdo imbricados, ndo isolados. No caso especifico
desse ultimo indicador, ha uma preocupagao generalizada do que ensinar e 0 que 0
aluno deve aprender, o que leva os professores a adotarem uma abordagem
conteudista. Isso precisa estar explicito no curriculo, no entanto, essas reflexdes nao
necessariamente exploram a relevancia desses conteudos para a vida cotidiana e as
necessidades individuais dos alunos.

Na compreensao dos professores, a entrega de resultados positivos se
relaciona a possibilidade de empregabilidade e sucesso para os alunos em detrimento
do seu desejo por uma formagdo mais abrangente. Com base nessa preocupacgao,
verificamos que eles expressam sentimentos de angustia ao equilibrar a
necessidade de entregar resultados objetivos para garantir a empregabilidade e
o sucesso dos alunos, com seu desejo de promover uma formagcao cidada e
humanizadora, emergindo assim como outro indicador.

Eles acabam por associar essa situagao as suas proprias experiéncias de
vida, uma vez que todos tiveram que trabalhar desde cedo, sendo obrigados a revezar
o tempo entre estudar e trabalhar, considerando suas condi¢gbes socioecondmicas. O
fator de sucesso para seus alunos depende fundamentalmente de um ensino
objetivista. Esse é mais um refor¢co da subjetividade social da instituicao presente no
curriculo, sobretudo, por se tratar de uma instituicao de Educacao Profissional em que,
na visao deles, as disciplinas da area técnica sobressaem as demais. Ainda que o
fator de sucesso de seus alunos dependa fundamentalmente de um ensino objetivista,
eles buscam oferecer uma formacado cidada e humanizadora. Isso reflete a
complexidade do contexto em que os professores operam, e a tensao entre atender
as demandas da sociedade por resultados e seu compromisso com a formagao mais
ampla dos alunos, que se manifesta nas crencas e emoc¢des dos professores, como

podemos ver:
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Professora Adélia: [...] seja ela uma sociedade de consumo, ou seja, uma
sociedade que necessita especificamente daquele trabalho, mas muitas
vezes, por exemplo, um curriculo poderia contemplar, a meu ver, né?
Enfermagem, questdes mais filoséficas, mais histéricas e sociais. A gente
poderia entender [...]

Pesquisador: E nao contempla?

Professora Adélia: Contempla muito pouco, muito pouco, en passant, nés
ficamos muito na questao tecnicista, tecnoldgica, instrumental, metodologica
[...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Os professores percebem a necessidade de ter o curriculo como referencial
primordial para o desenvolvimento da agdo pedagdgica, mas essa necessidade,
muitas vezes os impede de observar outras questdes relevantes que envolvem o
processo educacional. Como exemplo do curriculo como direcionador do trabalho
docente, um professor expressou que nunca foi a sala de aula sem “esse norte”, pois
foi assim que aprendeu durante sua formagao docente. Do mesmo modo a expressao

de outros professores, quando se fala em curriculo, segue a mesma diregao:

Professor César: Essa tentativa de retratar aquilo que precisa ser feito,
trabalhado, desenvolvido, analisado no contexto em que a gente esta inserido
em termos de conhecimento historicamente acumulado ou ndo. O que se
projeta, o que se quer, o que se pretende transformar (EXPLORACAO
MULTIPLA).

Professora Nise: Considero essencial, apesar de sempre haver lacunas. E
um ponto de partida e delimitador (EXPLORACAO MULTIPLA).

Professora Simone: Um referencial (COMPLEMENTACAO DE FRASES).

Professora Adélia: o que norteia meu trabalho (DINAMICA
CONVERSACIONAL).

Esse indicador também aponta para outro que esta relacionado a
inseguranga para agir livremente na agdo docente. Por isso se explica tanto a
necessidade de se ter um parametro, um porto seguro, que garanta ao professor que
nao havera erros na conducao do processo, como se a educacgao fosse uma ciéncia
exata.

Nessa primeira subsegdo de analise, identificamos o seguinte conjunto de

indicadores: a) obediéncia institucional que neutraliza qualquer tipo de
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contradicdao e debate; b) necessidade de entregar resultados positivos e
mensuraveis; c) inquietacdo e desconforto quando confrontados com
abordagens de ensino que nao seguem um modelo mecénico de transferéncia
de conhecimento; d) ansiedade e frustragdo quando nao conseguem abranger
todos os conteudos planejados para as aulas; e) angustia ao equilibrar a
necessidade de entregar resultados objetivos para garantir a empregabilidade e
o sucesso dos alunos, com o seu desejo de promover uma formagao cidada e
humanizadora; f) inseguranga para agir livremente.

A medida que os indicadores vdo se engendrando, permitem-nos
compreender como sao gerados os sentidos subjetivos dos professores em relagao
ao curriculo, como vao construindo os conceitos no curso da trajetéria e acéo
profissional e suas pluriexperiéncias dentro e fora da escola. Essa ideia de um
curriculo hegemonico esta intrinseca na subjetividade social da escola, ao mesmo
tempo em que orienta suas reflexdes e impacta suas agoes.

Esses indicadores sugerem que os professores podem sentir-se limitados
pela estrutura institucional e pelas demandas por resultados quantificaveis, o que
pode influenciar negativamente sua capacidade para gerar caminhos alternativos para
promover uma educacao mais reflexiva e aberta ao dialogo. Além disso, as pressoes
externas podem também influenciar as escolhas pedagdgicas dos professores e afetar
a forma como eles percebem e se relacionam com o curriculo e o processo de ensino
e aprendizagem.

Assim, com base nesses indicadores, produzimos a hipétese de configuragao
subjetiva relacionada ao curriculo como elemento instrumental pedagoégico
elaborado coletivamente para orientar o trabalho docente. Isso lhes da seguranca
para atuar objetivamente no exercicio docente, com passos certos, sem o risco da
imprevisibilidade. Essa hipotese nos fez trilhar por outras conjecturas e por outros

indicadores que apontam nova hipétese, como veremos na proxima subsecao.

5.2.2 Projeto curricular desprovido da compreensao sobre as relagoes de poder,

caracterizadas pelas disputas de classe, género, raga, sexualidade etc.

Durante todo o percurso da pesquisa, nas dindmicas conversacionais, nos
didlogos informais, na expressao dos professores pelos instrumentos, durante o curso

e tantos outros meios utilizados, nenhum professor demonstrou preocupacdo com as
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disputas presentes nas relagbes sociais como questao sobressaliente no curriculo.
Apesar de manifestar preocupag¢ao com as questdes que envolvem as discussdes de
género, as desigualdades sociais, cor, raga, sexualidade etc., entendem que o
curriculo é eminentemente para acolher demandas pedagdgicas, o que envolve o
ensino e a aprendizagem como um processo meramente cognitivo, onde o professor
transmite conteudo e os alunos os absorvem e os processam internamente.

Ao que indica, os professores ndo desenvolveram recursos subjetivos que
pudessem alinhar suas opinides com as agdes. Isso demonstra que nem sempre 0
que o professor pensa se reflete na acdo. Como exemplo, o professor emite opiniao
sobre o respeito a outros interesses dos alunos, compreende que eles n&do sdo uma
folna de papel em branco a ser preenchido, mas na pratica seguem os ditames
instrumentalizadores para se sentir bem ao transmitir todos os conteudos escolares

previstos:

Professor César: [...] eu sei que ha outros momentos de outras vivéncias do
dia a dia que os alunos podem estar muito a frente daquilo que eu estou
querendo que eles fagam, né? Nao sdo Canvas'® em branco e ai que eu
preencho aquilo, no! E sé no sentido de eu me sentir bem comigo mesmo
de ter passado as instrugdes, comentado duvidas [..] (DINAMICA
CONVERSACIONAL).

A acado docente € uma expressdo de como o professor a tem configurado
subjetivamente e, nesse caso, fazer diferente do que fala significa que ha
configuragcdes subjetivas que nao permitem a ele transformar seu pensamento em
agdes concretas. A fala do professor nunca € uma expressao direta de sua
constituicdo subjetiva, razdo pela qual o processo interpretativo necessita de
informagdes diversas para se constituir. Disponibilizar os conteudos prescritos e
dentro do tempo previsto sustenta o conforto emocional na necessidade de dar
prioridade a entrega dos conteudos pedagogicos em conformidade com as
demandas pedagégicas, em detrimento das discussdes explicitas sobre as relagdes
de poder e questbes sociais nas praticas educacionais. Esse indicador reflete a
tendéncia dos professores em dar mais importancia aos aspectos relacionados ao
ensino dos conteudos curriculares e as demandas pedagdgicas, relegando a segundo

plano as discussdes sobre as problematicas sociais. Isso sugere que os professores

10 O professor se refere a ferramenta computacional chamada Canvas, que, em tese, é uma tela em
branco onde o usuario preenche com elementos para dar formato grafico ao que pretende.
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podem n&o desenvolver recursos subjetivos para traduzir suas opinides e
preocupagdes nessas areas em agdes concretas em sala de aula, o que enfatiza a
importancia de conteudos pedagogicos e do bem-estar docente.

O referido indicador nos remete a outro indicador como gerador de sentidos
subjetivos relacionados ao curriculo, que se relaciona a crenga na restrigao do
curriculo como espago-tempo exclusivo para discussoées pedagogico-
instrumentais, demonstrando receio de aprofundar temas pedagogicos além da
transmissao de conteudos. Isso ocorre em razdo da preocupacao em evitar conflitos
e manter o foco exclusivamente no conteudo escolar, o que reflete uma énfase no
ensino como um processo cognitivo e a minimizagdo de discussdes abrangentes
sobre as praticas educacionais. Manter esse entendimento é como se houvesse um
conforto emocional caso o previamente planejado caiba nesse espago-tempo e
qualquer discussao que va além das transmissdes de conteudos deva ser evitada.
Nao quer dizer que nao acontece, mas a intensidade e a relevancia do que acontece
devem ser restritas a comentarios sem muito aprofundamento para evitar possiveis
divergéncias que possam desviar o foco do conteudo escolar.

As contradi¢des que poderiam ser fontes de reflexdes e possiveis mudancas
sao invisibilizadas por questdes que eles consideram macro, como a sobreposi¢cao do
que deve ser ensinado sobre qualquer outra questdo, o que faz relagdo com a
obediéncia a hierarquia gerencial, sobretudo, do departamento de ensino que
“fiscaliza” se o professor esta cumprindo os conteudos pedagdgicos. Ha, portanto, um
indicador de sentidos subjetivos relacionado ao desejo de neutralizagcao das
contradigdées. Apesar das constantes criticas sobre o processo educacional, seja em
nivel nacional, regional ou local, isso ndo se reflete na pratica docente, como podemos

ver a partir do exemplo a seguir:

Professora Adélia: [...] o pensar sobre a humanidade, né? A humanizagao
do cuidado, o por que eu cuido, isso é relegado a pouca carga horaria e ai eu
digo: quem instruiu, é... quem instituiu que o curriculo tem que ser assim?
Quem instituiu que o método de ensino tem que contemplar isso? Essa carga
horaria? Entdo eu penso e vejo, por exemplo, outros cursos também, que é
muito o mercado de trabalho que dita o que o curriculo tem que contratar,
mais até do que de fato ele deveria. [...] eu fico um pouco algemada pelo
sistema [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Os professores ndo conseguem perceber-se como sujeitos ativos que podem

promover mudancas no processo politico. Eles tém dificuldade de se reconhecer como
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incorporados nesse processo e se colocam a margem. As relagdes de poder, de raga,
de género de classe etc. sdo discussdes presentes na escola, mas nao no curriculo,
como se fosse algo distinto e contraditorio aos seus objetivos. Isso os mantém presos
ao cumprimento do curriculo enquanto mera matriz curricular e quando ele expressa

algo com o que nao concordam, tendem a ignorar, como o exemplo citado:

Professor César: [...] quando eu vejo que as coisas ndo estdo indo para o
que eu entendo como encaminhamento, a minha tendéncia é, ou tentar
mudar o direcionamento daquilo que esta acontecendo, ou eu tento mudar
aquilo dentro da situagdo, sugerindo coisas, mudando o tom das coisas e
indicando ou eu saio [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professor Simone: [...] eu vou muito pelas minhas convicgdes, as vezes um
aluno pede para dar aula tradicional, eu ndo mudo [...] se estiver no curriculo
e eu ndo concordar, simplesmente desconsidero [..] (DINAMICA
CONVERSACIONAL).

As possiveis transformacdes que acontecem no documento curriculo, por
conta da sua atualizacédo, ndo necessariamente tém impacto na acao dos professores,
pois pouco ou nada pode mudar o ponto de vista deles. As contradi¢des permanecem
quando os professores exigem e apoiam a constru¢ao de um documento colaborativo,
com ampla participagdo social, mas quando suas ideias ndo sdo acatadas, apenas
reforca a resisténcia deles.

E importante descrever que as contradigdes sociais s&o intencionalmente e
estrategicamente silenciadas no percurso das experiéncias sociais. No sistema
educacional atual, as pessoas nao se sentem valorizados por diversos motivos, entre
eles os grupos aos quais elas pertencem, como aqueles de natureza social, cultural,
linguistica e étnica, ndo s&o representados nos conteudos escolares e ainda menos
nos materiais didaticos que utilizam para suas atividades escolares (TORRES
SANTOME, 2013).

Temas como género e sexualidade ndo sado vistos como tentativa de
hierarquizacado dentro da complexidade social e sao tratados pelos professores como
importante tematica para a vida cotidiana dos alunos. Percebemos que essa situagao
gera sentidos subjetivos nos professores relacionados ao desejo de normalizagao
da hierarquia disciplinar, o que faz com que assumam o discurso comum de serem

tratados como temas transversais, mas respeitando a subordinacdo das disciplinas
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tradicionais. Essa logica esta bem explicita no curriculo da escola, pela organizagao
das disciplinas por area e eixo, onde se estruturam e delimitam os conteudos.

Outro indicador de sentidos subjetivos que identificamos esta ligado ao
sentimento de impoténcia para vencer a estrutura dominante presente no curriculo,
0 que se relaciona com outros indicadores apontados anteriormente, como neutralizar-
se, por exemplo. A estratégia encontrada por eles, mesmo nao consciente, é retirar-

se ou calar-se diante das imposi¢ées dominantes.

Pesquisador: Qual sua percepgao do curriculo com as relagéo e disputas de
poder na escola?

Professor César: Entdo! Mas eu acho que faz parte da constituigdo das
instituicoes, as instituicdes sdo criadas para tentar ou enfim, dar alguma certa
percepgao de ordem das coisas educacionais, digamos assim, mas também
sociais e politicas, entao ela acaba sendo também um reflexo, uma imagem
refletida do seu préoprio jeito dessas relacbes. Entdo ao se dar
institucionalmente o poder para se criar um projeto politico-pedagdgico, um
programa, um projeto pedagoégico de curso ndo um PPC, ao dar ali uma
ementa, entdo vocé esta tratando especificamente sobre os conhecimentos,
entdo vocé vai hierarquizando as coisas e o aluno, os estudantes também
chegam com essa expectativa, né? Que esse lugar de escola seja uma fonte
de algo ndo necessariamente colonizador ou imperialista, nesse sentido no
poder, mas algum lugar mais legitimado, socialmente as pessoas também
continuam acreditando que a escola € um lugar onde vocé acessa coisas
boas, melhores, produtivas, questionadoras, acho que essa hierarquia
também, né? (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professora Adélia: No contexto da escola sim, ha disputas [...] Olha! Eu
chamaria de disputa de poder, hoje na escola, a disputa por cargos. Nesse
sentido assim: quem vai ser o coordenador, o diretor, o secretario, né? Enfim!
Que quem vai ser do grupo que vai ditar. Eu ndo vejo isso no curriculo, vejo
assim com os cargos. Nao consigo fazer relagdes entre isso que séo coisas
diferentes [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

E evidente a tentativa de os professores separar o pragmatismo didatico das
relagdes politicas do processo, de dissociar a escola do contexto socialmente imposto
para concebé-la como o espaco de tranquilidade em meio ao caos social que esta
instalado fora dela, ou seja, mesmo que contraditoriamente as suas opinides; mesmo
gue sensiveis as causas das desigualdades sociais, de uma instituicdo que tem um
percentual significativo de alunos que ingressaram por cotas; mesmo sabendo das
tentativas e imposi¢cdo para se manter o status quo das coisas, eles reproduzem
exatamente o pensamento do sistema hegeménico, de separar, de dividir para
dificultar a compreensdo, como no caso do curriculo, pois sabem, ou pelo menos

dizem saber, que ele é espago de poder, mas nao conseguem associa-lo ao resultado
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de uma construgédo social e historica e como representante dos interesses
hegemonicos.

Cabe destacar que essa postura adere ao discurso hegemodnico como bem
asseverado por Goodson (2019), que no novo mundo do curriculo, o conhecimento
especializado de pesquisadores e professores € simplesmente neutralizado por meio
da desqualificagcdo desses profissionais, prevalecendo propostas politicas
educacionais que respondam aos determinismos neoliberais e nada educacionais. As
pesquisas do autor tém demonstrado que diante do motor corporativo para colonizar
a educacao, subsidiado pelo Estado, os professores e especialistas educacionais
acabam se sentindo vencidos, configurando subjetivamente esse discurso que acaba
por impedi-los de avangar na construcao de outras alternativas educacionais.

Nessa segunda subsegdo de analise, identificamos o seguinte conjunto de
indicadores: a) conforto emocional na necessidade de dar prioridade a entrega
dos conteudos pedagogicos em conformidade com as demandas pedagodgicas;
b) crenca na restricdo do curriculo como espago-tempo exclusivo para
discussdes pedagédgico-instrumentais; c) desejo de neutralizagdo das
contradi¢coes; d) desejo de normalizagao da hierarquia disciplinar; e) impoténcia
para vencer a estrutura dominante. Por meio desses indicadores, produzimos a
hipétese de que os professores subjetivam o projeto curricular desprovido da
compreensao sobre as relagées de poder, caracterizado pelas disputas de
classe, género, raga, sexualidade etc. Essa redu¢do concebe ao curriculo a mera
perspectiva instrumental, mero orientador pedagdgico, que desencadeia novas
postulacdes sobre a produgao de sentidos subjetivos dos professores concernente ao

curriculo e, por conseguinte, novas hipoteses vao sendo produzidas.

5.2.3 Concepcgao da educacao cientifica e tecnolégica como exclusividade das

disciplinas cientificas

E evidente, entre os professores, o entendimento quanto aos maleficios que
a cultura fragmentaria dos saberes promove na educacao. Os professores atribuem a
separagao das disciplinas como responsavel por boa parte da ma qualidade do
ensino. Porém, ndo ha clareza das razdes, mas dizem que ha esforgo grande para
juntar as disciplinas e em virtude de isso nao acontecer, buscam justificativas de modo

a se isentar da responsabilidade, como podemos ver nos relatos:



120

Professora Nise: [...] Assim! Eu sentia que la tinha mais integragédo do que
aqui [ela fala de outro campus, pois o atual tem pouco tempo nele]. [...] E! La
também tinha uma configuragcéo diferente de horarios. Tinha um dia pra
reunido, reservado, que ninguém dava aula. Entdo, era um dia que a gente
tinha que estar la para se encontrar, entdo, acho que esse, acho que eu sentia
que la tinha mais integragdo, mas ao mesmo tempo aqui, eu nao sei se é por
conta também da cidade. Eu trabalhava num campus bem periférico e aqui o
fato de estar numa capital, eu acho que os alunos eles tém uma bagagem
melhor [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professor Miguel: [...] existe uma dificuldade de integragédo das disciplinas
do nucleo comum com as técnicas e é uma dificuldade, é uma dificuldade que
eu percebo que ela ndo é uma dificuldade, por que pra mim tanto faz, eu ndo
tenho esse problema. Se um professor de matematica quiser dar aula num
curso, comigo, pra mim € 6timo, mas eu vejo na boa parte dos professores,
se nao a maioria uma dificuldade que eu acho pra mim até surreal [...]
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professora Adélia: Eu acho essa questao de integragéo disciplinar mais
como preguica dos professores. E mais facil eu trabalhar s6 meus contetidos
que ter de pensar em algo maior com outros professores. Entdo eles brigam
para colocar no curriculo aquilo que eles querem ensinar (CONVERSA
INFORMAL).

Ha clareza, na concepcgao dos professores, na distingao entre as disciplinas
que chamam de nucleo comum das disciplinas denominadas de nucleo técnico. Isso
nos leva ao indicador relativo a naturalizagao da divisao disciplinar ja devidamente
estruturada nas disciplinas tradicionalmente presentes no curriculo. Percebemos
ainda que, no entendimento dos professores, cada disciplina carrega em si a
necessidade de se caracterizar com exacerbada importancia e de legitimar os saberes
nela contida como indispensaveis. Nesse sentido, ndo apenas refor¢ca a polaridade
entre as disciplinas do nucleo comum e do nucleo técnico, como também cria um fosso
entre o entendimento sobre os saberes legitimos e os saberes populares.

Como resultado, essa postura limita a abertura para o debate em diregao a
integragao curricular, uma vez que os professores se fecham nas fronteiras de suas
disciplinas em virtude da resisténcia a ideia de uma abordagem mais holistica e
integrada, lembrando que a dialogicidade € salutar para a produ¢ao de novos sentidos
subjetivos. Portanto, o indicador reflete a tendéncia de os professores aceitarem a
divisao disciplinar como algo pouco questionavel e estabelecido.

