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RESUMO

JORDAO, Giovana Loiola de Farias. Concepcdo de autonomia de docentes do Curso de
Graduacdo em Fisioterapia. Goiania, 2024. 158f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catolica de Goias

Esta investigacdo, vinculada a Linha de Pesquisa Teorias da Educacdo e Processos
Pedagogicos, do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Goias buscou esclarecer a seguinte questdo: qual a concepcdo de autonomia dos
docentes do curso de graduacdo em Fisioterapia? O objetivo geral foi compreender a
concepcdo de autonomia expressa por fisioterapeutas que atuam como docentes no curso de
graduacdo em Fisioterapia. Os objetivos especificos foram (1) contextualizar a atividade do
docente no curso de graduacdo em Fisioterapia; (2) abordar sobre autonomia em Kant,
Vygotsky e Paulo Freire; (3) analisar as concepg¢des de autonomia expressas por docentes do
curso de graduacdo em Fisioterapia; (4) discutir sobre a visdo dos docentes acerca do alcance
de efetiva autonomia em sua pratica pedagogica. Além da revisdo de literatura e da analise do
Projeto Pedagdgico do Curso, empregou-se a pesquisa de campo com abordagem qualitativa,
com nove fisioterapeutas docentes do curso de graduacdo em Fisioterapia, que concederam
entrevistas conduzidas a partir de um roteiro semiestruturado. Para a andlise do contetdo das
entrevistas foi adotada a técnica de analise de sentidos e significados proposta por Aguiar e
Ozella. No processo de categorizacdo emergiram as seguintes categorias: 0 ingresso na
docéncia; a concep¢do de autonomia; desafios, formacdo continuada e autonomia docente;
gestdo institucional e autonomia; satisfacdes na docéncia e a possibilidade da autonomia;
autonomia e metodologia de ensino; potencialidades da autonomia docente. A analise
permitiu identificar que a concepgdo predominante de autonomia expressa pelos docentes
revela-se influenciada por elementos do contexto histérico contemporaneo, perpassado por
influéncias produtoras de sentido que vdo desde sua experiéncia cotidiana, sua formacéo
cientifica em Fisioterapia, seu conhecimento e préaticas pedagdgicas, assim como pela visdo
que eles possuem da atividade docente dentro das relagdes institucionais, envolvendo a eles
préprios, os alunos, a gestdo, as condi¢Ges de trabalho. A compreensdo dos participantes
revela-se influenciada por significados e sentidos da concepgéo neoliberal de sociedade, de
educacdo e de ser humano. Eles compreendem a autonomia como liberdade de escolha
individual de metodologias de ensino e formas de avaliacdo da aprendizagem. Por outro lado,
indicam que ndo podem alcancar autonomia em face da obrigatoriedade de cumprimento de
diretrizes e regras de gestdo institucionais. Demonstram ter uma compreensdo de autonomia
ora limitada, ora equivocada. Em alguns casos, a compreensdo de autonomia expressa pelos
docentes aproxima-se da concep¢do de Kant, mas ndo foram verificadas ideias proximas as
concepcdes de Paulo Freire ou de Vygotsky a respeito da autonomia. A autonomia do docente
no curso de Fisioterapia tal como compreendem os participantes da pesquisa ndo inclui a
dimensdo contraditdria e coletiva do seu processo de construcdo e desenvolvimento.

Palavras-chave: Autonomia Docente. Docente de Fisioterapia. Praxis Pedagdgica. Educacéo
Superior.



ABSTRACT

JORDAO, Giovana Loiola de Farias. Conception of autonomy of teachers of the
Undergraduate Course in Physiotherapy. Goiania, 2024. 158p. Thesis (Doctorate in
Education) — Postgraduate Program in Education, Pontifical Catholic University of Goias

This research, linked to the Research Line Theories of Education and Pedagogical Processes,
of the Postgraduate Program in Education of the Pontifical Catholic University of Goias,
sought to clarify the following question: what is the conception of autonomy of the teachers
of the undergraduate course in Physiotherapy? The general objective was to understand the
conception of autonomy expressed by physiotherapists who work as teachers in the
undergraduate course in Physiotherapy. The specific objectives were (1) to contextualize the
activity of the teacher in the undergraduate course in Physiotherapy; (2) to address autonomy
in Kant, Vygotsky and Paulo Freire; (3) to analyze the concepts of autonomy expressed by
teachers of the undergraduate course in Physiotherapy; (4) to discuss the teachers' views on
the achievement of effective autonomy in their pedagogical practice. In addition to the
literature review and the analysis of the Pedagogical Project of the Course, field research with
a qualitative approach was used, with nine physiotherapists who teach the undergraduate
course in Physiotherapy, who gave interviews conducted based on a semi-structured script.
The technique of analysis of senses and meanings proposed by Aguiar and Ozella was
adopted to analyze the content of the interviews. The following categories emerged in the
categorization process: entry into teaching; the concept of autonomy; challenges, continuing
education and teacher autonomy; institutional management and autonomy; satisfaction in
teaching and the possibility of autonomy; autonomy and teaching methodology; potentialities
of teacher autonomy. The analysis allowed us to identify that the predominant conception of
autonomy expressed by teachers is influenced by elements of the contemporary historical
context, permeated by influences that produce meaning that range from their daily experience,
their scientific training in Physiotherapy, their knowledge and pedagogical practices, as well
as by the vision they have of teaching activity within institutional relations, involving
themselves, the students, management, and working conditions. The participants'
understanding is influenced by the meanings and senses of the neoliberal conception of
society, education and human beings. They understand autonomy as freedom of individual
choice of teaching methodologies and forms of learning assessment. On the other hand, they
indicate that they cannot achieve autonomy in the face of the obligation to comply with
institutional management guidelines and rules. They demonstrate that they have an
understanding of autonomy that is sometimes limited, sometimes mistaken. In some cases, the
understanding of autonomy expressed by the teachers is close to Kant's conception, but ideas
close to Paulo Freire's or Vygotsky's conceptions regarding autonomy were not verified. The
autonomy of the teacher in the Physiotherapy course, as understood by the research
participants, does not include the contradictory and collective dimension of its construction
and development process.



Keywords: Teaching Autonomy. Physiotherapy Teacher. Pedagogical Praxis. Higher
Education.
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INTRODUCAO

O tema abordado nesta tese é a autonomia do professor, enfocando o professor da
educacdo superior, especificamente o do curso de graduacdo em Fisioterapia de uma
instituicdo privada de Goiania.

Verifica-se, em relacdo a educagdo superior, que € comum a ideia de que é necessario
0 estudante desenvolver autonomia para aprender, formar-se como sujeito autbnomo, e como
futuro profissional, ter autonomia de acdo etc. Em geral, os projetos pedagdgicos dos cursos
declaram, de forma explicita ou ndo, o objetivo de ensinar para que o aluno desenvolva
autonomia. Esse discurso pedagogico também é remetido ao professor, do qual se espera que
tenha autonomia docente.

Essas ideias sdo defensaveis, mas é necessario demarcar de que autonomia se trata,
uma vez que ha diferentes perspectivas a partir das quais se pode compreender o que é
autonomia. Por exemplo, ha atualmente a compreensdo mercadoldgica orientada pela
concepcao neoliberal da educacéo, que define a autonomia do aluno e a do professor. E ha as
compreensdes que se opdem a esta concepcdo, a partir de posi¢bes tedricas do campo
educacional que recusam a visdo neoliberal. Assim, a questdo da autonomia do professor é
complexa, desafiadora e demanda a continuidade de estudos a seu respeito.

Cardoso Neto (2008) considera que, no contexto da sociedade capitalista
contemporanea, a autonomia do individuo estd sendo compreendida de um ponto de vista
associado ao econémico e relacionada a sua participacdo ativa nos mecanismos da economia,
da sociedade, da politica, da cultura, da histéria, defendendo-se das crencas, das ideologias, da
manipulagéo e dos populismos. Conforme o autor, ser livre e ter liberdade s&o atividades em
que o individuo se autolimita, sabe que pode, mas ndo deve fazer tudo. E preciso que o
individuo aprenda a se autolimitar, individual e coletivamente, pois uma sociedade realmente
livre e autbnoma deve saber que ha coisas que nao se pode fazer e também héa coisas que ndo
se deve nem tentar fazer.

O tema autonomia do professor chamou a atencdo da pesquisadora desde a época em
que realizou o curso de graduacdo em Fisioterapia, pois percebia que o discurso presente ao
longo do curso sobre a importancia da autonomia do estudante e da autonomia do profissional
se contradizia com a maioria das praticas pedagogicas no curso. Mais tarde, j& na atuacdo
profissional como fisioterapeuta, a transicdo para a atuagdo docente no curso de graduagdo

propiciou a percepcdo de que a autonomia dos professores neste curso é frequentemente
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limitada por pressdes institucionais e demandas de mercado da saude, o que levou ao
aprofundamento do interesse pela questéo.

O ingresso no curso de doutorado em educacdo representou uma oportunidade de
converter aquela percepcdo em um tema de interesse para estudo e pesquisa. Durante o curso,
0 estudo da perspectiva historico-cultural propiciou adquirir uma compreensdo de que a
autonomia ndo é uma capacidade humana isolada, mas sim uma capacidade constituida a
partir das relacbes e aquisicbes de conhecimento pelos individuos em contextos histéricos e
culturais, sendo esse processo influenciado por aspectos sociais, politicos, econdmicos, de
valores morais, religiosos etc.

Essa compreensdo a respeito da autonomia permitiu analisar que na sociedade
capitalista contemporanea a autonomia dos professores da educacdo superior ¢é
frequentemente tensionada por questdes da organizacdo institucional e por demandas
mercadoldgicas. Esse tensionamento demarca as possibilidades da autonomia dos professores
para criar e experimentar pedagogicamente acBes e intervengdes didaticas. O desafio
originado dessa tensdo é que o professor, ao mesmo tempo em que deve realizar seu trabalho
de modo a contribuir para desenvolver a autonomia dos estudantes, tem limitada a sua propria
autonomia para realizar o trabalho e atingir esse fim. E necesséario compreender entdo que,
dados os contextos historicos e culturais e institucionais, a autonomia de um professor da
educacdo superior pode ser construida de maneira critica envolvendo aspectos académicos,
pedagdgicos, sociais, politicos e culturais.

Ao explorar estudos sobre o tema autonomia do professor, foi possivel perceber que
em relacédo ao professor da educacao superior a questdo nao tem merecido a atencdo de muitos
pesquisadores e, especificamente no ambito dos cursos de graduacdo em Fisioterapia, ha
ainda menos interesse pelo tema.

Uma revisdo da literatura cientifica do tipo narrativa foi realizada a fim de identificar
estudos referentes ao curso de graduagdo em fisioterapia que abordassem sobre autonomia.
Zillmer e Diaz-Medina (2018) ressaltam que a revisdo narrativa tem por objetivo descrever e
discutir de forma ampla um tema determinado, considerando os multiplos aspectos pelos
quais ele é abordado. Portanto, possibilita contextualizar, problematizar perspectivas dentro
de um tema.

Ainda ndo ha consenso sobre a estrutura padrdo de uma revisdo narrativa, mas ela
pode consistir em um resumo histérico das tendéncias identificadas sobre um tema ou
apresentado em um quadro conceitual a partir do material encontrado. Sdo empregadas

palavras-chave e sua combinagcdo com o numero de registros recuperados durante a busca,
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repetindo-se o procedimento até atingir um ponto de saturagdo em relagcdo aos objetivos da
busca (Ferrari; Italy, 2015). Assim, procedeu-se com uma busca utilizando as palavras-chave
autonomia e fisioterapia, tendo como base de dados o Portal de Periddicos da Capes.

Foram definidos como filtros: acesso aberto, publicacdes nos ultimos 20 anos, ou seja,
2002 a 2022 (ano de realizagéo da busca); idioma portugués. A busca retornou 42 artigos que
abordavam sobre autonomia, mas como foco na aquisi¢do de autonomia fisica e mobilidade
de pacientes tratados com Fisioterapia. Ao mudar a palavra-chave para graduacdo em
fisioterapia e autonomia, usando os mesmos filtros, a busca retornou 30 artigos, sendo a
maioria deles sem conteudo relevante para o que se buscava. Dos 30 artigos, cinco abordaram
sobre o ensino utilizando metodologias ativas como meio para promover autonomia do
estudante para aprender. Entdo, empregou-se 0s termos autonomia, professor, Fisioterapia, e a
busca retornou 10 artigos, nenhum abordando de fato sobre a questdo da autonomia do
professor de Fisioterapia. Mudando-se para as palavras autonomia formacdao fisioterapeuta, a
busca retornou cinco artigos sem relevancia para o tema.