Dessa observagao emergiu outro indicador de geragao de sentidos subjetivos
nos professores ligado a necessidade do reconhecimento como autoridade
docente, ou seja, eles necessitam firmar posicdo da sua autoridade enquanto

professor. Em muitos casos, revestem-se de certa arrogancia académica. Quando ha
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confrontagdo com os alunos (confronto ndo no sentido de embate, mas de debate),
ele até pode reconhecer os saberes individuais dos alunos, mas ha certa dificuldade,

como exemplificado pelo professor:

Professor César: [...] isso pode acontecer, esse aluno estar no mesmo nivel,
até as vezes trazer coisas que a gente nunca ouviu € ai 0 que eu tento fazer?
Descer do pedestal, né? [...]

Pesquisador: Vocé faz isso tranquilamente?

Professor César: [...] depende do momento, da hora, do afeto que esta
ativado ali na hora. A gente deixa meio de lado e faz de conta que no esta
acontecendo nada [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Percebemos, inclusive, que isso tem relagdo com os conteudos escolares, isto
€, 0 que eles “transmitem” aos alunos enquanto saberes legitimos deve gerar pouco

ou quase nenhum questionamento, como exemplo:

Professor César: [...] € dar importancia a figura do professor que esta ali,
respeitar essa primeira busca de direcionamento dos conteudos. Eu acho que
a gente vive assim e continua valorizando a figura do professor que tem que
ser alguém profissionalizado bem remunerado, entende, como tempo para
pesquisar e fazer as pesquisas. Por que estou falando tudo isso? Porque, até
hoje, as vezes o que acontece eu escuto uma tendéncia de horizontalizar
todo mundo! Como se fosse todo mundo muito... muito... aluno e professor ta
tudo igual. Ndo! ndo esta tudo igual, ndo da! Eu ndo consigo dar conta, porque
tem uma especificidade, essa especificidade ndo consegue dar conta de tudo,
nem seria até... seria até... sei la, desrespeitoso achar que vai dar conta de
tudo, mas anular essa fungéo, essa... ao mesmo tempo desvalorizar a
carreira, a formacéao, eu acho que tem tomar cuidado, é isso que eu quero
dizer, assim: eu acho que tem que ter as coisas precisam ser dosadas, n&o
sei se estou conseguindo ser claro. [...] Eu acho que as vezes o professor
precisa ser o regente dessa orquestragao de discursos, conteudos, porque
esta tudo tdo disponivel, sabe? [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Essa situacdo também esta relacionada com as formagdes docentes, o que
quase sempre reforca no professor a ideia do ensino como via de mao dupla: um
ensina, o outro aprende e isso se mistura com as vivéncias das praticas docentes do

proprio professor, como a seguinte situagao:

Professor Miguel: [...] eu queria ter os livros iguais para todo mundo, fazer
atividade. Eu queria que todo mundo entendesse o que eu estava explicando.
Essas coisas. Hoje eu digo assim... Nossal Eu era um superprofessor
carrasco, se falava, assim, todo mundo fazendo atividades, semana que vem
eu quero que todo mundo traga aqui para corrigir entdo eu acho que...



122

Pesquisador: Ser carrasco, € inspiragdo em seus professores?

Professor Miguel: Entdo! Eu acho que era mais a disciplina. Acho que eu
tinha uma coisa talvez na minha cabega que se eles nao fizessem aquela
atividade era como se eles nao tivessem me levando a sério, como se eles
néo quisessem aprender, sabe? (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Esse indicador citado também nos remete a conjecturar sobre essa visdo que
os professores tém acerca do processo de ensino, indicando terem cristalizagao da
concepcao de ensino centrada na unidirecionalidade do processo, como um
processo linear. Esse indicador reflete a visdo dos professores de que o processo de
ensino & predominantemente unidirecional, com o professor atuando como o principal
agente de transmissdo de conhecimento para os alunos, sem a necessaria
dialogicidade ou mudanga simbdlica nas interagdes. Isso evidencia crengas e
configuracdes subjetivas que valorizam a legitimidade do conhecimento académico,
como ja sinalizado anteriormente.

Esse entendimento vem por dois caminhos interligados: o primeiro, entende-
se o ensinar ainda intimamente ligado aos principios e conceitos que se tinha sobre a
educagao em seculos passados, ou seja, tradicionalmente e ainda presente no senso
comum, entendido como se fosse doacédo de conhecimento, comumente expressado
pelos professores: “eu vou dar aula, eu vou ministrar aulas, eu vou dar conteudos
etc.”, como se o processo acontecesse simplesmente de cima para baixo. Com isso
fica demonstrada a dificuldade de se pensar na horizontalidade do ensino. Depois, 0
processo de ensino se restringe a relagdo dos conteudos e sua difusdo, mas sem
dialogicidade, no sentido que ela pressupde algum tipo de mudanga simbdlica em
ambos as partes (professor e aluno). Mesmo que em alguns momentos haja debate
entre eles, professor e alunos, prevalecera sempre o que esta sendo “ensinado” pelo
professor. Fica evidente a crenga, portanto, de configuragcbes subjetivas, fortemente
ligadas a legitimagao do saber, ou seja, a validade do saber precisa ter precedente,
sobretudo, académico, como ja destacado em outro indicador.

Outro fator gerador de sentidos subjetivos que identificamos relaciona-se ao
conceito que os professores desenvolveram a respeito da natureza da educacao
cientifica escolar, levando ao indicador de uma visao limitada do papel da escola
na educacgdo cientifica e dependéncia excessiva do conhecimento cientifico
académico. Esse indicador reflete o entendimento dos professores de que a escola

tem principalmente a fungcdo de transmitir conhecimento produzido pelas
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universidades, em vez de utilizar esse conhecimento para melhorar as condigdes de
vida dos estudantes. Além disso, ele destaca a incapacidade de os professores
distinguir entre conhecimento cientifico e conhecimento escolar, o que indica uma
dependéncia excessiva deste ultimo. Isso evidencia crengas que enfatizam a
abordagem das disciplinas escolares em detrimento de uma perspectiva mais ampla
e integrada. Essa vis&o restrita limita a abertura para o debate necessario ao estimulo
de tensdes construtivas, necessarias a produgéo de novos recursos subjetivos.

Percebemos um equivocado entendimento sobre o papel da escola no
processo educativo em comparagdao ao proposito da educagdo académica. Eles
atribuem a relevancia do que ensinar por meio de temas que sao pautados pelas
universidades. Inclusive, a metodologia utilizada por eles, na pratica docente, € muito
condizente com o0 que acontece no ensino superior, uma vez que utilizam a leitura e a
interpretacao de texto e/ou artigos académicos (estamos falando da Educacgao Basica)
como se a escola fosse espaco para divulgagao do conhecimento produzido pelas
universidades e ndo de como aproveitar esse conhecimento produzido para a
melhoria das condi¢gdes de vida dos estudantes. Percebemos que os conteudos
escolares, representados pelas disciplinas, guardam uma dependéncia muito grande
do conhecimento cientifico a ponto de os professores ndo saberem distinguir o
conhecimento escolar do conhecimento cientifico.

Ao verificar os documentos instituidores dos cursos, € nitido como a estrutura
das disciplinas cientificas se assemelha com a finalidade social das disciplinas
académicas. Consideramos essa situacdo como uma barreira para se alcangar a
alfabetizacado cientifica, pois, ao que parece, a alfabetizacdo cientifica cabe tao
somente as disciplinas cientificas. Por sua vez, os professores dessa area trabalham
seus conteudos escolares de modo isolado, destoante do préprio objetivo e natureza
do processo de alfabetizagao cientifica. Aparece na subjetividade social da escola o
estimulo aos professores para que eles “transmitam” de maneira adaptada o que se
produz nas universidades.

Isso reflete a prépria histéria das ciéncias da qual estamos acostumados a
ouvir, de alto rigor metodolégico e metrolégico. A producédo cientifica tem se guiado
pelo rigoroso empirismo, ganhando idolatria, e como afirma Gonzalez Rey (2009), com
forte persuasao de domesticar as pessoas sem que elas questionem seu resultado.
Dessa forma, as disciplinas cientificas ganharam status de uma abordagem

predominantemente baseada em experiéncias praticas, objetividade inquestionavel,
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limitando-se a processos dedutivos elementares ligados as atividades simples que
envolvem as premissas ja dadas (GONZALEZ REY, 2009). Essa é uma ideia
hegemodnica presente na subjetividade social das escolas e que acaba contribuindo
para configuragbes subjetivas individuais dos professores que cabe tdo somente a
quimica, a fisica, a biologia e a matematica a tarefa da educagao cientifica.

E relevante lembrar que os indicadores vao se entrelacando, sem linearidade
e sem nos permitir seu entendimento por meio de uma leitura isolada. Assim, os
indicadores que elaboramos nessa terceira subsecdo sdo: a) naturalizagdo da
divisao disciplinar; b) reconhecimento como autoridade docente; c) cristalizagao
da concepgao de ensino centrada na unidirecionalidade do processo; e d) visao
limitada do papel da escola na educacao cientifica e dependéncia excessiva do
conhecimento cientifico académico. A respeito das produg¢des subjetivas dos
professores relacionadas a educacéo cientifica, a pesquisa orientou-nos a produzir a
hipétese de que eles desenvolveram a concep¢ao da educagao cientifica e
tecnolégica como exclusividade das disciplinas cientificas. Essa hipotese
desencadeou outros indicadores relativos a formagéao docente, como sendo incapazes
de fornecer elementos suficientes para os professores perceberem-se como sujeitos
produtores de cultura para além da reprodugao desses processos formativos na sala

de aula, como veremos mais adiante.

5.2.4 Normalizagao da padronizagao do processo educacional

Em outro momento, discutimos sobre a compreensdo arraigada dos
professores sobre o ensino como um processo sistematizado de transferéncia de
conhecimento organizado pedagogicamente pelo curriculo. Além de esse
entendimento reforgar a concepcao do curriculo como mera perspectiva instrumental,
centrada nos conteudos, delineado pelo que ensinar, quando ensinar e como ensinar,
percebemos a aderéncia dos professores quanto aos principios fundamentais do

behaviorismo''. Nao é um ato consciente, pois quase sempre entram em contradi¢cdo

" A pedagogia Behaviorista baseia-se no principio da psicologia Behaviorista, criada no Estados
Unidos, que enfatiza a importancia do ambiente e das interagbes para moldar e direcionar o
aprendizado dos alunos. O foco se concentra nos comportamentos observaveis e mensuraveis, bem
como nas estratégias de estimulo, recompensa e punigdo para influenciar a aprendizagem dos
alunos.
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com eles mesmos a respeito dessa questdo, mas agem, por exemplo, em muitos
momentos estimulados pela ideia de reforgo positivo. Essa pressuposi¢cdo nos
possibilita gerar um indicador de que os professores construiram a crenga da
motivacao como fator externo que pode ser estimulado, constituindo-o assim
como algo intrinseco a sua concepgao do processo educativo, ou seja, eles agem na
busca desse elemento como se isso fosse a resposta eminentemente de um estimulo
externo suficiente ndo apenas para motivar suas aulas, mas se motivar também, como
reacao a resposta positiva dos seus alunos.

Esse é um dos fatores que os encorajam aos planejamentos previamente bem
definidos e a buscar estratégias diferentes ou inovadoras com foco a motivar seus
alunos. O proprio curso de curadoria de conhecimento que oferecemos fez parte

dessa tatica, como podemos ver:

Pesquisador: O que te levou a fazer esse curso de curadoria de
conhecimento?

Professora Adélia: Pra me instrumentalizar melhor quando eu vou preparar
minhas aulas. Entdo, né? Dentro da tematica que eu tenho de alguma
disciplina que eu assuma, eu ter um curso de curadoria do conhecimento vai
agilizar e vai me instrumentalizar como método, por exemplo, que vocé vai
me ensinar, né? (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professora Nise: [...] Ah! Um pouco de curiosidade, as vezes a gente se
pega no automatico, né? Vira e mexe a gente fica naquela coisa do cotidiano
[...] (CONVERSA INFORMAL).

Consideramos importante destacar que na subjetividade, na perspectiva
cultural-historica, base tedrica desse estudo, a influéncia dos fatores externos nao é
determinante, mas sim um contribuinte para a geragdo de tensdes e conflitos em
relagcdo as configuragdes subjetivas que ja possuimos. Essas tensdes e conflitos
podem, por sua vez, levar a uma sintese dialética e a criacdo de novos recursos
subjetivos, possibilitando a criacdo de meios auténticos e autorais para transcender o
que estd posto, em vez de simplesmente copiar ou reproduzir o que ja esta
estabelecido.

Assim, esse indicador nos levou a outra compreensdo, a de que 0s
professores desenvolveram a concepg¢ao da aprendizagem como simples
processo cognitivo. O indicador destaca a percepcgao dos professores de que a

aprendizagem é vista de modo reducionista, como um processo puramente cognitivo
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que envolve a transmissdo de conhecimento de fora para dentro, sem considerar a
complexidade dos elementos envolvidos na formagdo do conhecimento. Essa
concepgao esta profundamente enraizada no sistema de crencgas dos professores e
desconsidera os fatores emocionais, sociais e contextuais que desempenham papel
fundamental e que tém impacto significativo em suas praticas.

Isso se relaciona com o que anteriormente ja discorremos sobre o que
denominamos de arrogéncia académica. O professor passa praticamente sua vida
dedicada ao proprio aperfeicoamento docente para entregar o melhor de si, entregar
o melhor dos conteudos, o melhor de sua disciplina e se o aluno nao aprende, o
problema se desloca para a falta de interesse do proprio aluno ou em supostas
patologias, como déficit de atencdo. E uma solugdo simpléria para um problema
complexo. O ponto de atencédo passa a ser a “causa” do problema, demonstrando,
mais uma vez, a forgca dos tracos do comportamentalismo nessas crengas.

Essa mesma concepgdo nos leva a outro indicador, a aceitagao da
padronizagdao no processo ensino e aprendizagem. Esse indicador destaca a
tendéncia dos professores em aceitar e aplicar praticas e atividades uniformes para
todos os alunos, como se estivessem em um mesmo nivel de condi¢gdes educacionais
e até mesmo sociais. Os professores agem como se a uniformidade do método e dos
conteudos fosse uma abordagem aceitavel, ignorando as distintas histérias de vida e
experiéncias dos alunos.

Essa aceitacido da padronizacéo reflete uma contradi¢ao, pois os professores
sdo conscientes das diferencas entre os alunos, mas, na pratica, adotam uma
abordagem homogeneizada, com resultados mensurados nas avaliagdes. A
uniformidade nas praticas educacionais € tdo internalizada pelos professores que
qualquer aluno que destoe desse padrao recebe respostas peculiares e pode ser

considerado uma exceg¢ao. Podemos trazer como exemplo a seguinte expressao:

Professor César: (quando um aluno o confronta na sala de aula) [...] a gente
convive com isso com tranquilidade, mas eu acho que isso é mais raro, nao
€ uma coisa que acontece com tanta frequéncia e estar num coletivo de
alunos de uma sala é estar na heterogeneidade, né? Isso pode acontecer,
esse aluno estar no mesmo nivel até as vezes trazer coisas [...].

A origem dessa aceitagao da padronizagédo parece estar nas experiéncias
passadas dos professores, incluindo suas formacgdes e histéricos profissionais, como

0 ensino em cursinhos pré-vestibulares e escolas privadas. Além disso, essa
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padronizacao € dominante na subjetividade social da escola em que atuam. O
indicador destaca como os professores tendem a homogeneizar os alunos em vez de
reconhecer e valorizar suas diferengas e experiéncias individuais.

Ai vem outro fator presente nessa subjetividade, o qual também indica ser um
gerador de sentidos subjetivos que constitui a subjetividade individual do professor;
trata-se de necessidade da alta performance no exercicio das atividades
docentes. Esse indicador se relaciona com a caracteristica da necessidade da altivez
académica, que é muito intensa na subjetividade social ndo apenas da escola, mas
de outros espacos nos quais os professores estdo presentes, que é o fato de ela ser
da esfera federal, portanto, criou-se na cultura a légica de que essas instituicbes tém
os melhores docentes, as melhores estruturas etc. e que sempre estdao entre as
melhores instituicdes no ranking dos indicadores educacionais.

Essa situagao empareda o professor entre apresentar os melhores resultados
ou arriscar-se por caminhos por ele desconhecidos e ndo conseguir alcangar o que
esta subjetivamente constituido. Por essa razdo, dividem-se em nao soltar a linha da
performance, intercalando processos diferenciados daqueles coercitivamente postos
pelo sistema educacional. Trazemos como exemplo o pensamento de um dos

professores:

Pesquisador: A cobranga de se ter conteudos para o vestibular impacta no
seu trabalho?

Professora Nise: (o professor é recém-chegado na instituicdo) La ndo,
porque eu tinha... Veja, eu tinha acabado um mestrado, eu tava terminando
o doutorado em histéria da arte quando eu entrei la. Entao, e ai antes a minha
experiéncia era de professora substituta de histéria da arte. Entdo, para mim
era, eu fazia o que eu ja tava fazendo antes. Impactou mais aqui, sabe?
Aquele chacoalhdo? Assim, né? Do que... tanto que no inicio da academia
dava aula como, né, tudo mais, mais tradicional, mas ai depois eu vi que nao
fazia sentido e ai eu comecei a testar essa outra maneira de dar aula, assim,
de fazer coisas mais soltas, ndo tudo cronolégico, mais atividade pratica
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

E importante acrescentar que essa cultura de alta performance educacional é
intencionalmente estimulada pelo sistema e cria quase uma competicado entre as
instituicdes de ensino para ver quem chega ao topo da lista. Para que isso acontega,
essas escolas acabam por aderir a qualquer sugestdo do préprio sistema e assim ter
a possibilidade de garantia de atingir os indices positivos. Isso esta presente no

curriculo tradicional, onde a organizagao segue a légica de entrega de resultados
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mensuraveis, ou seja, aquilo que possa medir a competéncia por meio das
habilidades.

Com isso, produzimos outro indicador relacionado a limitagao na reflexao
sobre o proprio papel do professor no processo educacional. Isso reflete na
tendéncia de os professores atuar de modo tradicional, ministrando aulas expositivas
e seguindo praticas padronizadas, sem questionar ou refletir profundamente sobre seu
papel e a dindmica do processo educativo. Os professores ndao se percebem como
sujeitos ativos que podem criar condigdes auténticas para superar a passividade do
processo educacional. Eles participam de discussoes institucionais e atividades
diversas, mas, quando se trata das praticas em sala de aula, muitas vezes agem como
individuos passivos que simplesmente seguem as normas e o que esta estabelecido.
N&o raramente, os professores procuram por projetos de ensino que foram bem-
sucedidos em outros cenarios. Em vez de criar algo novo condizente com o contexto
no qual estdo atuando, eles optam por simplesmente reproduzir modelos
preexistentes e acabados.

Essa aceitabilidade da padronizacdo do processo educacional como normal
tem a ver com a configuragao subjetiva que se foi construida no decorrer das vivéncias
do professor diante, sobretudo, dos determinismos sociais, pois como nos lembra
Goodson (2019), o préprio sistema de sala de aula € uma invengao padronizada desde
o século XIX e foi tdo disseminada que ganhou até regulamentagdo da estrutura
educacional do presente, cujo proposito esta relacionado a massificacdo da
escolarizagao de acordo com os interesses do Estado. Essa configuracédo subjetiva
relativa a essa questdo pode ser impeditiva para se pensar diferente. Rossato e
Mitjans Martinez (2011), ao pesquisar sobre a dificuldade de aprendizagem, falam de
configuragdes subjetivas geradoras de danos, no caso delas, afetando a geragéo de
novos sentidos subjetivos a aprendizagem. Assim, é possivel a configuragao desse
mesmo tipo nos professores, que os mantém onde estdo sem questionamentos.

De acordo com as interpretagdes apresentadas, chegamos aos indicadores:
a) crengca da motivagao como fator externo que pode ser estimulado; b)
concepcgao da aprendizagem como simples processo cognitivo; c) aceitagao da
padronizagdao no processo ensino e aprendizagem; d) necessidade da alta
performance no exercicio das atividades docentes; e) limitagao na reflexao
sobre o proéprio papel do professor no processo educacional, que por sua vez

nos fez produzir a hipotese de que ha normalizagao da padronizagcao do processo
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educacional, quer dizer, o processo ensino e aprendizagem se limitou a
compreensao simples como se fosse um composto de trés elementos interligados: o
conteudo, que é o conhecimento a ser transmitido; a metodologia, que é a abordagem
utilizada para ensinar esse conteudo; e a avaliagcdo, que € a maneira de medir o
progresso e a compreenséo dos alunos. E como se se cumprisse o papel educacional

ao se sequir essa triade.

5.2.5 Visao factual da formacao continuada ofertada pela instituicao como

desnecessaria

Ha uma resisténcia dos professores quanto as formacdes ofertadas de
maneira impositiva. Eles reconhecem esses processos como mais do mesmo e que
nao tém contribuido para a melhoria das suas praticas. Percebemos que eles esperam
muito por receitas prontas inovadoras e ainda que nas formagdes sejam ofertadas
alternativas metodoldgicas instrumentais, a utilizacdo delas somente se concretizara
se de alguma forma eles concordarem, ou seja, se tais formagdes estiverem inseridas
no sistema de crencga deles.