Partiu-se, entdo, para uma busca na Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), utilizando-se as mesmas palavras-chave e intervalo temporal. Sé houve o retorno de
1 trabalho com conteldo relevante ao se utilizar as palavras autonomia formacéo
fisioterapeuta: a tese de Borges Filho, defendida em 2006.

Borges Filho (2006), fundamentando-se em Paulo Freire, teve como objeto de estudo o
desenvolvimento da autonomia na formacdo do fisioterapeuta a partir da educacdo
conscientizadora. O autor desenvolveu um programa de ensino baseado na adaptacdo do
método de Paulo Freire para o ensino a graduandos de fisioterapia a partir dos temas
geradores autonomia, formacao académica, relacdo horizontal x vertical, pensamento critico e
transformacoes, liberdade de expressdo. Foram verificadas pelo pesquisador através de
conclusbes com base na experiéncia profissional, transformacdes de atitudes nas acdes
desenvolvidas pelos graduandos apds a aplicacdo do método. Ao analisar os dados, o autor
concluiu que o enfoque da educacdo conscientizadora permitiu o desenvolvimento de
consciéncia critica dos graduandos tendo em vista uma pratica transformadora.

Nao foi encontrado nenhum estudo com foco na autonomia do professor do curso de
Fisioterapia. Entretanto, a busca permitiu localizar estudos abordando a autonomia no
processo educacional de forma mais ampla, oferecendo analises e reflexdes com énfase no
conceito de autonomia a partir da perspectiva do aluno (Debus, 2019; Smolka, 2011; Soejima,
2008) ou da perspectiva do professor (Bernardi, 2021; Martins, 2014; Orestes, 2011). Estes

trabalhos s@o brevemente relatados a seguir por se considerar que levantam questdes
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relevantes a respeito da autonomia, muito embora ndo especificamente em relacdo ao
professor do curso de graduacdo em Fisioterapia.

Bernardi (2021) aborda a autonomia docente considerando o contexto da sociedade
capitalista neoliberal, enfatizando como esse conceito é redefinido e limitado pela l6gica do
mercado que permeia a educacgdo. Segundo Bernardi (2021), a autonomia do professor é
frequentemente apresentada como um ideal a ser alcancado, mas na pratica ela é restringida
por exigéncias como padronizacédo curricular, avaliagdes externas e metas de produtividade.

A autora argumenta que no contexto neoliberal a autonomia docente estd sendo
esvaziada de seu sentido critico e transformada em um instrumento para atender aos interesses
do capital, cujo professor é instado a se adaptar as demandas mercadoldgicas, com pouca
margem para exercer sua liberdade pedagogica. Bernardi (2021) ainda ressalta que a
configuracdo da autonomia tem se tornado uma estratégia a mais de controle e gestao da forca
de trabalho docente, mascarada pelo discurso de liberdade e flexibilidade, o que, na verdade,
acentua a precarizacdo do trabalho do professor.

Martins (2014) ao investigar professores da escola publica, tanto dos anos iniciais
guanto do ensino médio, mostra que a autonomia docente tem sido percebida por eles de
maneira ambivalente. De um lado, os professores sentem-se pressionados a seguir diretrizes
impostas pelo sistema educacional, reduzindo seu espaco de atuacdo e de criatividade na
prética pedagodgica. De outro lado, ha uma busca constante por afirmar a autonomia dentro
das limitacBes, o que resulta em praticas de resisténcia silenciosa em que os professores
procuram articular as demandas recebidas de forma externa ao seu trabalho com as
necessidades de seus alunos dentro do contexto local.

Martins (2014) também mostra que h&d um impacto resultante da fragmentacdo das
politicas educacionais, que é produzido sobre a percepcdo dos professores em relacdo a sua
autonomia e que faz surgir um sentimento de inseguranca combinado com a falta de apoio
institucional, o que compromete a capacidade de exercer uma docéncia autbnoma.

Orestes (2011), por sua vez, realizou uma andlise histérica entre os anos de 1978-2002
no Brasil, explorando as dimens@es técnica, politica e pedagdgica acerca do conceito de
autonomia. Na dimensdo técnica, a autora observa como o discurso da autonomia foi
instrumentalizado pelo Estado para justificar a introducdo de reformas educacionais que, na
pratica, ampliaram o controle sobre o trabalho docente ao invés de garantir maior liberdade de
acdo. Na dimensdo politica, Orestes (2011) identifica uma tensdo entre o desejo dos
professores de participarem ativamente nas decises educacionais e as limitagdes impostas

por estruturas hierarquicas e centralizadoras. Ja na dimenséo pedagogica, o estudo mostra que
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a autonomia docente foi progressivamente condicionada a aderéncia a padrdes e modelos
educativos que, embora aparentem representar liberdade pedagdgica, estdo fortemente
alinhados com os interesses de manutencdo da logica capitalista e neoliberal para atender
interesses mercadologicos.

A analise desses trés estudos mostra como 0 conceito de autonomia docente é
profundamente influenciado pelo contexto histérico e social. Os estudos destacam que, apesar
de ser um ideal defendido tanto em discursos pedagdgicos quanto em préaticas educacionais, a
autonomia se apresenta de formas contraditorias, refletindo as tensGes entre a busca por
liberdade profissional e as imposic¢des externas que limitam essa liberdade.

Em outro artigo, o de Silva (2022), é analisado a autonomia em documentos oficiais da
politica educacional para a educacdo béasica. A autora realizou uma busca na literatura e
encontrou 86 ocorréncias que relacionavam o termo autonomia a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Esse numero aumentou para 142 quando a autora ampliou a busca para
incluir variagdes como auténoma, autdbnomas, autdbnomo e autbnomos. Com a analise dos
dados encontrados, Silva (2022) demonstrou haver uma contradicdo entre a autonomia
abordada nos documentos que orientam a educacdo béasica e a autonomia que se concretiza na
préatica dos docentes, questionando se de fato corresponde a autonomia critica e reflexiva
proposta por tedricos da educacao.

Foram localizados também estudos tedricos sobre a concepcdo de autonomia a partir
de determinados tedricos como Nietzsche, Kant, Rousseau e Durkheim (Debus, 2019),
(Cardoso Neto, 2008), Paulo Freire (Borges Filho, 2006), a relacdo entre Paulo Freire e Kant
(Bombarda, 2018; Nunes, 2011), as concepcdes de autonomia em Rousseau, Rogers e Dewey
(Mogilka, 1999), a relacdo entre Paulo Freire, Jean Piaget e Vygotsky no que se refere ao
conceito de autonomia (Soejima, 2008).

Esses estudos permitem entender a autonomia do professor como um processo
dindmico e multifacetado, que envolve tanto a capacidade de reflexdo critica quanto a acao
em um contexto de tensdes e contradi¢des que requer o exercicio da liberdade responsavel. Na
educacdo superior, esses conceitos sdo especialmente relevantes porque mostram a
necessidade de que o professor ndo apenas siga diretrizes e cumpra funcfes, mas tambem atue
como agente de transformacdo, capaz de criar praticas pedagogicas de acordo com as
necessidades de seus estudantes e com as demandas da realidade social.

Os estudos supracitados contribuem para ampliar a compreensdo sobre a questdo da
autonomia como algo que vai além da simples liberdade de ensino e inclui também questdes

éticas, sociais e politicas que impactam a pratica docente. A analise da questdo da autonomia
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na educacdo bésica e na educacdo superior revela um paradoxo: enquanto a autonomia do
aluno é enfatizada como um objetivo a ser alcancado, a autonomia do professor, que deveria
ser central para orientar praticas pedagogicas criticas e mobilizadoras da aprendizagem dos
estudantes, € negligenciada. 1sso sugere que, no contexto da educacdo superior, a
possibilidade de autonomia do professor encontra-se em uma tensdo entre diretrizes
curriculares rigidas, demandas institucionais e pressdes mercadoldgicas. Para os professores
do curso de Fisioterapia, essa questdo se torna ainda mais relevante, ja que sua atuacdo nao
envolve apenas a transmissdo de conhecimento técnico, mas também a formacéo integral de
profissionais que devem ser capazes de tomar decisdes de natureza critica, ética e politica.

Abordar a questdo da autonomia requer uma compreensdo aprofundada e critica, uma
vez gque ndo se limita a uma Unica perspectiva. Existem diferencas conceituais do termo
provenientes de distintas posi¢cOes tedricas, filosoficas e politicas, que podem embasar uma
compreensdo pedagogica de autonomia. Isso leva a considerar que um docente do curso de
Fisioterapia precisa, para que sua pratica pedagdgica seja revestida de autonomia, de ter uma
compreensdo do que vem a ser autonomia. E, para isso, é necessario fundamentar-se em um
conceito de autonomia, possuir uma compreensdo tedrica € um posicionamento sobre a
autonomia do professor.

Mediante estas constatacdes, e considerando a existéncia de diversas concepgoes e
posicOes a respeito de autonomia, a questdo explorada nesta pesquisa foi assim formulada:
gue concepcdo de autonomia esta sendo reverberada entre os docentes do curso de graduacédo
em Fisioterapia? Com essa questdo definida, o objetivo geral foi compreender a concepcao de
autonomia expressa por professores do curso de graduacdo em Fisioterapia'. Os objetivos
especificos foram:

e Contextualizar a atividade do docente no curso de graduacdo em Fisioterapia;

e Abordar a autonomia nas concep¢des tedricas de Kant, VVygotsky, Paulo Freire;

e Analisar as concep¢des de autonomia expressas por professores do curso de graduacao
em Fisioterapia;

e Discutir sobre a visdo dos professores acerca do alcance de efetiva autonomia em sua
pratica pedagogica.

A perspectiva epistemologica que sinaliza a produgdo do conhecimento aqui contida

aproxima-se do método dialético conforme a interpretacédo feita por Vygotsky:

1 O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Goias (PUC
Goias) sob o protocolo 6.302.731 (Anexo A) e a pesquisa seguiu todas as normas estabelecidas pelas Resolugdes
466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Saude.
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Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento no seu
desenvolvimento histérico. Essa é a exigéncia fundamental do método dialético.
Quando em uma investigacdo se abrange o processo de desenvolvimento de algum
fendmeno em todas as suas fases e mudangas, desde que surja até que desapareca,
isso implica dar visibilidade a sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em
movimento o corpo demonstra que existe (Vygotsky, 1995, p. 6).

Gadotti (1990) destaca que a palavra dialética indica um processo de diélogo,
argumentacdo, debate, conflito, contradicéo, refutagdo, contidos no raciocinio. Conforme este
autor, a discussdo dialdgica e racional, o discurso argumentativo, possuem a finalidade de
compreender, demonstrar, argumentar e defender teses, assim como evidenciar 0s conceitos
envolvidos nesse processo. Para a dialética a natureza se apresenta como um todo coerente
onde objetos e fendmenos séo ligados entre si, condicionando-se reciprocamente. “O método
dialético leva em conta essa acdo reciproca e examina os objetos e fenbmenos buscando
entendé-los numa totalidade concreta” (Gadotti, 1990, p.25).

Assim, buscou-se investigar a concepc¢do de autonomia difundida entre os docentes do
curso de Fisioterapia com o objetivo ndo apenas de descrever, mas também de compreender
teoricamente essa questdo, visando explicar de que forma ela é percebida por esses
profissionais e identificar possiveis elementos histdricos envolvidos.

“O materialismo historico-dialético é método de interpretagdo da realidade, visdo de
mundo e praxis (Pires, 1997, p.86). [...] O conceito de praxis de Marx pode ser compreendido
[...]” como préatica articulada a teoria, pratica desenvolvida com e por meio de abstracdes do
pensamento, como busca de entendimento mais consistente e consequente da atividade
pratica” (Idem, p. 86).