Durante a realizacdo do curso de formacao que oferecemos, evidenciamos
certo desconforto com algumas tematicas abordadas que confrontavam diretamente
os professores com suas proprias crencas relacionadas ao curriculo. Essas ideias sdo
subjetivadas, como diz Campolina (2019), por uma concepg¢ao profundamente
enraizadas na educacao, como processo educacional pautado na padronizacéo e na
busca das certezas onde tudo ¢é incerto e se configuram subjetivamente no cenario
educacional (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017). Essa percep¢éo nos
indica que os professores tém resisténcia a confrontagao com suas proéprias
convicgoes. Entretanto, para que novos sentidos subjetivos surjam, € essencial que
haja estimulos que os desafiem, tanto em relacdo a si mesmos, quanto ao seu lugar
no fazer pedagdgico, bem como em relagédo uns aos outros e quanto ao cenario
educacional, pois é na tensdo dessa configuragao subjetiva dominante com a vivéncia
de novas experiéncias que se geram novos sentidos subjetivos.

E importante destacar a explicacdo de Rossato e Ramos (2020) que n&o
necessariamente o desenvolvimento de recursos subjetivos é determinado pela

intensidade das tensdes, mas pelo que surge desse processo da maneira particular
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de mobilizar ou criar significados pessoais nas experiéncias vividas, dos individuos ou
grupos.

Quando falamos em confrontacdo, ndo estamos nos referindo a um duelo,
mas a um tensionamento reflexivo, ndo necessariamente entre a subjetividade
individual e a subjetividade social, mas a forma de pensar sobre si, levando em conta
que o ato de pensar como fungédo evoca as emogdes que podem se manifestar como
varias unidades distintas por meio de diferentes processos simbdlicos (GONZALEZ
REY, 2009) durante o processo de pensamento. O curso foi intencionalmente
elaborado para promover esse tensionamento como meio para que o professor possa
gerar novos caminhos para seu exercicio docente.

Esses tensionamentos eram propiciados por meio dos dialogos entre os
pares, fossem eles nas rodas de conversa, fossem na plataforma digital de ensino e
aprendizagem mediante as postagens dos comentarios que um fazia em relagéao a

ideia do outro, como podemos ver a seguir:

Professora Nise: Entre os materiais de estudo que foram disponibilizados,
0s que mais me afetaram enquanto docente foram: Transdisciplinaridade e
educacgao e o audiobook do livro Saberes e Incertezas sobre o Curriculo. Os
questionamentos trazidos pelo primeiro texto me fazem pensar que, apenas
de estarmos cada vez mais evoluidos tecnologicamente, ndo estamos
melhores como sociedade. O pensamento complexo nédo deveria ficar restrito
as discussoes filosoficas e deveria fazer parte do nosso dia a dia em sala de
aula. Ja ao “ouvir’ o segundo texto, fiz uma miscelania de
anotagbes: percurso, carreira, organizagcdo, delimitagdo, selegéao,
desenvolvimento de processo... E entdo, me dei conta de que as varias
definicdes de curriculo esbarram na prépria definigho de curadoria.
Finalizando por aqui, gostaria de compartilhar também um projeto que foi
premiado pelo Instituto Arte na Escola, em 2016. O projeto CERAMICA ARTE
ELEMENTAR foi desenvolvido no Ensino Fundamental 2, mas creio que
poderia ser aplicado em qualquer outro nivel, especialmente no ensino médio
integrado, pois trouxe a integracdo entre teoria e pratica de forma organica,
bem como a de componentes curriculares distintos. Os limites entre arte,
histéria, sociologia, fisica e quimica foram “borrados”, em um processo onde
docente e discentes alternaram os papéis de protagonistas no processo de
reflexdo sobre arte e artesanato, a produgéo de ceramicas, construgdo de um
forno e queima das pegas. Talvez esse projeto tenha me chamado a atengao
por eu ser ceramista [...] (POSTAGEM NO CHAT DA PLATAFORMA
DIGITAL DO CURSO)
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Professora Adélia: Nise, que interessante sua observagao
E entdo, me dei conta de que as varias definicbes de curriculo esbarram na
propria definicdo de curadoria. Me fez pensar: Curriculo e curadoria sao
temas intrinsecos. [...] curriculo e curadoria devem coexistir em mutualismo.
Fora desta relacdo harmonica, se o curriculo for elaborado em amensalismo
(quando uma espécie inibe a outra, no caso aqui, o curriculo inibindo a
curadoria livre, estando sem autonomia, ndo permitindo que os conceitos
sejam construidos da forma como os envolvidos consideram relevantes,
tolhendo a liberdade de criar), gerara como resultante na escola uma maquina
ideoldgica de produzir copias de si mesmo, a imagem e semelhanga do deus
hegemoénico que detém o poder (CHAT DA PLATAFORMA DIGITAL DO
CURSQ].

O comentario do segundo professor nos chamou a atengao por ter sido uma
pessoa que desde o inicio do curso demonstrou muito ceticismo com as discussdes
por questionar o processo educacional como fechado e rigido. Sua atuagéo docente
foi pautada pelo pragmatismo, certamente pelo reflexo de sua formagdo metddica,
uma vez que a enfermagem exigia muito dela pela observacgao das técnicas sem que
pudesse ser questionada para ndo por em risco a vida dos pacientes.

Vale ressaltar que durante o curso n&o foi disponibilizado, por exemplo,
apenas um texto (ou outro tipo de material) como comumente um professor faz com
sua turma. Previamente foram curados varios textos sobre a mesma tematica e eles
escolhiam um de acordo com seu proprio desejo. Essa € uma das caracteristicas da
curadoria de conhecimento: a abertura que se proporciona para o processo educativo.
A imposi¢cdo de um unico texto comum a todos até pode mobilizar a emotividade de
um ou outro professor, mas também pode ndo tocar nenhum deles. Essa diversidade
de materiais pedagogicos (mas todos se referindo ao mesmo tema), no caso aqui
exemplificado, o texto, permitiu-nos notar que ele selecionou o material com alguma

relacdo ao seu trabalho ou vida cotidiana, como podemos notar no relato:

Professora Simone: Minha escolha pelo texto foi provocada pela proposi¢ao
da atividade, pois a leitura dele tanto me representou quanto me confrontou

[...].

E importante também esclarecer que as confrontacdes instigadas no processo
nao se limitaram apenas as discussdes entre os professores, mas também pelas
leituras.

Anteriormente falamos sobre a dificuldade que os professores tém de
trabalhar a integracéo disciplinar e durante o processo formativo, o que faz relagéo

com a forga que sua propria disciplina exerce sobre eles. Isso fez emergir o indicador
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relacionado a intensa identificagcao pessoal com sua area de formacgao inicial.
Esse indicador ficou evidenciado ao percebermos o forte vinculo pessoal e emocional
que os professores tém com suas disciplinas, o que pode afetar a forma como
abordam o ensino e sua resisténcia a integracao de diferentes saberes. Dessa forma,
percebemos que o interesse por formagao cresce a medida que a tematica esteja
relacionada a sua disciplina. Essa situagao tem a ver com a falta de problematizagao
dos saberes a serem ensinados, pois eles dado mais importadncia aos conteudos
ensinados do que a interligagao deles com os diversos saberes. Essa constatagao fica
clara quando olhamos alguns dos projetos denominados integradores, cujo foco
central esta na integracdo dos conteudos e ndo nos saberes.

Os dois indicadores que produzimos foram reforcados quando buscamos
compreender as possiveis razdes da evasio do curso por alguns professores. Eles
expressaram dois principais motivos para a falta de interesse: por ndo concordar com
as novas concepgoes que estavam sendo apresentadas, pois os longos anos que
trabalhavam do mesmo jeito davam a eles a credencial, além do outro motivo que foi
justificado, simplesmente por nao ter relagdo com sua disciplina.

Assim, as conjecturas que elaboramos sobre as formagdes que a instituicao
oferece, na visao deles, para o desenvolvimento dos seus trabalhas docentes,

encontram amparo inclusive nas suas elocugdes, conforme alguns exemplos:

Professora Simone (sobre o que considera menos importante) As semanas
pedagdgicas, as palestras repetitivas, estamos discutindo os mesmos pontos.
Temos pouco tempo para formacéo e vamos discutir o sexo dos anjos [...]
(EXPRESSAO MULTIPLA).

Professor César: (sobre formacdo docente) Enche o saco
(COMPLEMENTAGAO DE FRASES).

Professor Miguel: (sobre o que considera menos importante) Dependendo
dos objetivos o professor n&o precisa ir para todas as formagdes que séo
oferecidas (EXPRESSAO MULTIPLA).

Professora Adélia: (sobre o que considera menos importante) Pulverizagdo
de novos conhecimentos em area que ndo fazem sentido para minha
atividade docente (EXPRESSAO MULTIPLA).

Professora Nise: (sobre o que considera menos importante) Eu acho que
aquelas palestras no inicio do ano, da semana pedagdgica e tal. Eu acho que
nunca da em nada e s6 estamos ali porque é obrigatério (EXPRESSAO
MULTIPLA).
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Dessa forma, com base nos dois indicadores: a) resisténcia a confrontagao
com suas proéprias convicgoes; b) intensa identificagdo pessoal com sua area
de formacgao inicial, produzimos a hipétese de que os professores tém uma visao
factual da formagao continuada ofertada pela instituicao como desnecessaria.
Essas formagbes deixam-nos a margem do processo educativo ao desloca-los para
dar lugar aos conteudos como foco central. Nesse sentido, Rossato e Assungéao
(2019), por meio das suas pesquisas, chamam a atengc&do para a necessidade de
formacgdes favorecedoras do desenvolvimento subjetivo que reconhega a constituicéo
dos individuos no processo educativo como meio de promover mudangas em si € no

cenario educativo.

5.3 MUDANCA SUBJETIVA DOS PROFESSORES APOS O CURSO DE
FORMACAO

Falar em mudanca subjetiva pressupde dizer que ela pode ocorrer de
inumeras formas, pois a imprevisibilidade € um axioma da propria subjetividade. A
mudanca subjetiva € sempre o movimento precedente do desenvolvimento subjetivo
e esta relacionado a uma ou mais configuragdes subjetivas. Nessa secado, vamos
tratar do segundo objetivo especifico da pesquisa, identificar novas produgées
subjetivas relacionadas ao curriculo da Educag¢ao Cientifica e Tecnoldgica,
comparativamente ao primeiro momento do nosso estudo, ou seja, antes do curso de
curadoria de conhecimento. No decorrer do processo construtivo-interpretativo, nosso
ponto de atengao esteve concentrado nas mudangas da configuracdo subjetiva do
curriculo a partir da geragdo de novos sentidos subjetivos pelos professores ao
vivenciar a experiéncia com a formagao por meio da curadoria de conhecimento.

Nossas construgdes interpretativas, nesse momento da pesquisa, partiram
das seguintes hipdteses: 1) Relativa secundarizagdao dos conteudos escolares,
abrindo espago para os saberes dos alunos; 2) Reconhecimento e valorizagao
da afetividade no curriculo para o processo ensino e aprendizagem; 3) Curriculo
como representacao das relagcdoes necessarias ao compromisso social. Elas nos
indicaram mudanga subjetiva concernente ao curriculo em relagdo as configuragdes
existentes nos professores antes de submeté-los ao curso de formacao por meio da
curadoria de conhecimento. Essas hipoteses formam essenciais para nos abrir

campos de inteligibilidades, considerando a emergéncia de novos indicadores, que
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nos direcionaram as trilhas possiveis para responder a pesquisa. Assim, veremos a
seguir os indicadores e respectivas hipoteses que geramos com as nossas

interpretacdes nos diversos contextos.

5.3.1 Relativa secundarizagao dos conteudos escolares, abrindo espago para os

saberes dos alunos

Durante o curso de curadoria de conhecimento, alguns pontos abordados se
destacaram entre os professores, entre eles a equivocada hipervalorizacdo dos
conteudos escolares e o entendimento da escola como polo ativo exclusivo de
divulgacédo das informagdes. Levamos os professores a refletir sobre esses pontos
com base nas caracteristicas da cultura digital no processo formativo de professores
e estudantes. Esse refletir sobre ocorreu, por exemplo, quando entregamos um tema
especifico para eles produzirem algo novo sobre aquilo, com base no que ja
conheciam e por meio das pesquisas que viessem a fazer, sobretudo, na internet. Ao
se deparar com inumeras outras informacdes disponiveis sobre a tematica, geraram
neles muitas duvidas, por exemplo, sobre o que escolher, como escolher e por que
escolher, qual autor esta certo sobre aquilo etc. As manifestagcdes dos professores
eram variadas e muitas delas vieram ao encontro do que Pérez Goméz (2015) chama
a ateng¢ao no contexto da educagao na cultura digital. O excesso de informagdes
fragmentadas e complexas que estido disponiveis e de facil acesso leva as pessoas a
experimentarem uma sensacgao de sobrecarga informacional, desorientacéo e, de
maneira paradoxal, a desinformagao.

Ao fazer curadoria de conhecimento, eles se depararam com o universo digital
cheio de informagdes (e desinformagédo também), em certos casos sentiram-se ser
mais um a levar informagéao para a sala de aula. Como diz Bizzo (2013), nesse quesito
de levar informagéo, o professor Google € muito mais eficiente. Porém, mais que isso,
€ o sentido da informacéao diante das distintas experiéncias histéricas vivenciadas de
maneira singular pelas pessoas. No curso, eles perceberam que com um unico tema
surgem multifacetados sentidos para as pessoas.

Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) afirmam que o processo educativo
que despreza a emergéncia da emogao, da fantasia, da imaginagéo etc. leva as
pessoas a reproducdo, distinto do que significa a aprendizagem. Ela, na sua

complexidade, para que acontega, deve levar em conta o carater simbdlico das
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pessoas produtoras de sentidos subjetivos sobre a experiéncia. A curadoria de
conhecimento tem essa caracteristica, pois, ao curar uma informagado, a pessoa
considera como aquela informagao sera util para seu cotidiano (SOUZA; CAMAS,
2023).

A partir de uma informagédo a ser curada, despertou nos professores a
compreensao de que apenas a informagao em si ndo € conhecimento e ao conecta-
la com suas proprias necessidades, perceberam a transformacido. Foi visivel a
contemplagdo e o entusiasmo dos professores quando isso acontecia. Vejamos a
expressao de alguns deles ao realizar uma das atividades, quando essa conexao

acontecia:

Professor Miguel: Nossa! Como € interessante isso, nunca tinha pensado
por esse lado, fiz uma viagem pessoal com essa descoberta nos conteddos
(EXPRESSAO ESPONTANEA NA REALIZACAO DE UMA ATIVIDADE).

Professor Antonio: (risos) E possivel que uns alunos n&o entendam o que
levo porque ndo faz parte do mundo dele. Nunca imaginei que a Sociologia
caberia aqui (EXPRESSAO ESPONTANEA NA REALIZACAO DE UMA
ATIVIDADE).

Professora Simone: a tarefa de hoje me fez enxergar muita coisa
(CONVERSA INFORMAL).

Assim, no segundo momento da pesquisa, percebemos uma mudanga, nao
apenas de concepgdes sobre o conteudo escolar, mas na prépria postura dos
professores. Essa observagao nos possibilitou produzir o indicador relacionado a
percepcao dos professores de que os conteudos curriculares passaram a ter relativa
flexibilizagado no trabalho docente, ou seja, maior consideragao das experiéncias e
necessidades educativas e menos énfase nos conteudos escolares. Esse
indicador ressalta a mudanca nas crengcas dos professores em relagdo a sua
abordagem no planejamento e execug¢ao da acao pedagogica, com menos rigidez em
relagdo ao curriculo prescritivo e maior atencdo as necessidades e interesses
proprios.

No inicio da pesquisa, utilizamos o instrumento de exploracdo multipla para
nos ajudar a entender suas relagdes com os conteudos escolares e quais critérios
essenciais que eles adotavam na sua selegao para a organizagao do trabalho

docente. Vejamos alguns exemplos de respostas:
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Professora Nise: 1) O que é definido em curriculo; 2) o que é demanda dos
alunos; 3) o que é pertinente na atualidade.

Professora Simone: 1) referéncia do curriculo; 2) area do curso; 3) perfil da
turma.

Professor Miguel: 1) aderéncia ao curriculo; 2) atualidade; 3) é importante
ver o conteldo adequado.

Por esses exemplos, podemos notar criticas a desatualizagao do curriculo e
a forma como ele foi elaborado, entre outras, bem como o rol de conteudos a serem
ensinados, ou seja, aquilo que esta no curriculo € considerado mais importante para
a organizagao do trabalho docente. No segundo momento da pesquisa, depois do
curso, buscamos compreender novamente o que eles pensavam sobre a importancia
dos conteudos escolares a fim de compararmos com o primeiro momento da pesquisa
e percebemos que houve alteragdo. Para exemplificar, vejamos o que um dos

participantes expressou quanto a prioridade de escolha dos conteudos:

Professora Nise: 1) a demanda dos alunos; 2) o que eu tenho como
experiéncia melhor que eu tenha mais conhecimento, por exemplo, eu sou
professora de artes visuais as vezes meus alunos querem aula de musica, eu
sei que isso € importante para eles, mas eu sei que nao vou conseguir dar
uma boa aula de musica como uma professora da musica, entdo o que eu sei
€ importante para definir o que a gente vai fazer; 3) o curriculo porque é lei e
0 que a gente é obrigado seguir lei (EXPLORACAO MULTIPLA).

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b) defendem que os conteudos
escolares ndo devem ser vistos apenas como transmissdao de conhecimentos
objetivos, mas também como espacos de construgao de significados e sentidos. Eles
acreditam que a educacdo nao deve ser apenas uma simples transferéncia de
informagdes, mas um processo dindmico, em que o0s envolvidos constroem sua
propria compreensao a partir dos conteudos estudados. Assim, os conteudos
escolares sao também mediadores de processos subjetivos e isso significa que eles
nao apenas transmitem informagdes, mas também influenciam a forma como
percebemos, sentimos e pensamos sobre o mundo ao nosso redor.

Houve uma inversdo na percepcado dos professores, uma vez que 0s
conteudos a serem ensinados, determinados pelo curriculo, ndo apareceram como a
primeira prioridade na organizagao do trabalho docente. Nesse segundo momento da

pesquisa, por meio da observacido, isso também foi constatado por outros
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professores. Por exemplo, no dialogo com um deles, fala-se da ementa da sua

disciplina, do seu novo pensar e fazer:

Professora Simone: E uma ementa que eu ndo cumpro. Porque... é que eu
vejo sem fundamento, tem coisa ali que eu passei a ignorar, eu nao vejo muito
fundamento. Eu ndo cumpro mais e ai vai pro PLANIF [...] o importante é o
que os alunos querem aprender.

Pesquisador: Mas vocé ja fazia assim antes da nossa formagéo...

Professora Simone: Ndo. Quer dizer, as vezes, mas agora estou consciente
[...] (o curso) [...] ajudou bastante, inclusive nesse processo de guiar os
estudantes a poderem construir novas formas de aprender, a sair da casinha,
né? E ver que saindo da casinha da para construir, construir novos saberes
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

Destacamos que quando um individuo toma decisbes e posi¢cdes a partir da
acao e reflexdo, ocorre a abertura de caminhos para mudanga de configuragdes
subjetivas, o que permite gerar novos sentidos subjetivos pelas experiéncias vividas,
capacitando-o para transcender a condicdo que estava antes (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017). Quando o professor diz ndo cumprir a ementa da
disciplina por considerar sem fundamento, por exemplo, significa que ao transgredir o
espaco social normativo donde vive a experiéncia, segundo os autores, isso pode ou
nao refletir na acao, para assumir novos desafios, expandindo sua produc¢ao simbdlica
e tornando-o capaz de se assumir protagonista de si e do espago que ocupa
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Foi destacado pelos professores, com muita énfase, a possibilidade de se
explorar a capacidade criativa dos estudantes e deles também, conforme relato:

Professora Adélia: Hoje eu tenho muito mais critério sobre selecionar os
conteudos para minhas aulas, do que antes [...] Eu fui ficando mais criteriosa
e até eu dizer: nossa! Que vergonha que tenho, né? Mas isso faz parte do
crescimento do professor, mas eu abandonei algumas praticas, hoje eu vou
com um outro olhar (DINAMICA CONVERSACIONAL).

E importante esclarecer que a base para compreender as mudancas
subjetivas ndo esta na mudanga da fala, embora esta seja importante para indicar
caminhos que nos levem a perceber as possiveis mudangas subjetivas, pois a fala por
si sO0 ndao necessariamente expressa mudanga subjetiva. Contudo, ao analisar o

contexto geral, reconhecemos um deslocamento do lugar de primazia do professor
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em relagao ao conteudo como indicador de produgao de sentido subjetivo em
relagéo ao que era posto e ndo apenas no professor do exemplo citado, mas de todos
eles.

Entendemos que houve uma mudanca na perspectiva dos professores em
relagdo ao seu papel central no processo educacional como meros transmissores de
conteudo. Anteriormente, os professores podem ter se visto como o principal detentor
do conhecimento, onde seu principal dever era entregar esse conhecimento aos
alunos, independentemente de suas necessidades e interesses.

As muitas confrontagcbes provocadas durante o curso, ao que parece, fez os
professores ndo mais se ver como o unico foco na sala de aula. Isso pode significar
que eles estdo dispostos a dar mais atengdo as necessidades, experiéncias e
interesses dos alunos ao planejar suas atividades docentes. Em vez de serem os
unicos detentores do conhecimento, eles podem ver o ensino como uma parceria
entre eles e os alunos, onde todos contribuem para a construgéo de significados.
Assim, demonstram-se mais abertos a flexibilidade. Portanto, esse deslocamento
sugere que eles ndo mais se veem como o centro absoluto da transmissao e
reprodugao de conteudo escolar.