Kopnin (1978) destaca que em um estudo norteado pela dialética materialista o
processo de pensamento busca revelar o contetdo real do objeto e ndo o que ele aparenta ser,
sendo o intuito examinar as coisas e processos dentro da grande relacdo geral que ha entre
elas, em seu movimento, compreendendo sua mutabilidade.

Kosik (1976) contribui para esclarecer o movimento do conhecimento na perspectiva

epistemoldgica do materialismo historico-dialético ao explicar que

A dialética trata da ‘coisa em si’. Mas a "coisa em si" ndo se manifesta
imediatamente a0 homem. Para chegar a sua compreensao, é necessario fazer ndo so
um certo esfor¢o, mas também um détour. Por este motivo o pensamento dialético
distingue entre representacdo e conceito da coisa, com isso ndo pretendendo apenas
distinguir duas formas e dois graus de conhecimento da realidade, mas
especialmente e, sobretudo duas qualidades das préxis humanas. A atitude
primordial e imediata do homem, em face da realidade, ndo é a de um abstrato
sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
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especulativamente, porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com
0s outros homens, tendo em vista a consecucdo dos préprios fins e interesses, dentro
de um determinado conjunto de rela¢des sociais (Kosik, 1976, p. 13).

O conhecimento representa um dos modos de apropriacdo do mundo pelo homem. Os
dois elementos constitutivos de cada modo humano de apropriacdo do mundo séo o sentido
subjetivo e o sentido objetivo (Kosik, 1995).

No materialismo histérico-dialético, a teoria é considerada uma modalidade singular
de conhecimento do objeto, que busca compreender a estrutura dindmica de sua existéncia
real efetiva, que independem dos desejos, das aspiracdes e das representacdes do pesquisador
(Paulo Netto, 2011).

Cunha, Sousa e Silva (2014) consideram que uma pesquisa na perspectiva do

materialismo historico-dialético necessita ser norteada pelos seguintes critérios:

a) abordar o objeto na sua perspectiva historica, a partir de suas origens;

b) buscar na histéria as origens dos problemas do todo e ndo de tudo;

c) trabalhar com os sujeitos tipicos a serem pesquisados;

d) apresentar o concreto pensado, evidenciando o objeto que estava oculto, o
movimento dialético;

e) utilizar categorias marxistas para andlise-trabalho, alienagdo, ideologia,
contradicdo, negacao, totalidade, universalidade;

f) articular teoria e pratica e dominar a praxis;

g) apresentar os dados, evidenciando seus nexos internos e contraditérios com a
totalidade; intervencdo (Cunha; Sousa; Silva, 2014, p. 243).

Estes autores enfatizam a importdncia de um pesquisador alcancar abstracdes e
conceitos que reconstruam historicamente uma realidade. Esse movimento ndo apenas
clarifica o conhecimento inicial, mas também enriquece o entendimento da realidade por
permitir analisa-la em uma totalidade conceitualmente articulada. Esta abordagem sugere uma
profundidade analitica que transcende a simples observacdo, promovendo uma compreensao
mais ampla e fundamentada dos fendmenos estudados.

“A escolha da dialética materialista reflete a natureza do objeto, com plenitude,
profundidade e universalidade” (Kopnin, 1978, p. 114). Este instrumento de reflexéo foi entdo
assumido como uma perspectiva que poderia permitir a pesquisadora que sua compreensao
inicial sobre o objeto investigado, autonomia do professor de graduacdo em Fisioterapia, fosse
superada em busca de um entendimento mais aprofundado acerca dos diversos aspectos
concretos que envolvem esta autonomia. E o que se buscou realizar nesta pesquisa.

Buscando amparar-se neste meétodo, foram formulados o0s procedimentos
metodoldgicos para objetivar o estudo proposto. Quanto a sua natureza, o estudo caracteriza-

se como qualitativo. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 67), a finalidade da pesquisa
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qualitativa é “gerar teoria, descrigdo ou compreensdo”, buscando-se entender 0 processo
mediante o qual os sujeitos que participam da pesquisa e constroem significados sobre o tema
investigado. O papel do investigador € compreender os pontos de vista dos sujeitos e as razoes
que os levam assumi-las e pratica-las. “Na investiga¢do qualitativa em educa¢do, o
investigador comporta-se mais de acordo com o viajante que ndo planeja do que com aquele
que o faz meticulosamente” (Idem, p. 83).

Conforme Godoy (1995), em uma pesquisa qualitativa a pretensdo investigativa nao é
mensurar ou quantificar. Assim, nesta pesquisa ndo houve pretenséo analitica de mensurar ou
quantificar, ou mesmo classificar a autonomia reverberada entre professores do curso de
fisioterapia, mas sim apreender o entendimento de autonomia a partir da perspectiva expressa
por eles.

Entende-se que o estudo qualitativo com carater dialético busca considerar tanto o
especifico como o geral no objeto, a fim de compreendé-lo de maneira objetiva. O
pesquisador inicia a anélise dos dados ja no momento da coleta, interagindo e procurando por
processos que acontecem no contexto social em questdo, partindo de hipoteses, sempre
privilegiando a analise em detrimento da descricdo pura dos dados (Charmaz, 2009).

Com essa abordagem, o estudo foi desenvolvido em uma instituico de ensino
comunitéria, localizada em Goiania — Goiés. A escolha desta instituicdo foi motivada por ser a
mais antiga instituicdo de educacdo superior do estado de Goias, criada no ano de 1959, e a
primeira Universidade da regido Centro-Oeste do Brasil. A instituicdo mantém, ha 24 anos, a
oferta do curso de graduacdo em Fisioterapia, sendo este o curso que, no momento da
elaboracdo do projeto desta pesquisa, contava com o maior nimero de docentes em seu
quadro. Assim, considerou-se a pertinéncia de sua escolha, tanto pela sua historia e trajetoria
de experiéncia na atuacdo educacional na educacédo superior no estado de Goias, como por sua
relevancia e expressividade no cenario da educacdo superior no estado e na regido centro-
oeste do pais.

Além disso, considerou-se sua escolha por apresentar no curso de Fisioterapia o
quadro docente quantitativamente maior de professores fisioterapeutas e com pds-graduagado
em niveis de mestrado e doutorado, quando comparado a outros cursos de graduagdo em
Fisioterapia oferecidos na cidade de Goiania. Essa caracteristica do quadro docente foi
considerada importante por expressar um nivel de formacdo favoravel a compreensdo e
reflexdo dos participantes sobre o objeto da pesquisa.

O curso de Fisioterapia da instituicdo de ensino escolhida tem por objetivo

desenvolver um processo pedagogico participativo da comunidade universitaria, envolvida
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nas continuas transformacgdes de carater cientifico e humano da sociedade, objetivando
minimizar os efeitos negativos que possam comprometer a qualidade de vida individual e da
populacdo. A proposta curricular privilegia o0 modelo holistico/sistémico de saude, no qual a
enfermidade ¢ atribuida a fatores dos mais diversos matizes, sejam eles de ordem psicoldgica,
bioldgica ou social, sendo necessario o emprego de diferentes formas de tratamento, dentre
eles a Fisioterapia, com o objetivo de restabelecer a saude (PUC Goias, 2023).

A populacdo para estudo foi composta por professores pertencentes ao corpo docente
do curso de Fisioterapia, que era de 63 professores, sendo esses 36 com graduag¢do no curso
de Fisioterapia, atuando nos anos de 2023 e 2024. A amostra intencional foi definida por meio
da saturacdo tedrica, com insercao dos docentes que se enquadraram nos critérios de inclusdo,
que foram: pertencer ao quadro docente efetivo do curso de Fisioterapia; estar atuando no
curso de Fisioterapia ha pelo menos dois anos; ndao se encontrar em afastamento ou licenca
por qualquer motivo.

Saturacdo teorica refere-se ao procedimento de estabelecer ou fechar o tamanho final
de uma amostra em um estudo, interrompendo a captacdo de novos componentes. A avaliacao
da saturacdo teérica a partir de uma amostra é feita por um processo continuo de analise dos
dados. Ela comeca no inicio do processo de coleta com as perguntas referentes a entrevista
semiestruturada, dirigidas aos entrevistados. Com esse conjunto de dados, pode-se considerar
o aprofundamento do conhecimento sobre o tema investigado. Inicialmente, 0s acréscimos
tedricos sdo evidentes e, posteriormente, deixam de aparecer (Fontanella; Ricas; Turado,
2008).

Na pesquisa qualitativa, a identificacdo da saturacdo tedrica é determinante para
interrupcdo da coleta de dados e definicdo do tamanho da amostra. Por isso, é fundamental
descrever, de modo transparente, a forma como se define uma amostra, ja que este cuidado
traz rigor metodoldgico (Nascimento et al., 2018).

Os critérios de exclusdo foram: o professor fazer parte do corpo docente do curso de
Fisioterapia, mas ndo possuir graduacdo na area; professor que ndo atua em disciplinas
especificas de Fisioterapia; professor em afastamento por licenga médica e/ou férias.

Com estes critérios e considerando-se a saturagdo tedrica dos dados, a amostra final da
pesquisa foi composta de 09 docentes.

Os docentes foram abordados na propria instituicao e esclarecidos sobre os objetivos e
procedimentos do estudo. Aqueles que concordaram com a participacgdo, assinaram o0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A) além de fornecerem os dados

socioecondmicos (Apéndice C).
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Os docentes que assinaram o TCLE foram convidados a responder os instrumentos de
coleta de dados. Primeiramente responderam ao questionario socioecondmico de forma on-
line, com tempo de resposta durando em média de 10 minutos. ApOs a resposta ao
questionario, foram agendadas entrevistas semiestruturadas em profundidade (Apéndice B) de
acordo com disponibilidade do participante, em horario que melhor atendia suas
possibilidades e n&o interferisse nas rotinas institucionais. As entrevistas aconteceram de
forma online, com gravacdo simultanea de audio e com duracdo média de 50 minutos. Elas
ocorreram em ambiente reservado e somente com a participacdo do docente e da
entrevistadora.

O roteiro foi planejado, porém ndo fixo, o que tornou o mais natural possivel a coleta
de dados, favorecendo respostas espontaneas. Durante a realizacdo das entrevistas a
pesquisadora esteve atenta a saturacdo tedrica, que foi atingida com nove entrevistas, quando
se constatou que os dados coletados e analisados apresentaram relevancia, repeticéo,
consisténcia, densidade e representatividade de elementos que permitiram elaborar as
categorias empiricas.

Essas categorias foram consideradas representativas da perspectiva dos participantes,
permitindo identificar a reverberagéo entre eles do conceito de autonomia.

A opcdo por realizar entrevistas levou em conta o entendimento de Minayo (2009) a
respeito deste instrumento de coleta de dados. Em relagdo a utilizacdo de entrevistas para a
coleta de dados em pesquisa qualitativa, Minayo (2009, p. 64) compreende:

Tomado no sentido de comunicacdo verbal, e no sentido restrito de coleta de
informagdes sobre determinado tema cientifico, € a estratégia mais usada no
processo de trabalho de campo. [...] ela tem o objetivo de construir informagdes

pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas
igualmente pertinentes com vistas a este objetivo.

A autora destaca também que a entrevista pode fornecer dados e informacdes que séo
gerados no diadlogo com o participante entrevistado e abordam a reflexdo dele proprio sobre a
realidade que ele vivéncia. A autora amplia essa compreensdo ao afirmar que esses dados
subjetivos s6 podem ser conquistados com a contribuicdo do sujeito pesquisado e que sdo
constituidos de “[...] ideias; crengas; maneira de pensar, opinides, sentimentos, de maneiras de
sentir; maneira de atuar; condutas; projecOes para o futuro; razbGes conscientes ou
inconscientes de determinadas atitudes e comportamentos” (Minayo, 2009, p. 65). Portanto,
considerando o foco na concepgdo de autonomia expressa pelos participantes da pesquisa,