Entre as analises, estdo os documentos denominados Planos de Ensino e
Trabalho do Docente (PLANIF), por meio dos quais constatamos que a expressao da
mudanga n&o aconteceu somente na resposta do instrumento. A mudanga subjetiva
se da com o desenvolvimento de novos recursos que sao simbdlico-emocionais a
partir das reflexdes e implicagdes emocionais que o faga transpor ao que € dado. Os
professores desenvolveram estratégias para nao se limitar a imposicdo da matriz

curricular,

Professora Nise: [...] eu fago meio que uma entrevista com os alunos, assim,
deles comentarem o que conhecem e o que gostariam de ver e ai eu pego
isso e vou conseguindo encaixar nas atividades e ai é legal porque eles
trazem coisas que as vezes eu nunca ouvir falar, né? E ai a gente vai
aprendendo com eles também e por mais que eu nao saiba quem falou, pediu
exatamente o qué. Porque eu faco um formulariozinho, né? As vezes eu ndo
dou conta de colocar tudo, assim, que eles gostariam, mas o0 maximo que eu
puder, eu tento, assim [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professor Antonio: Tem coisa que eu considero importante os alunos
saberem, mas sou eu quem deve achar o que é importante para alguém? Pra
quem viveu muitos anos trabalhando assim, mudar nao é facil, mas agora
compreendo que é o certo, j& estou me policiando (DINAMICA
CONVERSACIONAL).
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Professor César: (ao falar sobre a formagéao) [...] Eu acho que posso dizer
que complementou coisas sim, né? Pra abrir esses horizontes do recorte, de
escolhas, para poder soltar um pouco mais a mao dos alunos e trazerem
referenciais porque ao longo do desenvolvimento das aulas, especificamente,
os alunos estavam fazendo as pesquisas sobre quais supostamente, quais
universidades do exterior eles poderiam tentar fazer inscrigdo para um
processo seletivo, em qualquer lugar em outros paises. O foco era para
utilizar a lingua inglesa, né? Como passar por esse processo seletivo,
producao de texto, entrevistas, esses seriam os objetivos comunicativos para
aquele momento e eu estava imaginando que aquilo que eu tinha
selecionado/curado ali, seria suficiente, entdo estava naquele momento do
meio para frente e eu, eu creio que, para as turmas que eu consegui dar
tempo ele ajudou a pluralizar a minha ideia, sabe? Do tipo assim: ndo! Da
para soltar mais a mao dos alunos e deixar eles trocarem mais informagao,
por isso que entra aquela coisa que eles foram achando links e passando um
pro outro, né? (DINAMICA CONVERSACIONAL).

A autorreflexdo do ultimo professor, do exemplo acima, chamou bastante
nossa atengao, pois no inicio da pesquisa ele se mostrou bastante intransigente
quanto a hierarquizacédo da relagdo aluno e professor, bem como dos conteudos
escolares, como sendo Unico e estritamente de responsabilidade do professor, até
para delimitar a hierarquia.

Assim, notamos que o professor buscou novos caminhos para transpor ao
determinismo do curriculo e, ao mesmo tempo, priorizar os saberes ja constituidos
dos alunos, ou seja, 0 que antes era uma transmissao de informagdes pelas aulas
expositivas, passou a ser mais dialdgico.

Os dois indicadores: a) consideragdo das experiéncias e necessidades
educativas e menos énfase nos conteudos escolares, € b) deslocamento do
lugar de primazia do professor em relagao ao conteudo, levaram-nos a considerar
que os professores construiram nova visdo sobre a natureza do curriculo. Com base
nesses indicadores, elaboramos a hipétese de haver uma relativa secundarizagao
dos conteudos escolares, abrindo espago para os saberes dos alunos, na
configuragao subjetiva do curriculo. Eles perceberam que ndo poderiam concebé-lo
como mera relagédo de objetos a serem ensinados e, com base nisso, os professores
passaram a ver os saberes, sobretudo, os dos alunos, como parte importante do

processo educativo.
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5.3.2 Reconhecimento e valorizagao da afetividade no curriculo para o processo

ensino e aprendizagem

Como ja abordamos, para os professores, o curriculo era tido como um
documento normativo para a execugao da atividade docente, do que ensinar, como
ensinar e em qual momento temporal, como se ao seguir mecanicamente essa
“fébrmula” curricular o éxito educativo estivesse garantido. Durante o curso de
formacgao, ao trabalhar os temas por meio da curadoria de conhecimento, onde os
proprios professores faziam as conexdes do seu jeito bem singular, percebemos
varios insights deles que os levaram a (re)interpretar o curriculo como algo vivo e
dindmico e assim o processo de ensino e aprendizagem subjacente ao curriculo ndo
poderia ser desprovido das varias relagcdes, sobretudo, a afetiva. Isso nos levou ao
indicador de que eles passaram a compreender a afetividade como fio condutor
que perpassa todas as etapas do curriculo.

Moraes (2015) assevera que € uma pratica equivocada do nosso modelo
educacional valorizar e se restringir a aprendizagem como meramente cognitiva e
negar as emocoes, os desejos € o afeto e nao dar importancia ao processo de
autoconhecimento e a capacidade de os individuos aprenderem e se organizarem por
conta propria. O resultado sao crises profundas no sistema educacional, cuja situagao
complexa e desafiadora requer uma solucido criativa e decisiva, com a quebra,
inclusive, de convengdes estabelecidas. Para a autora, ha um imbréglio entre o ser, o
conhecer e o fazer, e entre o sentir, 0 pensar e o agir, sem reconhecer a integralidade
dessas dimensdes; sem reconhecer que o individuo é uma unidade unica e multipla
complexa que reune um ser biolégico, psicoldgico, social, cultural, politico e espiritual,
a saida para uma solugéo fica cada vez mais longe (MORAES, 2015).

Sobre essa integralidade afeto e emogbes, em um dos indicadores
identificados no primeiro momento da pesquisa, os professores expressaram a
necessidade do reconhecimento como autoridade docente e a fixagdo nessa ideia
mantinha-os como expositores de conteudos, concebendo o processo ensino e
aprendizagem obijetivista, distanciando-se das relacbes com os alunos como forca de
evitar a horizontalidade do processo educativo.

Durante o processo de formacdo que os professores participaram, eles
perceberam que a afetividade € componente essencial para a aprendizagem. Essa

percepcao foi observada pela postura deles nos momentos de realizacdo das
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atividades e dos relatos das suas experimentagdes na sala de aula, quando o medo
da horizontalidade deu lugar a necessidade de estar mais proximos dos alunos para

sentir seus desejos e perspectivas, como podemos notar:

Professora Nise: [...] as vezes essas coisas, assim, o que a gente pensa da
sensacgao que a gente tem em relagado a uma coisa das nossas experiéncias,
antes eu achava que tinha que ser muito bem separado, tipo assim: eu no
trabalho tenho que ser uma pessoa e eu na minha vida pessoal tem que ser
outra pessoa e eu acho e ai era um conflito para mim, entende? Por que as
vezes eu achava que eu tava passando o limite de um do outro e isso, né?
Talvez ndo fosse esse o mais adequado. Talvez se fosse ser mais
desgastante, mas ai, assim [...] eu acho que pra mim & como se eu tivesse a
chancela, assim, do tipo ndo tem problema misturar, porque é tudo misturado
mesmo. N&o tem como separar [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Para Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b), a afetividade ndo é apenas
uma emocao ou sentimento, mas uma constru¢gao complexa que envolve diferentes
niveis de organizagdo do processo subjetivo do individuo e € um dos elementos
importantes na constituicdo da subjetividade. Dessa forma, percebemos como a
afetividade desempenha um papel crucial na motivacao, atengao, e na maneira como
os professores interpretam e dao sentido as informacgdes.

Esse indicador nos fez avangar nas observagdes e nos levou a considerar a
existéncia de configuragcbes subjetivas presentes na subjetividade dos professores
relacionada a afetividade como sentimento exclusivo para pessoas do convivio
pessoal e também pelo fato de a observagao do processo de ensino e aprendizagem
ser um fenbmeno linear e objetivo, cuja agdo docente, quando guiada por uma boa
metodologia, é capaz de dar conta da aprendizagem sem precisar envolver outros
fendbmenos, como, no caso, a afetividade. Contudo, paradoxalmente, os professores
tém consciéncia de que a afetividade faz parte da relagcao deles com parte dos alunos,
a ponto de se considerar em determinados momentos ser seu conselheiro, pai, mae,
ou psicologo, porém, fora da sala de aula, pois la € lugar de “aprender”.

Essa observacdo ndo estd dissociada de um modelo de escola
instrumentalizadora e fria, como afirma Gonzalez Rey (2014b), que nos ensinou a
separar sujeito do objeto, o ensino da educacédo. Uma escola pautada na transmissao
de verdades para serem reproduzidas sem criticidade, o que desestimula a
curiosidade e a motivacdo (GONZALEZ REY, 2014b). Dessa mesma forma, diz o
autor, & que subjetivamos a errbnea ideia de que a aprendizagem é sinbnimo de

reprodugao do saber dado.
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A partir dessa afirmacdo do autor, percebemos, também, que as
confrontagdes durante o processo formativo recebido pelos professores os fizeram
repensar sobre a natureza da escola. Assim, reflexdes nessa diregdo nos
possibilitaram gerar o indicador relacionado a percepg¢ao do curriculo como
expressao da participagao na dinamica escolar, pois os professores passaram de
uma visdo ingénua'? (FREIRE, 2021a) do curriculo como uma ferramenta ndo apenas
para transmitir conhecimento, mas também para promover o desenvolvimento
subjetivo e cultural, reconhecendo a individualidade, a histéria pessoal e as
experiéncias. Isso implica dizer que os professores passaram a perceber um novo
significado na maneira como interagem, colaboram e participam na estrutura
curricular.

A pratica docente que antes eles consideravam importante, como o uso dos
textos académicos na sala de aula, passou a ser abandonada. Essa mesma pratica ja
foi tratada por ndés quando a relacionamos ao indicador de necessidade de
reconhecimento da sua autoridade enquanto professor. Além disso, houve
reconhecimento da importancia de permitir-se construir seus proprios conceitos e se
envolveram ativamente no processo de aprendizagem, refletindo uma mudanca na
concepcgao em relagao ao papel da escola e da sala de aula. Os tensionamentos
promovidos durante o curso foram fundamentais para chegarem a essa nova
abordagem.

Nos diversos contatos, alguns professores demonstraram ter abandonado
essa pratica, como foi constatado pelo indicador relacionado a necessidade de estar
mais proximos dos alunos para sentir seus desejos e perspectivas, o que nos permitiu
aferir que eles passaram a construir novo entendimento sobre a fungdo da escola,
refletindo na sala de aula ao permitir que os alunos viessem a construir seus préprios
conceitos sobre o que estava sendo dado. Os tensionamentos promovidos durante o

curso foram fundamentais para chegarem a isso, como no exemplo a seguir:

2 De acordo com Paulo Freire (2021a), a visdo ingénua refere-se a uma percepgao simplista e ndo
critica do mundo. Essa perspectiva é adotada por aqueles que aceitam as circunstancias como sao
dadas, sem um exame profundo ou questionamento. Ela caracteriza-se por uma postura mais reativa,
na qual as pessoas recebem e aceitam informag¢des sem ponderar sobre elas. Nessa mentalidade,
ha uma inclinagdo para aceitar as ideias e crengas de outros, particularmente de figuras de
autoridade, sem contestacao.
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Professor César: E, eu estava naquele momento de finalizacdo do bimestre,
em que a gente estava selecionando coisas das universidades... (0 curso)
abriu esses horizontes do recorte, de escolhas para poder soltar um pouco
mais a m&o dos alunos e eles mesmos trazerem referenciais [...] (DINAMICA
CONVERSACIONAL).

A curadoria de conhecimento mostrou a eles que, conforme citado no relato
do professor, ndo € possivel separar a prépria histéria, a vida cotidiana da sala de
aula. E 6bvio que a curadoria de conhecimento aparece apenas como um instrumento,
pois a afetividade aflora independentemente dela. Dessa forma, fomos guiados a
formular mais um indicador de geragdo de sentidos subjetivos relacionado a
necessidade de validacao dos atos de reflexao e agao. Os professores procuravam
ativamente feedback e reconhecimento dos outros em relagéo as suas reflexdes e
acoes. Isso pdde ser evidenciado por meio do compartilhamento de ideias, pela busca
de opinides dos colegas e pela reagdo emocional as diversas atividades escolares.
Esse indicador reflete a importancia que os professores atribuiam a validagao social
para suas acoes e pensamentos.

Nesse contexto, significa que a reflexao e a agao sao socialmente situadas e
influenciadas pelo ambiente cultural (GONZALEZ REY, 2016) e histérico e a validagéo
desses atos ocorre quando eles séo consistentes com as configuragdes subjetivas do
individuo relacionadas a normas e valores e aceitos no contexto social e cultural em
que o professor esta inserido.

Foi necessario que eles vivenciassem a experiéncia do afeto no contexto
educacional. Contrariando suas expectativas em relagao a busca por validagao, essa
necessidade diminuiu quando se deram conta de que estavam em um processo de
aprendizado, o que superou a necessidade de reconhecimento social. Perceberam
que a interligacdo do afeto com a aprendizagem os impulsionou com maior
entusiasmo e dedicagao.

A validagdo que buscavam teve impacto na sala de aula ao permitir e

permitirem-se pessoas afetuosas, alguns mais, outros menos:

Professora Nise: eu acho que eu tenho menos receio de demonstrar e
receber o afeto dos meus alunos, hoje acho que o afeto € essencial, seila[...]
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

Professor César: [...] quando estou com o afeto ativado naquele momento
sinto que as coisas fluem melhor [...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).
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A validagao que procuravam estava ancorada na concepgao, criada por eles,
de que a educacdo deve ser um processo austero para que se tenha resultados
positivos (explicitamos sobre isso anteriormente), um processo rigido, sem permissao
que eles falhem, que visa afastar qualquer ameaca comprometedora que os impegam
de atingir os pressupostos do curriculo passou a ser algo obrigatoriamente a ser
perseguido. Notamos que a experimentagdo de um processo formativo para além de
instrugcdes para o pragmatismo pedagdgico guiou-os ao encontro de si mesmos,
despertou neles a compreensao de que a educagao nao é algo linear e légico, mas
cheia de incertezas, fazendo desabrochar sentimentos latentes, que até entdo nao os
deixava emergir, sobretudo, pelo medo de falhar no processo.

Compreender a educagcao como sistema complexo, para além da fisica, da
quimica, da biologia e da matematica, deu a eles a abertura epistemoldgica de modo
a refletir sobre as problematicas sociais e suas implicacbes de natureza filosdfica,
socioldgica e também metodoldgica no processo educativo. Olha-lo pelo prisma da
suavidade, de modo menos objetivo e mais humanizado, refletiu-se nas agdes deles
e nos indicou a emergéncia de sentidos subjetivos relacionados a expressao de
conexao interior de significado pessoal da educag¢ao, como podemos notar pelo

exemplo:

Professora Adélia: (ao comentar um dos textos que escolheu para ler) meus
olhos encheram-se de lagrimas ao 1é-lo, o coracdo saltou de alegria e
esperanga com a ideia da qual comungo: um futuro em que a educacao estara
conectada com a missao de vida das pessoas, ajudando-as a descobrir seu
proposito de existéncia.

[.]

Escola de paredes intangiveis, tijolos metafisicos, argamassa de conexdes
comigo e com o outro.

Escola que vai além do espaco fisico, ndo cabe em si mesma, posto que
expande seus dominios ao penetrar a alma de cada estudante.

Lugar onde o curriculo esta cheio de vida, que a observa e a reproduz.

Curriculo cheio de DNA, abundante de espirito, comprometido com o mundo.
Curriculo como espago de muitas vozes, como oraculo da humanidade,
manual de como ser livre e feliz. (POSTAGEM NO AMBIENTE DIGITAL DE
ENSINO E APRENDIZAGEM).
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Professora Simone: a intensidade de uma futura conexao entre o académico
e o espiritual me contagiou (POSTAGEM NO AMBIENTE DIGITAL DE
ENSINO E APRENDIZAGEM).

Observamos que os professores demonstram uma conexao interior com os
conteudos escolares estudados e as experiéncias de aprendizagem, perceptivel por
meio de expressdes de profunda reflexdo, momentos de insight pessoal, busca por
significado mais profundo, manifestacbes de admiracdo pela complexidade do
conhecimento e sensacado de harmonia com os conceitos estudados. Esse indicador
reflete como os professores perceberam a educagao nao apenas COmo um processo
intelectual, mas também como uma jornada que envolve a dimensao espiritual, com
um propésito que transcende a compreensao do curriculo como um mero documento.

A experiéncia da curadoria de conhecimento exigiu dos professores um olhar
do fendmeno educativo fora das caixinhas separadas por disciplinas escolares e bem
definidas pelo curriculo. Durante as atividades de curadoria, propositalmente juntamos
professores de distintas areas do conhecimento para que produzissem saberes da
sua area de conhecimento por meio da area de conhecimento do outro. Como
exemplo, o professor de Sociologia sugeria um tema da sua area para o professor de
Matematica fazer a curadoria considerando a sua propria formacéo e vice-versa. O

resultado foi surpreendente para eles proprios, como podemos demonstrar:

Professor Antonio: nunca imaginei que a sociologia pudesse ser
compreendida pela matematica (EXPRESSAO ESPONTANEA DURANTE
ATIVIDADES DO CURSO).

Professor Miguel: (professor de matematica e contabilidade): Meus Deus!
Estudar a sociologia pela curadoria me fez fazer uma viagem distante. Eu me
percebi dentro da prépria histéria, da sociologia. No curso de contabilidade
eu peco aos alunos fazerem contabilidade das suas proprias finangas, mas
nao me dava conta da intensidade da coisa quando colocamos nossa proépria
histéria na aprendizagem [...] trago coisas muito ligada a minha vida pessoal
e ndo exatamente o que o curriculo exige (EXPRESSAO ESPONTANEA
DURANTE ATIVIDADES DO CURSO).

A curadoria de conhecimento fez com que os professores atribuissem valor
emocional ao curriculo, este entendido como expressao simbdlica. Dessa forma, como
a producgéo de sentidos subjetivos se movimenta pelo emocional sobre o simbdlico,
podemos conferir que houve mobilizagdo de recursos subjetivos na realizagdo das

atividades dos cursos.
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Os quatros indicadores que apresentamos: a) afetividade como fio condutor
que perpassa todas as etapas do curriculo; b) percep¢ao do curriculo como
expressao da participagcao na dinamica escolar; c) validagdo dos atos de
reflexao e acao; d) expressao de conexao interior de significado pessoal da
educagao nos levaram a produzir a hipétese da emergéncia e reconhecimento da
afetividade na aprendizagem dos conteudos curriculares, por meio da curadoria
de conhecimento, na configuragéo subjetiva do curriculo. Essa hipotese, por sua, vez
abrir caminhos a novos vislumbres necessarios a responder nossa proposta de

pesquisa, como veremos na sequéncia.

5.3.3 Curriculo como representacao das relagdoes necessarias ao compromisso

social

Os professores, ao participarem do curso de formacédo em que eles passaram
a ser o foco de atencdo, avancaram do entendimento do curriculo como mero
documento que guia 0 que ensinar e como ensinar, reconhecendo-o como uma
estrutura integrativa e complexa dos diversos aspectos de vida que se expressa na
sala de aula. Essa observagao emerge como indicador de que eles passaram a ter
reconhecimento do curriculo como significagcao da natureza social da escola
por, sobretudo, contribuir de maneira mais significativa com as mudancgas sociais que
tanto almejam.

Algumas das expressdes dos professores refletem o entendimento do
curriculo ndo apenas como um documento prescritivo, mas como uma expressao viva
das experiéncias e relagcbes construidas no espaco escolar. Eles reconhecem a
necessidade de adaptar e reinventar o curriculo com base nas demandas e interesses

dos alunos,

Professora Nise: Acho que eu ja tinha comentado isso e uma coisa
especifica, que o curso para mim uma feliz oportunidade de retomar um
pouco essa reflexao sobre o ensinar sobre como eu organizo as minhas aulas
[...] Eu acho que sim, porque assim eu, eu, eu de verdade, eu acredito que o
curriculo é importante s6, s6 que eu acho que as essas coisas no dia a dia
mudam muito rapido e o curriculo ndo muda tao rapido no documento, né?
[...] (DINAMICA CONVERSACIONAL).
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Professor César: [...] Esse cuidado mais centralizador, talvez um pouco
conservador da minha parte, de escolher mais as coisas... E nessa tensao
que eu acho que o curso conseguiu atuar de novo, de redespertar [...] acho
que curriculo é essa tentativa de recorde de fotografar, de colocar intengées,
de selecionar... da histéria da curadoria, 0 que é necessario ou possivel

dentro da perspectiva daquele grupo institucionalizado [...] (DINAMICA
CONVERSACIONAL).
Professor Miguel [...] Por ser um professor pragmatico, o rol de coisas a

serem ensinadas & interessante para vocé? E interessante, né? mas hoje eu
nao, NAo sou uma pessoa que segue estritamente aquilo [...] eu ndo seria tao
pragmatico porque eu nao tenho mais... eu tenho meu planejamento. Eu acho
que... ndo! acho que hoje eu sou mais... eu acho que eu sou mais flexivel [...]
(DINAMICA CONVERSACIONAL).