julgou-se ser esse o instrumento mais adequado para a obtencdo dos dados.
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Para a analise dos dados, foi adotada a técnica de analise de sentidos e significados
conforme proposta por Aguiar e Ozella (2006, 2009, 2013), a qual se baseia na perspectiva da
psicologia histdrico-cultural e busca compreender como 0s sujeitos constroem sentidos em
seus discursos. Diferente da analise de conteddo tradicional, que enfatiza a quantificacdo e
categorizacdo de temas, a andlise de sentidos e significados privilegia a interpretacdo das
subjetividades e das formas como os sujeitos atribuem significados a suas vivéncias. A analise
foi conduzida em cinco etapas interligadas: 1) Pré-analise, com uma leitura flutuante dos
dados e selecdo do material significativo; 2) Codificacdo das unidades de sentido,
identificando trechos de discurso que revelam as principais constru¢des subjetivas dos
participantes; 3) ldentificacdo e organizacdo dos temas e subtemas, a partir da reinterpretacéo
das unidades de sentido; 4) Anélise aprofundada dos sentidos e significados, construindo
categorias interpretativas baseadas nos referenciais tedricos adotados; 5) Sistematizacdo dos
achados, com a interpretagdo dos significados recorrentes e a evidéncia das contradicGes e
convergéncias no discurso. Com esse procedimento chegou-se aos seguintes temas:
compreensdo e interesse pela docéncia, conceito de autonomia, autonomia na instituigéo.

A pesquisa em sua totalidade € apresentada neste texto, que se encontra organizado em
trés capitulos, além da introducédo e das consideracGes finais. No capitulo 1 discorre-se sobre
autonomia a partir do estudo bibliogréafico sobre o tema. Para este estudo foram levantadas
pesquisas a respeito da autonomia do professor na educacao superior realizadas na area da
educacdo, consultando-se o catadlogo de Teses e DissertacGes da Capes e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertaces (BDTD). Neste buscou-se destacar, especialmente o
contexto do curso de graduacdo em Fisioterapia. A selecdo dos trabalhos foi baseada em
critérios como relevancia tematica, atualidade das pesquisas e pertinéncia ao foco deste
estudo.

Também foi realizada uma pesquisa bibliografica sobre o conceito de autonomia
salientando as obras de tedricos classicos e contemporaneos que discorrem sobre o tema,
especificamente Kant, Vygotsky e Paulo Freire. Para isso, foram selecionadas obras originais
dos tedricos e estudos de comentadores e pesquisadores que apresentam analises relevantes de
cunho critico a respeito da questdo da autonomia na perspectiva educacional. A escolha do
material bibliografico considerou, além da relevancia para a compreensdo da autonomia
docente, a aproximagédo com o referencial teorico adotado nesta pesquisa.

A combinacdo destes dois procedimentos (busca de producdes académicas em
repositorios especificos e pesquisa bibliografico em obras tedricas e estudos criticos) permitiu

construir uma base teorica robusta e contextualizada para a analise dos dados.
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No capitulo 2 busca-se refletir sobre as tensdes e contradi¢des envolvidas no exercicio
da autonomia docente, especialmente no contexto da educagdo superior. A se¢do aborda sobre
a contradicdo entre a liberdade de ensinar e as restrigdes institucionais e curriculares. A
analise destaca as estratégias utilizadas pelos docentes para promover uma pratica pedagogica
com autonomia, a0 mesmo tempo em que atende as demandas institucionais.

A Secdo 3 sdo apresentados e discutidos os resultados a partir dos dados coletados
com os professores que participaram da pesquisa. Explora-se como esses docentes entendem e
aplicam o conceito de autonomia em sua pratica, considerando as particularidades do ensino
de Fisioterapia. Também s&o discutidas as influéncias da estrutura curricular e das diretrizes
institucionais na autonomia dos professores.

Nas Consideracdes finais, é oferecida uma sintese dos resultados alcancados,
refletindo sobre as implicacdes desses resultados para se compreender a autonomia do
professor que atua no curso de graduacdo em Fisioterapia tendo em vista a busca de formas
para enfrentar os desafios. Sdo discutidos também os limites deste estudo e sugeridas
possibilidades para futuras pesquisas que possam aprofundar o entendimento sobre a

autonomia docente no contexto da educacao superior em Fisioterapia.
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CAPITULO 1 -0 CONCEITO DE AUTONOMIA EM KANT, VYGOTSKY, PAULO
FREIRE

O conceito de autonomia, embora ndo tenha sido central para o pensamento grego
antigo, tem suas raizes na etimologia grega, significando "autogoverno™ ou "governar-se a si
proprio” (autés, "por si mesmo", e nomos, "lei") (Bombarda, 2018). Na antiguidade, a
autonomia estava mais ligada ao papel do homem dentro de um cosmos ordenado ou da
cidade, onde o individuo seguia normas e valores coletivos. Com o tempo, esse conceito foi
passando de uma ideia de pertencimento a um contexto maior, como a cidade ou 0 cosmos,
para uma visdo mais individualizada e critica, ou seja, uma visdo a partir do pensamento
moderno. E a partir dessa transicio historica que a compreensio contemporanea da autonomia
se consolida.

Ele encontra, portanto, a sua identidade como ser humano “conformado” a natureza e
as leis da cidade. Sem davida foi a introdugdo do monoteismo, com o conceito de um Deus
soberano, que deu ao homem a sua liberdade mediante uma lei divina. O Deus da Biblia,
criador e providente, convida a criatura feita a sua imagem a ser livre e saber gerenciar um
universo ordenado e perfeito. Vé-se isso claramente no primeiro capitulo do Génesis. O
Criador deu ao homem a sua prdpria liberdade e as palavras sem os quais ele s6 conheceria o
caos e a morte (Valadier, 2013).

A lei é, portanto, ordenada para a liberdade salvando-o de sua perdicdo. A partir da
renascenca europeia, a autonomia passou a ser reivindicada. A razdo cientifica e, mais
especificamente, no que diz respeito a fé. Além da autonomia do homem em relacéo a Deus, 0
que conduziu as varias formas de ateismo que se desenvolveram a partir do século XVIII. Era
uma razdo que acreditava que a autonomia do homem estava ameacada pela lei de Deus e que
por isso ela deveria ser emancipada (Valadier, 2013).

Assim, embora o conceito de autonomia, autés némos, governo de si mesmo, para o
pensamento politico grego exprimisse apenas a independéncia de uma polis em relagcdo a
outra, a partir do conceito de enkrateia a autonomia moral se faz no sentido de liberdade
interior, dominio de si proprio. E livre e autbnomo o homem que ndo é escravo de seus
proprios apetites e busca o melhor para a cidade. Portanto, a autonomia moral consiste em
subordinar-se, como membro, a totalidade da pdlis e de suas leis, bem como questiona-las
guando necessario. Sendo assim, uma caracteristica do homem politico seria a autonomia.