A imersao dos professores no curso de curadoria de conhecimento permitiu a
eles perceberem-se como aprendizes e assim reconhecer a necessidade de criar
caminhos proprios como a expressao da sua singularidade. Ao submeter-se a essa
situagdo, eles, em algum momento, puderam permitir que os alunos também
expressassem suas singularidades no espago escolar. Essa situagdo nos deu o
indicador de que quando o professor é estimulado a novas experiéncias formativas
centradas no docente e n&o na docéncia, ha uma autopercepgao e autocriticidade
de si como essenciais para mudanga de postura, em detrimento dos conteudos
e metodologias. Esse indicador nos demonstrou que os professores, ao participarem
do curso de curadoria de conhecimento, passaram a perceber a importancia de
reconhecerem-se como aprendizes e desenvolverem caminhos proprios como
expressao de suas singularidades. Isso resultou em maior valorizagdo da reflexdo
sobre sua propria atuacéo, destacando a necessidade de se autoperceberem e serem
autocriticos em relagdo a sua pratica docente, em detrimento do foco estrito nos
conteudos e metodologias. Portanto, o indicador enfatiza a mudanca de postura dos
professores e prioriza a reflexao sobre si mesmos em um contexto formativo centrado
no professor, em vez de se concentrarem apenas nos aspectos técnico-
metodoldgicos.

O encontro deles com eles mesmos tornou-os reflexivos e em certos casos
fez com que reconstruissem conceitos que até entdo balizavam suas atividades. As
reflexdes ndo se deram apenas durante o processo formativo, pois o estado emocional
transcendeu esse momento. Criar um ambiente formativo que leve o professor a
vivenciar a experiéncia e buscar pela compreensao das implicagdes do seu proprio

trabalho surgiu como indicador de sentidos subjetivos relacionados a sua pratica.
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Como exemplo, um dos professores enviou ao pesquisador um audio dizendo sentir-
se angustiado e impactado com uma das atividades do curso que a fez refletir sobre

sua pratica:

Professora Adélia: [...] eu preciso rever os meus conceitos, né? Eu preciso
rever. Eu acho que para ter acertado como a professora fulana (cita o nome
de uma colega) eu deveria ter tido as mesmas dificuldades que ela teve [...]
Entédo eu chego a conclusao de que eu acho que eu fiz errado [...] Oh! Botou
minha casa no chao e eu estou aqui refazendo os meus pilares pensando se
tudo aquilo que eu fiz valeu a pena ou eu me enganei e a equipe se enganou.
Eu sai muito pensativa [..] (CONVERSA POR WHATSAPP COM O
PESQUISADOR).

As vezes os professores ndo conseguem imaginar a possibilidade de fazer
diferente do que fazem e quase sempre criam crengas, ou seja, configuram
subjetivamente a questado de acreditarem estar fazendo o certo, porque foi assim que
aprenderam e fazem isso ha muito tempo, cumprindo as regras da escola e do
curriculo. O momento importante da formacéao centrada no professor é desestabilizar
suas crengas a partir das suas proprias reflexdes.

A forma como o curso levou os professores ao encontro consigo pelas suas
reflexdes de ser professor e de suas praticas foi refletida em mudancgas de rotas. A
produgao de sentidos subjetivos, resultado do tensionamento da sua subjetividade
individual, e a subjetividade social encorajaram-nos a transcender as normativas
deterministas de um curriculo instrumental. Durante a formacao, sentiram-se fazendo,
e fazer na curadoria é, sobretudo, imaginar, permitir-se explorar novos mundos, ideias
e possibilidades. Dessa forma, emerge como indicador o reconhecimento da
importancia da imaginagdo como componente essencial para o processo de
ensino e aprendizagem. O indicador emergiu a partir das nossas observagdes,
durante o curso de curadoria de conhecimento, pois se sentiram estimulados e
capazes de transcender as determinagdes que estavam postas. A imaginagao
possibilitou que eles pudessem explorar novos mundos, ideias e possibilidades,
gerando assim novos sentidos subjetivos. Por meio da imaginagéo, os professores
puderam ir além do que estava posto, estimulando a reflexdo e a busca por caminhos
pedagogicos mais significativos. Ela desafia as estruturas rigidas e encoraja a pensar
de maneira diferente do habitual, sendo, portanto, componente fundamental para a
construcéo de significados subjetivos no contexto educacional.
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Esse indicador corrobora o alerta de Gonzalez Rey (2012) sobre a supressao
da imaginagdo no curso das praticas humanas, sendo substituido por coisas
observaveis e mensuraveis. Nossas expressdes tém carater emocionais singulares
gue nos permitem sentir, imaginar sem se limitar a qualquer contexto e as expectativas
dos outros (GONZALEZ REY, 2012). Portanto, imaginar e fantasiar nos faz acessar a
realidade simbdlica unica, e singular, donde emergem as emogdes, for¢a motriz que
nos carrega sempre adiante.

A curadoria de conhecimento apresentou-se aos professores como uma
estratégia favorecedora de uma racionalidade aberta por ndo ser determinista, onde
se valorizam os processos criativos e autbnomos de quem aprende e faz emergir
recursos emocionais, como imaginac¢ao, percepg¢ao e criagdo de alternativas para
além daquilo que foi dado. A emocionalidade que emerge desse processo pedagogico
mobiliza sentidos subjetivos e ndo é descolada do historico de vida dos professores,
das suas emocgodes individuais, dos seus saberes experienciais e das representagoes
simbdlicas que eles atribuem ao processo e, no caso especifico dessa pesquisa, do
curriculo.

A acdo de aprender fazendo desencadeou expressdoes e reflexdes
confrontantes nos professores relacionadas ao que eles estavam acostumados a ouvir
e fazer sobre o processo pedagoégico. Passar por uma experiéncia pedagdgica em
que a imaginagao e o afloramento das emogdes sao imprescindiveis ao aprender
concebe uma educacdo mais livre, mais aberta, sem a rigidez exigida pela
objetividade e a metrificacdo. Esse fator nos indicou que a confrontagao de si e com
o outro durante a agao pedagodgica foi importante gerador de sentidos subjetivos. O
sentido subjetivo, enquanto produgao singular, € sempre gerado quando se tenciona
o estado que a pessoa se encontra e o orienta em direcdo contraria ou alternativa a
este (GONZALEZ REY, 2003b).

O curso de curadoria de conhecimento foi preparado pedagogicamente para
estimular os professores a novas producdes simbdlicas e emocionais. Ndo houve
momentos tedricos para explicar a eles como um individuo aprende a luz da Teoria
da Subjetividade, mas eles foram orientados a experimentar por si como se da o
processo de aprendizagem. O contato com essa experiéncia fez com que eles
mesmos percebessem que a aprendizagem nao é meramente cognitiva, nem

tampouco apenas promovida por estimulos do meio.
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Envolver os professores nessa compreensdo emanou resultados contrarios
ao que eles disseram pensar e agir no primeiro momento da pesquisa, 0 que nos
indicou que o reconhecimento da importancia de atribuir significados proprios e
singulares ao conteudo escolar ganha mais sentido na acdo de aprender e
transcender a dimensao puramente racional. Em outras palavras, os professores
passaram a reconhecer que a acao de aprender mobiliza subjetivamente os
envolvidos quando se atribuem significados proprios e singulares ao conteudo escolar,
permitindo uma transcendéncia da dimensao puramente racional e uma conexao com
outros elementos relacionados a subjetividade. Chegamos a esse indicador ao
perceber que eles, ao integrar os conhecimentos escolares de maneira singular e
desvinculada de determinismos, produziram significados proprios aos conteudos
escolares, em vez de simplesmente reproduzir o conhecimento ja disponivel de modo
objetivo. Nesse caso, por meio da curadoria de conhecimento, os professores
utilizaram-se de informacéao e atribuiram a ela significados que estiveram presentes
na sua histéria, carregando emocionalidade.

Mobilizar o professor na agao de aprender pode leva-lo a sentir e compreender
que a aprendizagem vai além dos processos cognitivos e intelectuais. As tarefas que
eram executadas durante o curso perderam qualquer tipo de conotacdo mecanica ao
serem correlacionadas as varias dimensdes que sao envolvidas na aprendizagem,
como o biolégico, o cultural, o cognitivo e o0 subjetivo. As percepg¢des emergiram nos
professores de maneira espontanea, sem que ninguém o dissesse, como podemos

notar nos exemplos:

Professora Simone: Ah! Agora entendi quando um aluno n&o consegue
aprender algo é preciso ficar atendo as condigdes do aluno, se ele ndo gosta
de matematica possivelmente tem algo por tras disso [...] Nossa, que alegria!
[...] (EXPRESSAO ESPONTANEA DURANTE A REALIZACAO DE UMA
ATIVIDADE).

A percepcgao por parte dos professores de que a acao de aprender transcende
a dimensao racional e se liga com a imaginagdo, com a criatividade, entre outras,
como resultado de uma producgao singular, onde também esta imbricada a histéria de
vida, levou-os a adogao de uma nova postura docente, pois a materialidade desse
processo tem impacto direto na sala de aula, como relatado pelo professor sobre sua

forma de avaliar seus alunos:
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Professor Miguel: Eu acho que essa questao principalmente de entender o
conhecimento, isso € uma coisa que o curso me trouxe. De entender o
conhecimento em si ele tem esse, esse aspecto de trazer esses elementos
que estao sintonizados com sujeito de forma como ele traz esses sentimentos
0 que que ele vivenciou, entao pode ser que eu va olhar la na nos portfélios,
pode ser ndo, né, muito provavelmente. Eu vou ver o conteido, mas como eu
peco para ele sempre trazer elementos que eles entendem nao por que essa
€ a minha, o portfélio, ele traz isso: ah! Va Ia, vao fazer um resumo, né? Vao
pensar esse texto aqui, mas é importante que vocés trazerem elementos que
contribuam para e esses elementos. O que eles trazem geralmente estédo
ligados a questéo do trabalho que estédo, do que eles ja vivenciaram, entao
isso € uma coisa que o curso da curadoria me trouxe pra eu refletir sobre
essa questdo porque pra mim o conhecimento curado ele néao
necessariamente tinha haver com essa questdo atrelada ao sujeito, né?
Entéo foi um elemento foi muito importante, para eu pensar essa questao da
pratica (DINAMICA CONVERSACIONAL).

Nessa mesma vertente de mobilizar os professores na acado do aprender,
notamos que eles, ao exercitar a curadoria de conhecimento na execugéo das tarefas,
integraram os conhecimentos escolares e s6 se deram conta quando alertados de que
trabalhavam varios saberes ao mesmo tempo para além da sua disciplina. Inclusive,
no inicio da pesquisa, essa foi uma das principais queixas, a falta de politica
pedagogica institucional para a integragéo dos saberes. Assim, eles perceberam que
integrar, por exemplo, as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia pode ser uma tarefa
dificil, mas integrar saberes presentes nessas mesmas disciplinas, quando ele é
singularmente produzido e sem determinismo, € algo possivel de se fazer.

Nesse sentido, o formato didatico, reduzido e simplificado € uma maneira que
o sistema educacional encontrou para facilitar a transmissao dos conteudos escolares
e delimitar o que a escola deve “ensinar” e posteriormente medir se houve
aprendizagem, ou seja, de reproduzir o conhecimento ja disponivel (TACCA,;
GOZALEZ REY, 2008). Produzir em vez de reproduzir, sobretudo, de modo singular,
€ algo subjetivo, inverso a educacédo hegemonica pautada no objetivismo e na métrica.

Os indicadores que desenvolvemos: a) reconhecimento do curriculo como
significacao da natureza social da escola; b) autopercepg¢ao e autocriticidade de
si como essenciais para mudanga de postura, em detrimento dos contetudos e
metodologias; c) compreensao das implicagées do seu préprio trabalho; d)
reconhecimento da importancia da imaginagdo como componente essencial
para o processo de ensino e aprendizagem; €) confrontagao de si e com o outro
durante a agcao pedagodgica; f) reconhecimento da importancia de atribuir
significados préprios e singulares ao conteudo escolar ganham mais sentido na

acao de aprender e transcender a dimensédo puramente racional, pois nos abriram
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campos de inteligibilidades para compreender que, nas formagdes tradicionais, os
professores nédo conseguem desenvolver a capacidade de transcender o
determinismo da formacao das quais participam, uma vez que essas formagdes nao
se concentram na mobilizagdo dos recursos subjetivos dos professores, mas em
prepara-los para lidar com conteudos escolares. Isso nos levou a desenvolver a
hipétese de que os professores passaram a ter uma compreensao do curriculo
como representacao das relagdoes necessarias ao compromisso social. Essa
compreensao foi construida, sobretudo, quando eles se sentiram aprendizes no
processo formativo, o que os levou a fazer conexdes das suas producgdes a realidade
concreta e reconhecer que a sua ontologia esta imbricada nesse processo com 0s
diversos aspectos da vida social, como diz Moraes (2015): a realidade e a ontologia
do individuo sdo uma unidade indissociavel sobre a compreensdo do mundo que o
cerca e da natureza existencial.

Entendemos que proporcionar espago para os professores sentirem-se é
fazé-los introspectar-se na subjetividade. No caso do curso em especial dessa
pesquisa, o olhar diferenciado do professor sobre a aprendizagem produzira
tensionamento sobre a concepcao de aprendizagem que esta definida no curriculo
tradicional, o que gera sentidos subjetivos e, quanto mais fortalecidos os recursos
emocionais, maior sera a criticidade sobre o social.

Abaixo apresentamos o quadro sintese com todas os indicadores e
respectivas hipoteses originadas por elas, desenvolvidas nesta se¢éo, separadas com

o antes e o depois do momento da realizagao do curso de curadoria de conhecimento.



153

Quadro 2 — Sintese dos indicadores e hipéteses constituidas

Momento

Indicadores

Hipéteses

Antes do processo formativo

Obediéncia institucional que neutraliza
qualquer tipo de contradicao e debate.
Necessidade de entregar resultados
positivos € mensuraveis.

Inquietagéo e desconforto quando
confrontados com abordagens de
ensino que nao seguem um modelo
mecanico de transferéncia de
conhecimento.

Ansiedade e frustragao quando nao
conseguem abranger todos os
conteudos planejados para as aulas.
Angustia ao equilibrar a necessidade
de entregar resultados objetivos para
garantir a empregabilidade e o sucesso
dos alunos, com o seu desejo de
promover uma formagéo cidada e
humanizadora.

Inseguranca para agir livremente.

Curriculo como elemento instrumental
pedagogico elaborado coletivamente

para orientar o trabalho docente.

Conforto emocional na necessidade de
dar prioridade a entrega dos conteudos
pedagdégicos em conformidade com as
demandas pedagdgicas.

Crenca na restrigdo do curriculo como
espacgo-tempo exclusivo para
discussdes pedagodgico-instrumentais.
Desejo de neutralizacao das
contradicoes.

Desejo de normaliza¢do da hierarquia
disciplinar.

Impoténcia para vencer a estrutura
dominante.

Projeto curricular desprovido da
compreensao sobre as relagbes de
poder, caracterizado pelas disputas de

classe, género, raga, sexualidade etc.

Naturalizagao da divisao disciplinar.
Reconhecimento como autoridade
docente.

Cristalizagao da concepgéao de ensino
centrada na unidirecionalidade do
processo.

Visao limitada do papel da escola na
educacéo cientifica e dependéncia
excessiva do conhecimento cientifico
académico.

Concepcgao da educacgao cientifica e
tecnolégica como exclusividade das

disciplinas cientificas.

Crenga da motivagdo como fator
externo que pode ser estimulado.
Concepcgao da aprendizagem como
simples processo cognitivo.
Aceitagao da padronizagéo no
processo ensino e aprendizagem.
Necessidade da alta performance no
exercicio das atividades docentes.
Limitagao na reflexao sobre o proprio
papel do professor no processo
educacional.

Normalizagao da padronizagao do

processo educacional.
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Resisténcia a confrontacdo com suas
proprias convicgoes.

Intensa identificacdo pessoal com sua
area de formagéo inicial.

Visao factual da desnecessaria
formacgao continuada ofertada pela

instituicao.

Consideragao das experiéncias e
necessidades educativas e menos
énfase nos contelidos escolares.
Deslocamento do lugar de primazia do

Relativa secundarizagao dos
conteudos escolares, abrindo espaco

para os saberes dos alunos.

professor em relagdo ao conteudo.

o Afetividade como fio condutor que
perpassa todas as etapas do curriculo.

e Percepgéao do curriculo como
expressao da participagao na dindmica
escolar.

e Validacdo dos atos de reflexao e acao.

o Expresséo de conexao interior de
significado pessoal.

e Reconhecimento do curriculo como
significagdo da natureza social da
escola;

e Autopercepgao e autocriticidade de si
como essenciais para mudanga de
postura, em detrimento dos conteudos
e metodologias.

e Compreensao das implicacbes do seu
proprio trabalho.

e Reconhecimento da importancia da social.
imaginagdo como componente
essencial para o processo de ensino e
aprendizagem.

e Confrontagao de si e com o outro
durante a ac&o pedagdgica.

e Reconhecimento da importancia de
atribuir significados préprios e
singulares ao conteudo escolar.

FONTE: O autor (2023)

Reconhecimento e valorizagéo da
afetividade para o processo ensino e

aprendizagem.

Apos o processo formativo

Curriculo como representacao das

relagbes necessarias ao compromisso

A curadoria de conhecimento, quando utilizada como metodologia para o
processo formativo, requer atencao, pois no decorrer da pesquisa notamos alguns
entraves que nao contribuem para o proposito e alertamos que a curadoria de
conhecimento néo se restringe a simples selecédo de conteudo dentro das infinitas
informagdes do mundo digital, mas vai além. Nesse sentido, como os professores dao
muita importancia aos conteudos escolares, tendem facilmente a cair nessa armadilha
e utilizar a curadoria de conhecimento restrita a esse fim.

A curadoria de conhecimento € uma metodologia que pode enriquecer o
processo formativo, mas exige cuidado, pois existem alguns obstaculos que podem
comprometer o seu objetivo. Ja escrevemos em outro momento (SOUZA; CAMAS,
2023) e alertamos que nao se trata apenas de selecionar informagdes relevantes de
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uma vasta quantidade de recursos disponiveis no mundo digital. No processo, é
preciso envolver a analise critica, a organizagao, a contextualizag&o e a apresentacao
do conhecimento de maneira significativa, relevante e, sobretudo, singular, pois se
relacionam as expectativas de quem faz a curadoria. Por isso, os professores devem
evitar a armadilha de usar a curadoria de conhecimento apenas para fins de selegao
de conteudo escolar, mas explorar outras possibilidades.

No momento formativo, percebemos, também, que os professores buscavam
mais por texto, sob a justificativa de serem confiaveis, mas é importante ampliar e
diversificar as fontes e recursos que complementem e ampliem a perspectiva, ja que
a curadoria de conhecimento permite isso. Essas fontes e recursos podem abranger
diversos formatos e midias, como videos, entrevistas, obras de arte e outros tipos de
abordagens que tornem a experiéncia do processo ensino e aprendizagem mais rica
e significativa. Quando se utilizam variadas fontes e recursos, pode-se estimular o
interesse, a curiosidade e o pensamento critico, bem como promover uma visao mais
ampla e diversificada dos temas abordados, pois se abre campo para a geragao de
NOVOS recursos subjetivos.

Outro ponto de atencdo observado na pesquisa foi que os professores
paravam apenas na selecdo, como se isso fosse o resultado do trabalho. Nesse caso,
a informacao continuara sendo apenas informagao e o objetivo é transforma-la em
conhecimento, para tanto é preciso contextualizar os conceitos dentro de cenarios do
mundo real. Contudo, o mais importante é valorizar a realidade de quem faz e como
aquela informagao pode ser aplicavel fora da sala de aula para melhorar sua vida,
dentro da sua realidade. Essa abordagem motiva os participantes da curadoria de
conhecimento a se envolverem e a desenvolverem o pensamento critico e a resolugao
de problemas. Além disso, a contextualizacido permite a conexdo entre diferentes
areas dos saberes, mostrando como elas se relacionam e se complementam e, assim,
pode-se construir uma visdo mais integrada e coerente do mundo e das possibilidades
de atuacao nele. Ao incorporar essa diversidade, abre-se a chance de incluir uma
variedade de perspectivas, vozes e cultura, propicia para o cultivo da empatia.

Os professores estdo acostumados a reproduzir conhecimentos ja
produzidos, apresentando um mundo j& construido e ndo em construgdo (GONZALEZ
REY, 2014a). Assim, se a curadoria de conhecimento ndo estiver vinculada a
producao singular dos conceitos percebidos de que faz a curadoria, pode se igualar

as demais formacgdes tradicionais e se perde a oportunidade de gerar novos sentidos
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subjetivos. Por isso, como aduz o autor, € preciso estar atento e reconhecer que a

reprodugao nao estimula a criatividade (possibilidade de criar) e a criticidade.

5.4 CONSTRUCAO DO MODELO TEORICO COMO RESPOSTA A PESQUISA
REALIZADA

As formacbes tradicionais para professores tém sido focadas e
essencialmente voltadas as questdes metodologicas e centradas nos conteudos
escolares, sem levar em conta sua subjetividade, como se eles aprendessem quando
submetidos a esse processo. Partindo desse pressuposto, nosso estudo foi orientado
a compreender 0s processos subjetivos concernentes a percepgéo do curriculo da
Educacao Cientifica e Tecnoldgica de um grupo de professores participantes de uma
formacao mediada pela curadoria de conhecimento.

A Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997; 2003a; 2007; GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017), base teérica da nossa pesquisa, da-nos um
angulo mais nitido para compreendermos como os professores desenvolvem sua
subjetividade nos processos formativos. Enfatiza a teoria que as formacgdes cujo cerne
esta concentrado na transmissao de informagdes, sem a implicagao do professor
como participe ativo do processo, ndo produzem resultados comumente esperados
como positivos. Nesse caso, o professor apenas vai reproduzir na sala de aula o que
receber e para reverter tal situacdo é necessario engaja-lo de modo a leva-lo a
produzir mudancgas subjetivas por meio do desenvolvimento de novos recursos
simbdlicos e emocionais. Essa concepg¢ao nos permitiu compreender a configuragao
subjetiva dos professores com relagéo ao objetivo estudado, ou seja, a expressao do
curriculo nas relagdes pedagogicas desenvolvidas por eles e como a curadoria de
conhecimento, utilizada como metodologia na oferta do curso de formacéo,
promoveria a mobilizagdo de recursos subjetivos.

Apds a construgdo interpretativa do objeto pesquisado, apresentamos os
resultados obtidos pela identificagdo da configuragao subjetiva relativa ao curriculo da
Educacao Cientifica e Tecnoldgica e, a partir dessa identificacdo, analisamos o
impacto delas no fazer pedagogico dos professores, pois entendemos que a
construgcao da compreensao em torno do curriculo tem resultado na sua pratica na

sala de aula.
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Entender essa constituicdo subjetiva dos professores foi essencial para
compreendermos, no que denominamos segundo momento da pesquisa, as novas
producdes subjetivas dos professores apds a realizagdo de um processo formativo em
que utilizamos a curadoria de conhecimento como possibilidade para geracédo de
recursos subjetivos. Sendo assim, detalhamos a seguir o resultado da nossa
investigacao e logo depois apresentaremos a tese a que chegamos a partir da
interpretacéo realizada, como modelo teérico desenvolvido.

Nosso olhar de pesquisador esteve muito atento a constituicdo das
configuracdes subjetivas dos professores, pois outras pesquisas (MITJANS
MARTINES; GONZALEZ REY, 2019; ROSSATO; ASSUNCAO, 2019; SANTOS,
2022) demonstram que os professores vao configurando experiéncias no curso da
profissdo da sua vida e até mesmo em processos formativos que os levem de alguma
forma a mobilizar recursos subjetivos. Por esse motivo, a categoria configuracéao
subjetiva foi muito importante para nossas analises, tendo em vista que tratamos de
produzir indicadores que pudessem contribuir na compreensdo de como a
configuracdo subjetiva do curriculo foi sendo reconfigurada pela experiéncia da
curadoria. Lembramos que a acdo docente € uma expressao do que o professor tem
configurado subjetivamente e ndo necessariamente esta relacionada a uma soé
configuracao subjetiva, ou seja, uma agao nao necessariamente corresponde a uma
configuracdo, mas pode ser que um conjunto delas, interligado como teia, seja
responsavel por essa trama, no fazer pedagdgico.

A subjetividade €& um processo dindmico e fluido produzido pelo
tensionamento entre a subjetividade social e a subjetividade individual com a geragcao
de sentidos subjetivos, entendidos como uma unidade simbdlico-emocional
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2019). Podemos dizer assim que toda vez
que o emocional se mobiliza sobre o simbdlico, ha producédo de sentido subjetivo e
nessa tessitura eles vao ganhando mais consisténcia, relacionada a uma dada
ideagdo, que chamamos de configuragado subjetiva. Configuragdes subjetivas sao
compreendidas como o conjunto de sentidos subjetivos que sao produzidos em torno
de alguma experiéncia, de uma acao, de uma atuagao, em torno de um modo de vida,
em torno de uma religido, de crengas etc. NOs nos constituimos por inumeras
configuragdes subjetivas que sdo mais consistentes que os sentidos subjetivos, porém
nao estaveis e vao se configurando e reconfigurando de acordo com 0s recursos

subjetivos que vao se produzindo.
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Assim sendo, partimos do curriculo escolar como uma representagao
simbdlica do social em determinado momento conforme a perspectiva da Teoria da
Representagdo Social'®> (MOSCOVICI, 2015). Nesse sentido, o curriculo, que
representa aspectos sociais, € construido nas interacdes sociais por meio das quais
as pessoas compartiham e negociam significados. Portanto, ele reflete tanto o
pensamento coletivo quanto os interesses individuais. Isso pode levar a divergéncias,
O que é uma caracteristica natural da -cultura, porque somos construidos
subjetivamente pela tensédo entre o social e experiéncias individuais, ou seja, essa
interacao constante € o que permite gerar os recursos subjetivos pelos quais vamos
tramando o dominio existencial (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2019). Sob
essa perspectiva, o curriculo ndo € apenas um conjunto de conteudos, mas, sim, um
reflexo dindmico das interagdes entre o social e o individual que lhe concebe como
uma estrutura poderosa que pode ser usada para abordar desigualdades sociais e
impulsionar as transformagées necessaria na sociedade (TORRES SANTOME, 2013).

A construgao das informacgdes transcorreu em todo o percurso da pesquisa,
dividida em dois espacos-tempo: antes do inicio da formacido docente e posterior a
realizacdo do processo formativo. Dessa forma, buscamos analisar como eles tém
constituido subjetivamente um conjunto de sentidos subjetivos que os fazem pensar
como pensam e até mesmo como elaboraram seu modelo de atuagdo pedagdgica.
Embora a acdo docente nido faga parte dessa pesquisa, compreendé-la se constituiu
como um indicador de como se organizam as configuragdes subjetivas. O conjunto de
indicadores produzidos, que levou as hipoteses desenvolvidas, serviu de parametro
para se verificar possiveis mudancas subjetivas que tenham ocorrido durante/apds o
processo formativo. A mudancga subjetiva aqui € entendida como desenvolvimento de
novos recursos simbolico-emocionais em relagdo ao que estava configurado naquele
momento da pesquisa.

Isso posto, a seguir elencamos os resultados das nossas interpretacdes
relacionadas a constituicdo subjetiva, realizadas antes de se iniciar o processo

formativo com os professores:

3 A Teoria das Representagdes Sociais foi desenvolvida pelo psicélogo social Serge Moscovici na
década de 1960 e a partir da teoria das representagdes coletivas de Durkheim. Ela se concentra em
como as pessoas constroem compreensao e conhecimento sobre o mundo ao seu redor,
especialmente em relagao as questdes sociais, culturais e politicas.
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Pela interpretacdo das informacdes, percebemos que os professores
concebiam o curriculo como um documento instrumental. Na perspectiva
deles, o curriculo era usado como um guia para orientar como ensinar, o
que ensinar e quando ensinar. No entanto, ndo estavam de acordo quanto
a sua atualizagdo, demonstrando desalinhamento com as demandas
educacionais e sociais do presente. Os professores sao conscientes da sua
importancia, pois ele representa a identidade da escola, mesmo sabendo
que nem sempre todos os envolvidos no processo educacional tiveram
participacdo na sua construcao. Ha, nesse sentido, configuragao subjetiva
em torno do curriculo escolar, relacionada a necessidade de o conceber
como uma normativa a ser seguida ou pelo menos demonstrar a
comunidade escolar que estava seguindo, mesmo que na pratica ndo o
fizesse em virtude das discordancias pontuais. O curriculo, enquanto
subjetividade social, € um importante espaco de tensionamento entre a
subjetividade social e a subjetividade individual dos professores, sendo
este o elemento fundamental a geracdo de sentidos subjetivos. Como
exemplo disso, tem-se a adesao estrita ao rol dos conteudos escolares
definidos no curriculo. Além disso, eles atribuem grande importancia ao
tempo-reldgio para transmitir o conteudo, ou seja, eles sentem a pressao
de transmitir todas as informacdes dentro do periodo determinado pelo
curriculo e, quando n&o conseguem, sentem-se angustiados por nao terem
conseguido fazé-lo no tempo previsto.

A pesquisa evidenciou que o curriculo estruturado e bem definido pela
hierarquizagao dos saberes e das disciplinas escolares transfere aos
professores a preocupacao sobre esses itens, escondendo ou omitindo a
necessidade de discussdes maiores como as disputas de classes, género,
raca, sexualidade etc. que intencionalmente determinam os conteudos a
serem ensinados, o que inclusive faz relagdo com o item descrito
anteriormente. Dessa forma, os professores tém configurado
subjetivamente que essas relagbes se dao fora do curriculo, ainda que
estejam presentes na subjetividade social do ambiente escolar, uma vez
que a visdo do curriculo se restringe exclusivamente as relagdes
pedagadgico-instrumentais. Isso cria barreiras para ampliar a percepgao de

outras questdes fundamentais para o desenvolvimento humano que
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deveriam estar fortemente no curriculo e essas contradigdes levam o
professor a suprimir tais questdes para diminuir as tensdes, pois quanto
menos se tenciona o social, mais ele fica determinista.

As configuragdes subjetivas sdo incompreensiveis ao se buscar entendé-
las isoladamente, pois € como um fio presente em toda trama do tecido,
que esta sempre imbricado com outras configuracbes e com todo o
processo de produgéo da subjetividade. Dessa forma, percebemos que nas
relacdes dos professores vao se configurando questdes muito associadas
ao senso comum e as vivéncias das diversas experiéncias que vao
assumindo. Dessas conjecturas, notamos que a visdo dos professores
sobre a Educagao Cientifica e Tecnoldgica € muito limitada, apesar de
pertencerem a uma instituicdo que tem como foco a alfabetizacao cientifica
e a formagdo técnica e tecnoldgica, impactando com suas ideias e
consequentemente com suas praticas. Eles demonstram configuragdes
subjetivas relacionadas ao entendimento da educagdo como um processo
linear e apesar da responsabilidade compartilhada, cada um tem sua
atuacao limitada a sua area de competéncia. Assim, a atribuigcdo para a
formacgao cientifica estd a cargo das disciplinas especificas. Essa € uma
configuragcéo que eles desenvolveram e vao fortalecendo a cada formagéao
pedagdgica voltada ao processo instrumental de como ensinar, 0 que
dificulta a geracao de novos sentidos subijetivos.

As relacgdes vivenciadas pelos professores em outros espacgos, o conceito
hegemo&nico da educagao presente na sociedade e as formagdes voltadas
a preparacao técnico-didatica vao sendo internalizadas e eles vao criando
crengas que guiam sua postura docente condizente com a prépria
hegemonia social, a fim de a aprendizagem ser um processo racional, como
resultado de uma engrenagem cognitiva e da qual se desencadeiam outras
configuragbes subjetivas, como a normalizagdo da padronizagao
educacional, que exclui a singularidade por ndo dar conta de atender as
individualidades, ou de abarcar a todos ao mesmo tempo. Apesar de eles
compreenderem que numa sala de aula ha diversidade muito grande de
ideias, desejos, expectativas, mas também diversidades biologicas,
psicoldgicas, culturais e sociais, agem como se houvesse homogeneidade,

fazendo desse ambiente um dispersor de informacdes escolares por achar
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que seu conhecimento e uma metodologia adequada vao promover a
aprendizagem. Ha presente neles uma configuragao subjetiva dominante e
nesse sentido ndo € possivel gerar recursos subjetivos para torna-los capaz
de transcender ao que esta posto e criar caminhos alternativos e autorais.
Mesmo considerando que as formagdes docentes trazem sempre mais do
mesmo, por isso, em muitos casos, acham desnecessarias, mas
paradoxalmente sempre buscam aquelas formag¢des que possam apontar
metodologias alternativas.

e A constatagdo da configuragédo subjetiva dos professores relacionadas ao
objetivo da pesquisa foram importantes para a formatagcdo do curso de
formagdo comprometido a proporcionar mudangas subjetivas por meio do
desenvolvimento de novos recursos subjetivos. Para tanto, o curso se
voltou a condugao dos professores a qualidade reflexiva e implicagbes
emocionais. Ndo bastou o engajamento dos professores nas agdes do
processo formativo, mas a necessaria implicagao deles no ato de refletir
sobre o sentir e sobre o pensar.

A formacdo docente precisa ser pensada de modo a cultivar novas
perspectivas emocionais e simbdlicas, deve envolver os participantes em um processo
de autoanalise. Isso os impulsionara a questionar os motivos por tras de seus
pensamentos e a compreender a origem de suas crencas. E fundamental explorar as
raizes dessas ideias, de modo a permitir que eles se conectem com seus sentimentos
para além de simplesmente refletirem.

E necessario fomentar que eles reconhecam o que é significativamente
importante para sua pratica, pois entendemos que, quando a reflexao se limita apenas
ao pensar sobre algo, os professores até podem alterar suas opinides, criar novos
discursos e desenvolver abordagens pedagdgicas distintas. No entanto, é
fundamental ir além das reflexdes. Embora elas possam ser fonte do simbdlico, é
imprescindivel conferir sentido a esses simbolos. Somente assim havera impacto real
em sua atitude como professores.

Quando um processo formativo € considerado inovador, envolvente e
empolga os professores, desperta a atencdo e o interesse deles, que saem
contagiados e cheio de ideias, podendo até aplicar os novos ensinamentos por dias,
por meses, mas depois voltam a ser o que eram, as atividades corriqueiras. E preciso

fazer com que o professor veja outras dimensdes que o faz ser o que é, como a
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dimenséo afetiva, do emocional, do espiritual e ndo apenas do cognitivo. O professor
precisa entrar em contato com seu sentir. Eles precisam buscar entendimento sobre
a fonte das suas préprias construcdes simbdlicas. E preciso tencionar suas reflexdes.
Muito provavelmente a resposta as questdes pode ser simplificada a: eles precisam
dominar os conteudos para passar no vestibular, conseguir um emprego melhor etc.,
mas € isso que querem? Seus objetivos estdo voltados para isso? Isso ndo € uma
imposicao social? E possivel fazer diferente? Como equilibrar as demandas sociais e
0s anseios individuais? A despeito desse equilibrio, Freire (2021) elucida sobre a
necessidade da educagao dialdgica, conscientizagdo e participacao ativa para a
transformacao social, cujo caminho € o processo emancipatorio no qual tanto os
professores quantos os alunos precisam desenvolver sua capacidade de agir de
maneira critica e consciente tanto no nivel individual quanto no social. E preciso que
ele encontre amparo que sustente o modelo pedagdgico que o faz agir.

Por nosso estudo e também por outras pesquisas semelhantes (TACCA,
2009; OLIVEIRA, 2016; ROSSATO; ASSUNCAO, 2019; SANTOS, 2022),
percebemos que os professores criaram crengas que nao permitem a eles entender
como os alunos aprendem e até como eles mesmo aprendem. Eles ndo dao conta do
quanto essa configuracao subjetiva os limita e cria barreiras que os impedem de fazer
diferente do que fazem. Portanto, a formacéao precisa leva-los a refletir sobre isso.

Assim, o curso de Curadoria de Conhecimento que oferecemos aos
professores teve intrinseco o objetivo de desestabiliza-los quanto as suas crengas
pela promogao de profundos questionamentos, de modo a adentrar no campo das
suas emogodes. O encontro de si consigo ndo € uma tarefa facil, ja que percebemos
que alguns dos professores acabaram por abandonar o curso, sobretudo, por dois
motivos: ndo deram conta de colocar-se no lugar reflexivo de si e/ou criaram
expectativas de receber algo pronto.

As discussdes sobre o curriculo, em tese, constituiram-se como um
importante momento para se falar sobre a Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
permeada pelas nuances da cultura digital. Assim, reconhecemos o curriculo e a
curadoria de conhecimento como um meio de mobilizagao subjetiva e modelo tedrico
dessa pesquisa, representado pelas seguintes construgdes interpretativas:

o As confrontacdes reflexivas que os professores fizeram levaram-nos a

considerar o conteudo escolar secundario no processo formativo em

detrimento aos saberes produzidos por eles, reconhecendo-se como
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produtores de cultura e ndo apenas executores de demandas normatizadas
e determinadas pelo curriculo.

Sentir-se dentro de uma formacgédo docente como sujeito que aprende
tencionou-os em relagdo a sua crenga sobre a aprendizagem, percebendo
que ela esta imbricada com sua propria ontologia e com as dimensdes
biolégicas e subjetivas. Com isso, eles sentiram n&o ser possivel aprender
sem estar envolvidos emocionalmente, pois as criagdes simbdlicas tém
mais significado quando criadas por eles e ndo quando trazidas pelo outro,
ou seja, quando eles mesmos criam o simbodlico envolvido de
emocionalidade, ativa outros sentimentos (mobilizam recursos subjetivos),
como a motivagao e a criatividade.

A curadoria de conhecimento, metodologicamente utilizada no curso, tem
como caracteristica conceber o processo ensino e aprendizagem mais
aberto e onde se valoriza a singularidade, pois o individuo € o responsavel
pela propria aprendizagem de acordo com sua estrutura subjetiva, o que
fez com que os professores percebessem que a transgresséo do que esta
posto € possivel e que os ganhos pedagodgicos sao significativamente
maiores que o proprio determinismo do sistema educacional. Para eles, a
experiéncia com a curadoria de conhecimento abriu horizontes para
perceber a importancia da educagao nao dissociada dos aspectos culturais,
espirituais, bioldgicos, fisicos etc.

A movimentagao subjetiva com relagédo a construgao conceitual que os
professores fizeram sobre o curriculo ndo aconteceu somente sobre os
conteudos escolares. Antes percebido como guia instrumental, passou a
representar a propria natureza da escola. As reflexdes que eles fizeram
tiveram impacto na sala de aula e embora esse fator ndo tenha sido objeto
da nossa pesquisa, € importante para indicar que a acdo docente esta
associada também ao que o professor sente. Olhar para a escola na sua
esséncia, ndo como divulgadora das produgdes do conhecimento nas
universidades, mas na transposi¢ao desse conhecimento para melhorar a
vida das pessoas, € um ponto que sensibilizou os professores e falar em
sensibilidade significa adentrar no seu emocional. Dessa forma, podemos

dizer que houve producdo de novos recursos subjetivos, percebidos
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naquele momento pelas novas relagbes pedagogicas com seus pares em
relacédo ao inicio do curso.

e A formacéao, como foi realizada, chamou muito a atengao dos professores
por trazé-los ao centro, sem hipervalorizagao das questdes teorico-
metodoldgicas dos conteudos trabalhados. O modo como eles configuram
subjetivamente a formagédo de alguma maneira se reflete na acdo, pois a
formacéo, como foi pensada, levou-os a refletir sobre sua vinculagdo com
a propria formacao, de como eles a consideram, pois a produgao de
sentidos subjetivos tem relagdo com isso.

e Ficaram bastante evidentes as relagdes dos professores com o contexto
escolar, o que foi expressado pela subjetividade social e pela predisposigcao
passiva em acatar o que estava posto, algo recorrente, ou atender a uma
ideia que foi silenciada, mesmo que n&o concordassem. No inicio,
percebemos que nao havia suporte emocional para superar essa situagao,
mas no final da pesquisa varios deles demonstraram ter desenvolvido a
capacidade de criar alternativas que pudessem transgredir o0s
determinismos, sobretudo, aqueles que ndo concordavam nessa relacao
pedagogica.

e A construgédo desse modelo tedrico nos permitiu elaborar a seguinte tese:
A experiéncia de curadoria de conhecimento no processo de
formagao para professores contribuiu para que eles modificassem
sua forma de se relacionar com a prépria formagao, mobilizando
novos recursos subjetivos de modo a promover a configuragao e/ou
a reconfiguragao subjetiva em relagdo ao curriculo, notadamente da
Educacao Cientifica e Tecnoldgica. Por meio da mobilizagao
simbdlico-emocional, desenvolveram recursos para poder
transcender ao determinismo sociallescolar e construir caminhos
proprios ao que esta posto, contribuindo para sua prépria
aprendizagem e mudancga nas produg¢oes subjetivas.

O processo formativo oferecido aos professores foi capaz de fazé-los gerar
recursos subjetivos, que sao a base dos sentidos subjetivos. Vale ressaltar que os
sentidos subjetivos que eles produziram nao sdo somente emocionais, pois estao
dentro do contexto simbdlico da cultura. Dessa forma, o curriculo foi trabalhado na

perspectiva da representacdo simbdlica socialmente posta. Entdo, os sentidos
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subjetivos sdo gerados a partir do que despertam de emocionalidade nessa relagao,
ou seja, do que geram de emogao sobre o curriculo enquanto constituicao simbdlica
na cultura. Contudo, isso ndo se da de forma independente, ele ndo tem relacao
apenas com o individual que foi desenvolvido no decorrer da vida, mas também pelo
que é permeado pela construgao cultural, do curriculo representado na cultura.
Portanto, é preciso que o professor gere emocionalidade para produzir sentidos
subjetivos.

E preciso valorizar o professor como individuo produtor de cultura e
historicamente imbricado no ser e no fazer. Portanto, a sua formacgao precisa levar em
conta dois aspectos fundamentais: a reflexao, isto €, ele precisa ter a possibilidade de
refletir sobre como ele mesmo se vé nesse lugar e a implicagdo emocional.

Sao pelas reflexdes que os professores abrem espaco para as construcoes
simbdlicas que eles tém (crengas, valores e até do conhecimento). Esse espacgo é
necessario para a construgao simbdlica que eles tém sobre o que é ser professor, mas
isso tem a ver com o conjunto de constru¢des simbdlicas que foram produzidas na
histéria de vida deles, seja pelas experiéncias que tiveram como alunos, seja por
aquilo que aprenderam como a histéria de vida dos seus professores e de toda a
construcéao tedrica de conhecimento que possam ter tido na sua formacgao.

Contudo, é possivel que, nas formacgdes tradicionais, os professores reflitam
e até concordem com que esta sendo estudado e refletido e até sintam-se
sensibilizados a fazer diferente. Eles acreditam e se engajam profundamente para
fazer diferente, mas nao conseguem ou até mesmo adotam uma postura pedagdgica
diferente, a qual ndo sustentam por muito tempo. Isso se da pelo fato de nao haver
implicagédo emocional sobre o que foi produzido simbolicamente.

Ficou claro que a experiéncia da curadoria com a experiéncia de vida dos
professores foi capaz de mobilizar a emocéao sobre o simbdlico e promover algum tipo
de mudanga subjetiva. Como diz Rossato e Assungéo (2019), o que importa numa
formacado docente é a qualidade das produgdes subjetivas que ela pode promover.
Portanto, o modelo tedrico apresentado contribui para a formagao de professores na
perspectiva de mobilizagao subjetiva.

A nossa analise foi realizada em uma abordagem sistematica e critica das
informacgdes geradas e disponiveis, culminando na constru¢ao do modelo teérico que
emergiu da pesquisa e da interpretacédo das informagdes, levando em consideragao a

singularidade e a complexidade dos processos subjetivos. Contudo, a transigao da
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teoria para a pratica requer uma metodologia rigorosa e estruturada. Nesse contexto,
no capitulo subsequente, apresentaremos conceitualmente o processo educacional
fundamentado que nos levou a construir diretrizes para a formagao de professores,

embasadas no nosso modelo tedrico previamente estabelecido.
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6 O PROCESSO EDUCACIONAL: UM NOVO CAMINHO PARA FORMAGCAO DE
PROFESSORES

O Produto ou Processo Educacional (PE) constitui-se um dos requisitos
obrigatérios para a conclusao do doutorado profissional, sendo ele considerado uma
producao conjunta com trabalho de pesquisa. A Coordenacgao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), autarquia do Ministério da Educagéao (MEC), por
meio da Portaria n.° 60, de 20 de marco de 2019, dispde sobre os objetivos dos
mestrados e doutorados profissionais, dentre outras regulamentagdes concernentes
ao assunto, entre os quais os trabalhos de concluséo de curso, quando destaca que
eles devem “atender as demandas da sociedade, alinhadas com o objetivo do
programa, utilizando-se o método cientifico e o estado da arte do conhecimento,
seguindo-se os principios da ética” (BRASIL, 2019, p. 26). O mesmo documento
estabelece que os trabalhos de concluséao devem, também, primar pela inovagao e

destacar a relevancia e aplicabilidade. Assim, a Capes define como PE:

[...] um processo ou produto educativo e aplicado em condi¢des reais de sala
de aula ou outros espacgos de ensino, em formato artesanal ou em protétipo.
Esse produto pode ser, por exemplo, uma sequéncia didatica, um aplicativo
computacional, um jogo, um video, um conjunto de videoaulas, um
equipamento, uma exposigao, entre outros. A dissertagdo/tese deve ser uma
reflexdo sobre a elaboragao e aplicagdo do produto educacional respaldado
no referencial te6rico metodoldgico escolhido (BRASIL, 2019, p. 15).

E importante dizer que os doutorados profissionais, notadamente do Ensino
(Area 46 na Capes), sdo relativamente novos nas Instituicdes de Ensino Superior.
Essa nossa pesquisa e o respectivo PE, por exemplo, procedem da primeira turma de
doutorado profissional do PPGFCET/UTFPR, por essa razao varias sdo as duvidas
que pairam sobre a natureza e a definicao dos PE. Entretanto, varios pesquisadores,
como Mendonga et al. (2022) e Rizzatti et al. (2020), tém se debrugado para elucidar
a compreensao e definir objetivamente o que sdo os produtos e processos
educacionais, tendo em vista o ineditismo desses assuntos nos programas de pos-
graduacdo na Area de Ensino. Como explicado por Rizzatti et al. (2020, p. 4), processo

educacional e/ou produto educacional € o:
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[...] resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma
atividade de pesquisa [...] deve ser elaborado com o intuito de responder a
uma pergunta/problema oriunda do campo de pratica profissional [...] Deve
apresentar, em sua descrigao, as especificacdes técnicas, ser compartilhavel,
registrado em plataforma, apresentar aderéncia as linhas e aos projetos de
pesquisas do PPG, apresentar potencial de replicabilidade por terceiros, além
de ter sido desenvolvido e aplicado para fins de avaliagéo, prioritariamente,
com o publico-alvo a que se destina.

Mendonga et al. (2022) dizem que a proposi¢ao para resolver os problemas
deve ser precedida de adogdes tedricas e metodologicas devidamente adequadas e
que deve ser levado em consideracdo o espago do problema, ou seja, deve-se
entendé-lo como: “compreensdo e formulacdo da pergunta/problema oriunda do
campo de pratica profissional que da origem e consequéncias aos objetivos e
definigdes dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da pesquisa” (p. 3-4); e o espago
da solucéo, definido pelas autoras, como: “aspectos que conduzem a uma resposta a
este problema” (p. 4). Em suma, as autoras dizem que o produto ou processo
educacional é “a materializacdo de uma resposta a/o pergunta/problema da pesquisa
que originou o trabalho de dissertacéo/tese” (p. 4).

O problema concreto definido pelos autores, génese desse PE, esta focado
na formacao para professores, que, ao dar énfase aos conteudos escolares (o0 que
ensinar) e nos processos metodolégicos (como ensinar), tem historicamente
desprezado a subjetividade dos professores. Entendemos que a Educagao
Profissional e Tecnoldgica, para cumprir os objetivos preconizados pela alfabetizagao
cientifica, precisa considerar o atual contexto da cultura digital que desafia a educacéao
a dar respostas aos jovens cada vez mais conectados as redes digitais; necessita
rever a condicdo de quem sempre se considerou polo central da disseminacdo do
saber; precisa apoiar e incentivar projetos transdisciplinares com condi¢cao de sair do
determinismo do que ensinar e quando os alunos devem aprender, sendo a saida para
essa situacao favorecer a liberdade para a criacdo autoral, para tanto, o ponto de
partida é a formagao para professores, mas com foco no sujeito que aprende, a fim
de valorizar a subjetividade, tdo negada pela epistemologia positivista-empirista, sua
ontologia e seus aspectos historicos e culturais.

Consideramos esses requisitos como o caminho viavel para se alcangar uma
educacdo cientifica libertadora (premissa do PPGFCET), ou seja, opondo-se ao
determinismo escolar, corporificado no curriculo impositivo, como diz Saul e Silva

(2009), ao descrever os objetivos que devem ser alcangados a partir das definicoes
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claras de carga horaria, métodos e técnicas de ensino, avaliagdo e relagdo dos
conteudos nas chamadas grades curriculares, enjaulando as disciplinas escolares
como se para evitar contato umas com as outras.

Com base nessas definicdes, nossa proposta, derivada do resultado dessa
investigacao, diz respeito a um Processo Educacional entendido especificamente
como “descricdo das etapas empreendidas no processo de ensino e aprendizagem,
com intencionalidade clara e como o objetivo de criar oportunidades sistematizadas e
significativas entre o sujeito e um conhecimento especifico” (RIZZATTI et al., 2020, p.
5). No caso, o Processo Educacional trata-se de uma diretriz metodoldgica para
formacgao de professores por meio da curadoria de conhecimento com potencial para
mobilizacdo e mudanga subjetiva dos professores. Segundo a definicdo dos autores,
esse processo que ora apresentamos se categoriza como uma tecnologia social, pois
se trata de: “processos, procedimentos, técnicas ou metodologias” (p. 5).

Dito isso, é relevante acrescentar que nosso trabalho partiu do pressuposto
empirico de que as formagdes para professores tém forte caracteristica teorico-
instrumental, o que ndo tem dado respostas efetivas ao proprio processo de ensino e
aprendizagem, sobretudo, para atender a educacao cientifica. Esse programa de pos-
graduacao (PPGFCET), com mestrados e doutorados profissionais, € o reflexo dessa
situacdo que nasce na perspectiva de buscar uma possivel resposta concreta as
situagdes reais para a possivel crise do Ensino de Ciéncias (FOUREZ, 2003; POZO,;
CRESPO, 2009; MORAES, 2015).

Ainda para explicar o campo do nosso problema, buscamos nas pesquisas de
Rossato e Assungao (2019) a afirmacgao, de forma geral, de que as formagdes para
professores visam “uma preparagao académica compreendida pelas disciplinas do
curriculo e a preparagéao técnico-didatica voltada para o exercicio da docéncia” (p. 49).
Ainda para reforgar essa analise, nessa mesma linha, Scoz (2009) observa que as
formacdes de professores que visam a mudancga cognitiva e pratica evidenciam a

visdo de quem implanta e/ou implementa essas formagdes, como se:

[...] oferecendo informacbes, conteudos, ou ftrabalhando apenas a
racionalidade dos profissionais, produzirdo, com base no dominio de novos
conhecimentos, mudangas em suas posturas e formas de agir. Essa
concepgao, essencialmente intelectual, presente nos programas de formagao
nao da conta de perceber que os professores séo sujeitos que vao produzindo
sentidos subjetivos em seus processos de aprender e ensinar, nos quais se
integram suas condi¢gdes sociais e afetivas, seus pensamentos e suas
emogoes (p. 112-113).
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A autora chama a atencado, ainda, para as formagdes que visam essa
racionalidade técnica, ou seja, com foco apenas nas mudangas cognitivas, que
buscam produzir impacto pratico e na postura dos professores e que podem ser uma
razao para se compreender a ineficacia delas. Vale acrescentar a observagao de Silva
(2004) de que as formacgdes de cunho didatico-metodolégica, ou como sao chamadas
pelas professoras Rossato e Assungao (2019), técnico-didatica, sdo desenvolvidas de
maneira linear, com foco na aquisicdo mecanica de informacgdes, destituidas do
carater critico e do contexto histérico do professor, o que faz com que elas
dogmatizem o fazer e impossibilitem este professor de buscar caminhos alternativos
e/ou transgredir aquilo que foi dado. Em suma, esses tipos de formacgdes apenas
conduzem os professores a reproducao da formacao.

Definimos toda essa situagdo como o espago do problema (MENDONCA et
al., 2020), que precisa ser evidenciado, ou seja, nessa perspectiva, as formacdes para
professores tém dado énfase a racionalidade técnica, sem considerar que o professor
ou futuro professor é sujeito ativo desse processo e ndo pode ser isolado da propria
formagdo como se houvesse duas realidades distintas.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019) alertam que a subjetividade do
professor precisa ser levada em consideragao nos processos formativos, pois alega
que os professores, em sua pratica docente, seguem mais as experiéncias vividas
com seu trabalho, com seus alunos, do que aquilo que é oferecido pelas formacoes
docentes. Assim, a pesquisa em questao resgata o professor para o centro de uma
formacao que valoriza sua histéria, suas perspectivas, seus desejos, sua condigao
ontoldgica, integrando-o aos processos subjetivos individuais e sociais de maneira
reciproca, pois um constitui o outro, sem dicotomia. Nessa experiéncia de formacao,
reconhecemos a complexidade e o plurideterminismo e levamos os professores ao
exercicio e o confronto dele com suas préprias atitudes, suas crencgas, seus
pensamentos, num processo dialético, de modo a gerar novos recursos subjetivos, o
que é essencial para promover a mudanca individual.

Isso posto, nossa pesquisa se propds a investigar a dindmica de constitui¢ao
subjetiva dos professores concernente ao curriculo da Educacado Cientifica e
Tecnologica. Por ela, também se evidenciou que os professores nela envolvidos
concebem o curriculo como um guia para a agao docente fortemente influenciada
pelas disciplinas escolares, cuja compreensédo se reflete na sala de aula. Nesse

sentido, o espago da solugado (MENDONCA, 2022), o resultado tangivel, constitui-se
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de uma proposi¢cao diretiva para um processo educacional de formacao para
professores, que utiliza como metodologia a curadoria de conhecimento, com
possibilidades de promover mudangas subjetivas atinentes ao curriculo escolar.

Ainda no intuito de reforgcar a concepcao do espaco de solucdo, a curadoria
de conhecimento, do ponto de vista conceitual, apresenta possibilidades de romper
com o ensino e a aprendizagem tradicional ao permitir construgdes singulares e
criativas as intengcbes pedagodgicas propostas no processo educacional, além de,
conforme tratado no primeiro capitulo deste estudo, apresentar-se como solugao
viavel a complexa problematica de gestdo das informacdes onipresentes e presentes
na cultura digital, o que permite sua transformacdo em conhecimento escolar. E
importante destacar que atualmente a presenca do digital na educagao tem se
apresentado como desafiador para os professores diante do excesso de informacoes
que deslizam pelas redes digitais e por seu facil acesso.

O processo educacional, materializado aqui como um processo que tem
aderéncia a linha de pesquisa Praticas Pedagdgicas e Formagao de Professores em
Ensino de Ciéncias e Matematica, do PPGFCET, tal qual como expressa sua
finalidade “o desenvolvimento de estudos que envolvam ensino, aprendizagem e
formacdao docente em ensino de ciéncias e matematica em diferentes espacos
educacionais” (UTFPR, 2023), tem uma proposta que nao se restringe exclusivamente
a professores do Ensino de Ciéncias e Matematica, mas de qualquer area, o que
permite, inclusive, avangar sobre as mazelas da fragmentacdo do ensino e da
aprendizagem.

Quando da validagao do Processo Educacional, apesar das recomendacgoes
de Rizzatti et al. (2020) e Mendonga et al. (2022), temos a considerar que a sugestao
dos autores segue uma légica linear, definida por etapas sequenciais bem
estruturadas, tal qual as pesquisas hipotético-dedutivas e a valorizacdo de
procedimentos essencialmente positivistas. O que impede a prototipagdo de um
processo ou produto educacional a priori (ou meio, ou fim) e ele ser objetivo da prépria
pesquisa? Essa légica apenas reforgca, como bem lembrado por Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (2017, p. 17), citando respectivamente Danziger (1990) e Koch
(1999), a “metodolatria e o fetichismo metodologico”. A diversidade epistemoldgica —
nao confundir com relativismo epistemolégico —, ndo permite tais limitagdes e € o caso

dessa pesquisa, cuja concepgao tedrico-metodoldgica que nos orienta rompe com
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essa racionalidade formal, rigida e estatica (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017).

Rizzatti et al. (2020) e Mendonga et al. (2022) dizem que o processo/produto
deve responder a um problema concreto, entretanto, nossa fundamentacio
metodoldgica ndo se guia pela questao do problema, embora ela seja importante, mas
o problema vai se desenvolver no curso da pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017), como explicam os autores:

O problema vai se esclarecendo, aprofundando e desdobrando no curso da
pesquisa — quando novas ideias surgem no pesquisador como resultado
desse processo — e vai gerando novos desafios que se integram no modelo
tedrico dentro do qual o problema avanga como parte do processo de
construgéo da informagéo (p. 93).

O processo educacional que ora apresentamos, o problema ao qual ele
responde ou o espago de problema (MENDONCA et al., 2022) tornaram-se parte
inseparavel da pesquisa e sua legitimacdo aconteceu no curso da prépria
investigacdo. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017a) lembram que a Ciéncia, por
ser uma atividade humana, € essencialmente subjetiva, e chamam a atencao a
dominacéo do critério instrumental das pesquisas, ao mesmo tempo em que se dizem
atébnitos com a existéncia, na atualidade, de instituicdes “que continuem definindo o
carater cientifico da pesquisa por apenas uma forma de fazer pesquisa” (p. 94).

Dessa forma, apresentamos um conjunto de diretrizes, definido como
processo educacional, que utiliza a curadoria de conhecimento para subsidiar as
formacgdes para professores com foco na mobilizagdo de sentidos subjetivos dentro
de um contexto simbolico de cultura, de modo a promover mudancga das configuragdes
subjetivas. No ambito da pesquisa, utilizamos como tema o curriculo, entretanto,
formular uma formacgao para professores, seguindo as diretrizes que propomos, pode
ser trabalhado dentro de qualquer outra tematica.

Vale salientar que embora ja tenhamos descrito o conceito de sentidos
subjetivos e configuragcdes subjetivas anteriormente, uma formacgao para professores
que promova mudanga subjetiva requer o desenvolvimento de novos recursos
simbdlico-emocionais, o que implica dizer que o processo formativo necessita ter
qualidade reflexiva e implicagdes emocionais. Implicagdo emocional ndo significa
apenas mobilizar motivagdo para o engajamento daquela agdo, mas uma reflexdo

sobre o sentir. Isso quer dizer que € preciso trazer o professor para o centro da
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formacao, pois, se ele ndo gerar algum tipo de emocionalidade, ndo produzira sentidos
subjetivos e a mudanga subjetiva esta condicionada a esse processo.

Nossa pesquisa trabalhou a formagao para professores por meio da curadoria
de conhecimento, permeada pelas discussbes sobre o curriculo na Educacao
Cientifica e Tecnoldgica, o que nos permitiu constatar que a experiéncia dessa
formacgao, centrada no sujeito que aprende, mostrou-se mobilizadora de recursos
subjetivos, fato que ampara e legitima o processo educacional que apresentamos.

Dentro do contexto de nossa pesquisa, o Processo Educacional que
desenvolvemos nao tem a intengcdo de estabelecer ou apresentar um modelo a ser
seguido. Pelo contrario, ele se alinha com os principios da Teoria da Subjetividade,
que valoriza a producéo singular em contraposi¢cao a simples reprodu¢cado de modelos
preexistentes. Portanto, € intencional e coerente com nossa abordagem tedrica ndo
apresentar modelos prontos, mas sim diretrizes ou orientagdes que auxiliem na
criacdo de novos caminhos de acordo com os diversos contextos que pretendem
promover uma formagédo guiada para a mobilizacdo de recursos subjetivos dos
professores, por meio da curadoria de conhecimento, de modo transdisciplinar e que
conceda aos participantes da formacédo a liberdade de criar e expressar suas
perspectivas de maneira auténtica, sem imposi¢cdes preestabelecidas. Desse modo,
nosso PE se configura como um caminho promissor para a formagao docente,
especialmente no contexto de uma educacéo libertadora e humanizadora.

Pelo PE apresentado, pode-se trabalhar qualquer tematica, pois a
prerrogativa da curadoria de conhecimento tem viés transdisciplinar e concede aos
participantes da formacao liberdade para a criacdo e para que possam dizer a sua
palavra, sem determinismo a priori. Por isso o concebemos como um caminho viavel
para a formacao docente que contempla a educacgao libertadora. Sendo assim, para
contribuir com as formacbes para professores, o PE traz concepgcbdes de como o
professor aprende na perspectiva da Teoria da Subjetividade, trabalhada nessa tese.
Fizemos questdo de descrever como se desenvolve a criatividade, condigao
importante para se trabalhar a curadoria de conhecimento, entdo adentramos nos
problemas atuais para a educagdo no contexto da cultura digital e brevemente
trouxemos elementos para mostrar as possiveis razbes de as formacbes para
professores tradicionais ndo darem conta dos problemas apontados. Com isso,
esperamos contribuir para uma formacado docente capaz de dar respostas as

necessidades educacionais na contemporaneidade.
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Apresentado nosso modelo tedrico e a medida que nos aproximamos do
desfecho deste trabalho, é fundamental reconhecer que, no campo educacional, pela
sua complexa relagdo com a propria vida humana, raramente encontramos respostas
definitivas. A seguir, ultimo topico, vamos brevemente consolidar as descobertas da
pesquisa, mas, ao mesmo tempo, reconhecemos que o universo da formagao docente
e repleto de nuances e complexidades, por isso néo se trata de uma conclusdo, mas
incitagdes que promovam novas reflexdes para se seguir nessa jornada continua de

aprimoramentos.
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7 ENTRE CERTEZAS E O INCERTO: CONCLUSAO

Ao iniciarmos a pesquisa, tinhamos como proposta responder a questio
maior: a curadoria de conhecimento como uma nova dindmica de formagao para
professores, que leve em conta a singularidade, os valores ontolégicos,
histéricos e culturais, que provoque implicagao reflexiva e emocional, pode
promover mudanga subjetiva relacionada ao curriculo da educagao cientifica e
tecnolégica? Detectamos que a educagdo, em sua esséncia, ndo € um mero
processo transmissivo de conteudos escolares, mas uma jornada rica e
multidimensional que se entrelaga com a cultura, tecnologia e a préopria natureza
humana. A pesquisa, ao adentrar no estudo sobre a mudanga subjetiva dos
professores referente ao curriculo, nos fez perceber que a curadoria de conhecimento
pode ser considerada um ponto de convergéncia para as distintas e diversas camadas
complexas de interagdes e implicacbes quando se trata do processo educativo na
cultura digital e para o processo de alfabetizagdo cientifica em direcdo a uma
educacao humanizadora.

No decorrer da pesquisa, a mudanca subjetiva dos professores em relagéo ao
curriculo emergiu como um dos aspectos reveladores que reflete nessa relagdo uma
tessitura complexa de percepgdes, emogdes, crengas, experiéncias e expectativas.

O curso de formacao oferecido aos professores participantes da pesquisa fez
com que eles se reconhecessem como produtores ativos de cultura, em vez de meros
transmissores de informagdes preestabelecidas. Eles perceberam que quando se
envolvem emocgdes e produgdes simbdlicas no processo educativo, enriquece e
aprofunda a experiéncia pedagogica e amplia o espectro de compreensao, reflexao,
criticidade, sobretudo, ao abandonar a pratica comum na sala de aula, que é a de
transmitir informagdes para a outra dimensao que é de criar e de produzir saberes.

A presente pesquisa atendeu de maneira satisfatéria ao seu objetivo geral:
“‘Compreender se a curadoria de conhecimento, no contexto de uma formagéo em
relagdo as concepgdes de curriculo da Educacgao Cientifica e Tecnoldgica, promove
mudancgas nos processos subjetivos dos professores”. Além disso, os objetivos
especificos foram igualmente contemplados: a) a constituicdo da configuragao
subjetiva de professores no que tange ao curriculo da Educagado Cientifica e
Tecnoldgica foi identificada; b) novas produgdes subijetivas relacionadas ao referido

curriculo emergindo da experiéncia da curadoria de conhecimento foram
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reconhecidas; e c) foi desenvolvido um percurso metodoldégico para a formagao

docente por meio da curadoria de conhecimento, visando promover alteragdes nas

configuragdes subijetivas. A seguir, elencamos alguns pontos desvelados na pesquisa

que respondem diretamente a esses objetivos:

1.

Do Instrumental ao Existencial: Inicialmente, muitos professores
percebiam o curriculo como um guia instrumental — um mapa fixo para ser
seguido a risca. No entanto, a medida que a pesquisa avangou, essa Visao
se transformou. O curriculo comegou a ser visto ndo apenas como um
conjunto de topicos a serem ensinados, mas como a propria esséncia da
pratica educacional. Mais do que um simples guia, tornou-se uma
representacio viva da interacado das diversas dimensdes, como a cultural,
social, econdmica, afetiva, emocional e espiritual.

Confronto e Reflexdao: Uma das transformacgdes também evidente foi o
processo de confronto que os professores enfrentaram. Ao serem
incentivados a refletir sobre o papel do curriculo e sua natureza, muitos se
viram questionando a predominancia dos saberes “normatizados”. Essa
reflexdo levou a uma reconexao com o proprio papel enquanto produtores
de saberes e nao reprodutores de informagdes, incentivando-os a se
reposicionarem além de simples executores de um curriculo prescritivo.
Emocao e Significado: A pesquisa também langou luz sobre a conexao
emocional dos professores com o curriculo. Ao perceber que todo o
processo educativo esta entrelagado com sua propria ontologia, os
professores reconheceram a profundidade da emocéo e do seu significado
na sua atuagdo docente. Os professores comegaram a entender que
quando eles estdo emocionalmente investidos e quando o conteudo tem
significado simbdlico criado por eles, o processo ensino e aprendizagem se
torna uma experiéncia mais rica e transformadora.

Transcendendo o Determinismo: Isso tem relacdo com o
empoderamento percebido pelos professores para transcender o
determinismo do sistema educacional. Movidos pela experiéncia da
curadoria de conhecimento e pelas reflexdes provocadas, muitos
professores sentiram-se estimulados para desafiar e reformular praticas
pedagdgicas estabelecidas em favor de abordagens mais inovadoras e

individualizadas.
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5. Relagao entre o Individual e o Cultural: No centro da mudancga estava a
interacdo entre o individual e o cultural. Os professores comegaram a
perceber que sua relagcdo com o curriculo ndo se baseia apenas em suas
experiéncias pessoais, mas também é influenciada pela construgéo cultural
mais ampla. Essa dualidade destacou a importancia da emog¢ao na
producao de significados subjetivos e na forma como o curriculo é
percebido e implementado.

A experiéncia da curadoria, ao ser entrelacada com as vivéncias pessoais dos
professores, desencadeou uma mobilizagcdo emocional, dando origem a producgdes de
recursos subjetivos transformadores. Conforme destacado por Rossato e Assungao
(2019), a qualidade dessas produgdes € crucial para uma formagéo docente eficaz.
N&o é suficiente que os professores simplesmente reflitam sobre teorias pedagogicas;
eles devem sentir e vivenciar essas teorias, transformando-as em praticas tangiveis.

A pesquisa ofereceu uma visdo aprofundada e multifacetada das mudancgas
subjetivas experimentadas pelos professores em relagdo ao curriculo. Isso nos
permitiu o desenvolvimento de um modelo tedérico que se tornou base para a
construcao do Processo Educacional com o objetivo de contribuir para a formagao de
professores com uma abordagem mais reflexiva e emocional, que reconhega e
valorize o professor ndo como transmissor de conteudos, mas como produtor de
conhecimento e historicamente imbricado no ser e no fazer.

Assim, o Processo Educacional que se origina dessa pesquisa oferece
diretrizes para a formulagao de projetos e/ou programas de formacgao para professores
para além das teorias e processos didatico-metodoldgicos, sugerindo direcionamento
a mobilizagao de recursos subjetivos, por meio da curadoria de conhecimento, como
pilar para promover transformacédo profunda na forma como os professores se
percebem e interagem com o mundo, especialmente um mundo chamado curriculo.
Contudo, é importante destacar que as certezas que construimos sao temperadas
pela consciéncia de que o campo da educacio esta em constante evolugcdo e nossa

proposta € mais um passo nessa trajetoria, ndo um destino final.



178

7.1 RECOMENDAGOES PARA TRABALHOS FUTUROS

A Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997, 2003a; MITJANS
MARTINEZ, 2017) é um dos campos mais ricos e desafiadores dentro da pesquisa
educacional, pois diz respeito a complexa teia de relagbes e influéncias que
conformam a subjetividade do professor. A luz dos resultados obtidos nessa pesquisa
e mediante a compreensao contemporanea da interagao entre curriculo, cultura e
aprendizado, apontamos dois pontos para futuras investigacoes:

a) Configuragao Subjetiva e Angustia Docente: Referem-se a constituigao
subjetiva do professor diante da crescente pressdo por resultados, mais
especificamente, a angustia vivenciada quando confrontados com a demanda de
transmitir o conteudo programatico dentro de um periodo de tempo rigorosamente
delimitado. Dessa forma, uma pesquisa que se debruce sobre configuragao subjetiva
relacionada a angustia dos professores, na interface com as demandas institucionais
e sociais, poderia revelar ndo apenas o impacto emocional e psicologico desta
pressdo, mas também como essas emogoes se refletem na pratica pedagdgica e nas
relacdes dos professores.

b) Curadoria de Conhecimento e Agao Docente: A segunda area de
interesse gira em torno do impacto da formagao docente orientada pela curadoria de
conhecimento na configuragdo da acdo docente. Se considerarmos que a
subjetividade é construida por meio de interagbes e experiéncias, a formagao docente,
que incorpora a curadoria de conhecimento, pode ser vista como uma abordagem que
reconfigura a agao e a percepgao do professor. Assim, pesquisas futuras poderiam
investigar como essa formacao influencia a maneira como os professores veem seu
papel, como interagem com o curriculo e os alunos, e como integram novas
abordagens pedagodgicas em sua pratica diaria. Além disso, um estudo desta natureza
poderia langar luz sobre como essas novas configuragdes subjetivas se manifestam
no cotidiano escolar.

Ambas as sugestdes encontram base na Teoria da Subjetividade, na
perspectiva cultural-histérica de Gonzalez Rey e podem contribuir significativamente
para uma compreensao mais profunda da experiéncia e pratica docente em contextos

educacionais contemporaneos.
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APENDICE 1 — PRINT DAS TELAS DO TCLE E TCUISV (DISPONIBILIZADO NO
DIGITAL)

Seqéc 1de4

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido *
(TCLE) & Termo de Consentimento para Uso
de Imagem e Som de Voz (TCUISV)

Prezado professor ou prezada professora,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada Curadoria de Conhecimento na Cultura
Digital e suas Inter-relagtes com o Desenvolvimento da Subjetividade como Expresséo da Criatividade no
Fazer Pedagdgico na Educacdo Cientifica, cujos pesquisadores responsaveis sdo:

Profa. Dr. Jodo Amadeus Pereira Alves. Rua Waldomiro Nardine, 60 - Xaxim, Curitiba, PR. UTFPR/PPGFET. E-
mail: joaoalves@utfpredu.br - Pesquisador Principal.

Profa. Dra. Nuria Pons Vilardell Camas. Avenida Sete de setembro, Rebougas. Curitiba, PR. UFPR. E-mail:
nuriapons(@gmail.com

Doutorando Fermando Roberto Amorim Souza. Rua Frei Gaspar Madre de Deus, 391, Bl 1 Ap 402 - Portéo,
Curitiba, PR. UTFPR/PPGFCET. E-mail: fernandoamorim.ifpr@gmail.com

Vocé esta sendo convidado(a) por que manifestou interesse em participar do Curso Curadoria de
Conhecimento, a ser realizado de forma remota, com atividades sincronas pela plataforma digital Google
Meet, e atividades assincronas pela plataforma Google Classroom, o curso € parte integrante da pesquisa,
como foi explicado no email de divulgag&o do mesmo. A seguir daremos mais detalhe da pesquisa.

E-mail *

E-mail valido

Este formulario esta coletando e-mails. Alterar configuragdes

Apds a secdo 1 Continuar para a proxima segdo -
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1. Informacdes ao participante

»<

a) APRESENTACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa ocorrera com exclusivamente com professores do IFPR/Campus Curitiba, neste ano
(2022), como parte do doutorado de Fernando Roberto Amorim Souza, do Programa de Pos-graduagao em
Educacdo Cientifica, Educacional e Tecnolégica (PPGFCET), da Universidade Tecnologica Federal do Parana
(UTFPR).

Sua participagdo na pesquisa, caso aceite, consiste apenas em participar do curso, das suas atividades e ao
preenchimento de alguns instrumentos de coleta de dados que acontecerdo no decorrer do curso.

b) OBJETIVO GERAL DA PESQUISA

Analisar, a partir da Teoria da Subjetividade, na perspectiva histdrico-cultural, por meio da formacgdo docente e
da curadoria de conhecimento, para compreender a complexa integracdo da acdo pedagdgica e a ontologia do
professor e a implicagdo com suas configuragbes subjetivas, quando submetido as praticas pedagogicas com
recursos metodologicos e digitais no contexto da cultura digital..

c) PARTICIPAGAQ NA PESQUISA

Vocé esta recebendo este formulario do TCLE/TCUISV porgue foi selecionado para participar do Curso
Curadoria de Conhecimento, dentre as 25 vagas disponiveis. Sobre o qual ja foi informado que tera duracdo de
3 semanas, com carga horaria total de 40 horas, sendo 04 (guatro) encontros sincronos, uma vez por semana,
de aproximadamente 120 minutos, totalizando 08 horas e 32 (trinta e duas) horas em atividades assincrona na
plataforma digital, conforme programacéo enviado por email quando o curso foi divulgado.

Os encontros sincronos seréo gravados em audio e video e/ou apenas audio, para serem usados
exclusivamente na pesquisa.

Com relagdo ao armazenamento e & transferéncia de dados, sera rigorosamente seguida as orientagdes
presentes no Oficio Circular n. 02/2021 CONEP/SECNS/MS (disponivel ne endereco eletronico:
http://conselho.saude.gov.br/images/Oficio_Circular_2_24fev2021.pdf).
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d) CONFIABILIDADE

As informacdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e serd assegurado o sigilo sobre o
convite, o aceite ou o ndo aceite para a pesquisa. Para garantir a preservar ao anonimato de todas e todos os
participantes da pesquisa, sera utilizado nomenclatura ou codificagédo de conhecimento apenas dos
pesquisadores.

Importante destacar, também, que vocé ndo sera identificado em nenhuma publicagéo que possa resultar
deste estudo.

e) RISCOS

Os riscos envolvidos na pesquisa sdo minimos. Inicialmente, vale salientar pelo respeito ao anonimato dos
participantes: (1) N&o ha risco de exposi¢do do pesquisador e dos participantes & Covid-19, pois o acesso se
dara exclusivamente remoto. (2) Ha baixo risco de constrangimento por parte dos sujeitos durante a
participagdo das atividades sincronas, pois pode haver ideias conflitantes sobre determinados temas entre os
participantes e, nesse caso, o risco serd minimizado com a mediagdo dos pesquisadores nas discussdes, a
fim de evitar qualquer tipo de embate quanto a ideologias pessoais.

Por se tratar de uma pesquisa em ambiéncia digital, nos encontros sincronos podem ocorrer acesso
inoportuno de pessoas estranhas, podendo expor imagens e/ou dudios imprdprios. Nesse caso, a fim de
minimizara situacéo, o link para acesso aos encontros sincronos sera sempre enviado por email individual na
véspera do encontro. Do mesmo modo, os encontros serdo gravados, correndo-se o risco de possivel
vazamento do video. Para minimizar esse efeito, logo apds o término do encontro, o video sera baixado e
armazenado em HD local e particular do pesquisador e sera deletado da plataforma ou Google drive, nédo
deixando nenhum armazenamento na nuvem. Vale ressaltar que o acesso aos videos sera exclusivo do
pesquisador para os fins que o presente projeto se propde.

Outro risco moderado gue se deve levar em conta € a limitada literacidade dos pesquisadores quanto &
seguranca cibernética, entretanto, para diminuir os efeitos, tem-se buscado informages com especialistas,
para se utilizar as formas e 0s meios necessarios para dar a confiabilidade e antever violaggo digital. £
importante acrescentar que, apesar dos riscos inerentes ao acesso a qualquer ambiente digital, o acesso a
plataforma digital a ser utilizada no curso, sera pelos servidores do IFPR, monitorados por técnicos contra
invasdes digitais. Assim, todos os cuidados serdo utilizados para a participagdo de acordo com os direitos
individuais e respeito o bem-estar.



) BENEFICIOS

Vislumbramos como beneficios diretos: a formag&o dos participantes, pois tero oportunidade de aprimorar
seus conhecimentos com o curso de curadoria de conhecimento, dando-lhe oportunidade de alinhar com sua
pratica na sala de aula.

Beneficios indiretos: com a elaboragdo e validagdo da Tese, que sera disponibilizado apos a concluséo da
pesquisa, todos os profissionais da educag&o poderao se beneficiar com uma teoria para auxiliar na utilizagéo
da curadoria de conhecimento como recurso pedagdgico, no contexto da cultura digital.

g) CRITERIOS DE INCLUSAD

Serdo inclusos nesta pesquisa até 25 (vinte e cinco) professores, maiores de 18 anos, em efetivo exercicio na
Educagao Basica no primeiro semestre letivo do ano de 2022, do Instituto Federal do Parand, Campus Curitiba
que voluntariamente deseje participar da pesquisa. O aceite sera confirmado apds o recebimento do
TCLE/TCUISV devidamente preenchido, assinado e enviado para o email: fernandoamorim.ifpri@omail.com

h) CRITERIOS DE EXCLUSAO
Serdo excluidos da pesquisa professores afastados, que estejam em férias e/ou em licenga de qualguer
natureza.

i) DIREITO DE SAIR DA PESQUISA E ESCLARECIMENTOS DURANTE O PROCESSO

Vocé podera retirar o seu consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento. A sua
participagéo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou medificacdo na
forma em que & atendido pelo pesquisador. Podendo inclusive continuar no Curso de Curadoria de
Conhecimento sem nenhum tipo de discriminag&o.

Caso vocé continue com alguma divida sobre esse termo ou qualquer aspecto da pesquisa podera a qualquer
momento solicitar esclarecimentos aos pesquisadores por gualguer meio digital.

j) RESSARCIMENTO E INDENIZAGAO

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualguer vantagem financeira e
poderd sem qualquer &nus desistir a qualguer momento de participar desta pesquisa. Qualquer tipo de
indenizacdo sera realizado conforme previsto na Resolugdo CNS 466/2012, de 12 de dezembro de 2012.
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Sobre o resultado da pesquisa. Caso vocé tenha interesse em receber o resultado desta pesquisa,
favor assinalar abaixo:

N&o quero receber os resultados da pesquisa

Sim, quero receber os resultados da pesquisa

Caso tenha optado por receber o resultado da pesquisa, favor informar seu email.

Texto de resposta curta

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA

0 Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) € constituido por uma equipe de
profissionais com formagdo multidisciplinar que estd trabalhando para assegurar o respeito aos seus direitos
como participante de pesquisa. Ele tem por objetivo avaliar se a pesquisa foi planejada e se sera executada de
forma ética. Se vocé considerar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé foi informado
ou que vocé estd sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato com o Comité de Ftica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da Universidade Tecnologica Federal do Parana (CEP/UTFPR). Enderego: Av. Sete
de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Bairro Rebougas, CEP 80230-201, Curitiba-PR, Telefone: (41) 3310-4494, e-
mail: coep@utfpr.edu.br.

Apds a segdo 2 Continuar para a proxima secdo -

Segdo 3de 4

2. Consentimento

»<

Descrigéo (opcional)

Pergunta *

Li e concordo em participar da pesquisa, conforme informagées contidas neste documento, bem como t...

Apds a secdo 3 Continuar para a proxima segdo -
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Secdo 4 de 4

3. Dados do(a) participante

<

Descrigdo (opcional)

Nome completo *

Texto de resposta curta

RG*

Texto de resposta curta

CPF *

Texto de resposta curta

Data de nascimento *

Més, dia, ano E|



Telefone *

Texto de resposta curta

Endereco - Rua-Avenida/N°®/Complemento/Bairro/Cidade/CEP *

Texto de resposta curta

Contato do Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos para dentncia, recurso ou
reclamactes do participante pesquisado:

Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos da Universidade Tecnol6gica Federal do Parana
(CEP/UTFFR)

Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Rebougas, CEP 80230-901, Curitiba-PR

Telefone: 3310-4494

E-mail:coep@utfpr.edu.br

Recomendamos fazer o download do TCLE/TCUISV, salvar ou imprimir o documento clicando no
link abaixo:

https://drive.google.com/file/d/110XvIB6y00Q305YAOsSCBRILgKys3IFgl/view?usp=sharing
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APENDICE 2 - INSTRUMENTO DE COMPLEMENTAGAO DE FRASES

I ' I rPR PPGFCET Frowans e s Coadach
o s LA ¥ Formagao Cientifica, Educacional e Tecnologica

PESQUISA CURADORIA DO CONHECIMENTO NA FORMAGCAO DOCENTE: MUDANCA DA
CONFIGURACAO SUBTETIVA S0ERE O CURRICULO WA EDUCACAD CIENTIFICA E
TECNOLOGICAS

COMPLEMENTO DE FRASES

En posto de

O tempo mais feliz

Groztaria de zaber

Az experiencias dos ahmos

Lameanto

Mi=u maior medo

Na escola

Mio peszo

Soffo

Fracaszei

Son um profeszor

Algumasz vezes

Ensinar ganha sentido quando

O curriculo escolar

Minhs preooupagio principal
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Drazejo

SecTetaments &u

En

Mo esquece da aula quando

Men maior problema

O trabalho

O Projeto Politico Pedagogice

Minha principal ambirio

Ensinar

En prefiro

Men principsal problema

Acredito que as minhas melhores atitndes

Mzuz slunos

Mleus colegas

Formagio docents

Amo

A felicidade

Sou uma pessoa

Perco 3 calma
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Considero que posso

Drizriaments me esforgoe

Sinto dificuldads

Mlen maior dessjo

0 conhecimento que en adgquiro

Sempre quiz

Quando crio aleo novo

MWinhas aspiragbes

Mlenz ezmdos

Minha vida firtura

Farsi o pozsivel para conseguir

Drurante az aulas eu gosto de

Com frequéncia refiito

Propanho-me

Dedico a maior parte do meu tempo

Sempre

Luto

Gozto quando o alung

Com frequéncia sinto
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0 pazzado

Ezforgo-me

Me sinto impotents

A= contradigbes

A superacio

Minhz opiniio

Penso que o5 outros

A sala de aula

O lar

Incomodam-me

0 conhecimento dos alunos

Aezcola

Quando estudo

*Abro mo’ do men conhecimento

St

10 saber tem “szbor’ quando

(uando tenho dividas

Ho foure

Mecezzito




Perguntar

Mlen maior prazmer

Detesto

Quando estou sozinha(o)

Mz deprimo

0= filhos

Ensino facilments

Oz alunos
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APENDICE 3 — INSTRUMENTO DE EXPRESSAO MULTIPLA

i
s
l ' I rPR PG FCET Srosans de s Crshuaghe
r Formagdo Cientifica, Educacional e Tecnolégica

LT AL T R SESTAL D BB

PESQUISA CURADCRIA DO CONHECIMENTO NA FORMACAO DOCENTE: MUDANCA DA
CONFIGURACAQ SUBJETIVA S0ERE O CURFICULONA EDUCACAQ CIENTIFICA E
TECHOLOGICAS

EXPLORACAOC MULTIPLA

1} Se voce pudesse escolher o= slunos para compor sus furma, que shmos vocé escolheria?

Faca uma lista das 3 principais caracteristicas dos alunos qus voc2 gostaria de ter em sua zala de aula
s 1

- I
3

Faga wma lista das 3 principais caracteristicas dos alunos que vocé nio gostaria de ter em mua sala de
auls.
-

L

I} Em seu trabalho come professorado) mencione:
As 3 principais alegrias:
-

bl o

Az 3 principaiz frustragdes.

3) Se vocé pudssse mudar alzo em seu rabalho profizsional o que vocé mudaris? Por qué?
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4) Qual 2 importincia do curicule escolar para woce?

5} 0 que voce considera imporiante para sua formagio docente?
Faga uma lista dos 3 pontos que considera mais importantes:

s 1

= I

& 3

Faga uma lista dos 3 pontos gque considers menos importantes:
s 1
s I

& 3

6} Quais critérios vocé adota para selecionar o3 contendos, formas e orgamizacao do seu trabalho
docenta?
Liste 0= 3 critérios essencisis newsa escolha por erdem de importancia:

- 1
& 1
. 3

T)0 que vock penss sobrs 2 Base Wacional e a relagio com seu rabalho docentsT



8) Com base na =na experiéncia sobre o cwmicalo, o que vocd recomendaria a suas(zsus) colegas
relacionado 3 modificagio e/ou melhoramento.

Fara uma lista d= 3 aspectos que vocé considers que deveriam sar segmidos:

1

Fara uma lista d= 3 aspectos que vocd considera que deveriam sar evitados:
1.

bk

wiba
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