Tornando-0 capaz de ser sujeito de sua historia, numa autoconstru¢cdo do individuo
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juntamente com o outro, numa “com vivéncia” ética para a construg¢do de relacdes sociais que
de fato, cultivem a liberdade no ser humano (Bastos, 2012).

Essa apresentacdo introdutdria sobre as origens do conceito de autonomia ao longo da
historia aponta para sua complexidade, indicando que ha uma diversidade de compreensdes a
seu respeito.

O objetivo desta secdo é analisar o conceito de autonomia sob a perspectiva de trés
autores considerados fundamentais pela expressividade de suas ideias e pela repercussao que
elas tém tido historicamente para o campo educacional: Immanuel Kant, Lev Semenovich
Vygotsky?, Paulo Reglus Neves Freire®. Na producdo intelectual destes pensadores é
conferido um papel fundamental a educag&o na constitui¢cdo do ser humano e da sociedade.

A escolha de Kant justifica-se pela repercussdao de sua filosofia geral, mas,
principalmente por sua filosofia pedagdgica, com profunda repercussdo na educacdo. Sua
defesa do papel da educagdo no desenvolvimento da razdo humana, utilizando categorias
COMO pensar por si mesmo e exercicio critico da razdo ainda hoje é valorizada. Para Kant a
tarefa mais importante e dificil para o ser humano é justamente a educacdo (Ramos, 2007).

Vygotsky e Paulo Freire foram escolhidos por se caracterizam como tedricos
compromissados com um trabalho intelectual posto a servico da emancipacdo social
principalmente a partir da libertacdo dos trabalhadores (proletarios). Ambos podem ser vistos
como intelectuais proletarios.

Ambos deram grande valor a cultura e a praxis (no sentido marxista do termo) para
analisar as possibilidades de superacdo da sociedade opressora e a construcdo da justica social
como base de um novo ser humano e uma nova sociedade.

Vygotsky foi influenciado por um ideério religioso judeu. Portanto o desenvolvimento
de seu pensamento e sua teoria ndo esta apartados de sua formacéo cultural judaica.

Mas em sua obra o ideério cultural judaico deu lugar a crenca na revolucao socialista.
E conhecido como um intelectual cujo saber foi dedicado a contribuir com a construgdo da
emancipacdo humana em uma sociedade socialista (Toassa, 2011).

Todavia, ele ndo se identificava como um marxista judeu e desenvolveu suas reflexoes
e criticas da sociedade de forma laica. J&4 Paulo Freire teve forte influéncia religiosa crista
catdlica e explicitou de forma marcante a sua identidade de marxista cristdo. Ao que parece,

ele tinha no cristianismo a fonte de seu ideario socialista (Toassa, 2024).

2 A grafia do sobrenome do autor varia ao longo do texto em funcéo das diferentes formas utilizadas nas obras
citadas. Para se referir a ele fora de citagdes, a autora desta tese opta pela grafia Vygotsky.
® Doravante ser#o referidos neste texto como Kant, Vygotsky, Paulo Freire.
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Conforme descreve Toassa (2024), ambos sofreram discriminagdes sociais. Vygotsky,
embora fosse de familia economicamente privilegiada, com acesso a uma cultura erudita e
uma educacéo sofisticada, foi discriminado por ser judeu. Paulo Freire sofreu discriminacao
por ser de uma camada social pobre e ter uma vida de fome, sacrificios. Com dificuldades
financeiras realizou a educacdo superior e desenvolveu-se intelectualmente mais proximo a
cultura popular e a uma vivéncia comunitaria com carater de amorosidade.

A historia de vida de ambos proveu-lhes experiéncias e reflexdes que os levaram a
abracar o ideal de construcdo do socialismo e superacdo das relacdes de opressdo tanto
material como subjetiva (Vygotsky na entdo Unido Soviética, Paulo Freire na América
Latina).

A experiéncia sociocultural, religiosa e politica de Paulo Freire, bem como sua forte
militdncia em movimentos sociais, provavelmente deu origem a sua tendéncia a valorizar em
seu pensamento e sua obra um caréter experiencial que, em muitos casos, parece mais
proximo da fenomenologia do que do marxismo, ainda que sempre tenha demarcado sua
posicao revolucionaria e seu compromisso com a emancipacao as massas.

Tanto Vygotsky quanto Paulo Freire apresentam uma forca intelectual e politica que
permanece nos dias atuais influenciando o campo da educacdo, e inspiram a construgdo de
uma sociedade em que a autonomia e a emancipacao sdo categorias fundamentais. Entretanto,
no contexto brasileiro, sem duvida o pensamento de Paulo Freire é mais difundido. No campo
da educacdo, em todos 0s niveis do sistema de ensino, ideias de Paulo Freire sdo citadas por
professores que ensinam em diversas areas do conhecimento, mesmo aqueles que talvez
nunca tenham lida sequer uma pagina de sua obra.

Inicia-se o0 capitulo apresentando o conceito de autonomia a partir de Kant, que o
aborda como um principio moral, em que a liberdade do sujeito estd vinculada a capacidade
de agir de acordo com a razdo e com normas universais. Em seguida, explora-se a visdo de
Vygotsky, para quem a autonomia se desenvolve por meio da interagdo social e do
aprendizado mediado, destacando o papel das relagbes socioculturais no processo de
formacdo do sujeito autbnomo. Por fim, apresenta-se a perspectiva de Paulo Freire, que
entende a autonomia como um processo emancipatdrio e critico, onde a educacéo libertadora
possibilita ao sujeito a conscientizacdo e o exercicio de sua liberdade de forma ativa e
transformadora. Ao reunir essas diferentes abordagens, busca-se trazer uma compreenséao
ampla sobre a questdo da autonomia, evidenciando suas dimensdes filosoficas, psicoldgicas e

pedagdgicas.
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Para Kant, a autonomia é definida como um principio moral, em que o sujeito age
conforme a razdo e normas universais, uma nogdo que resgata a ideia de autogoverno, mas
vinculada a liberdade ética e racional. Vygotsky, por sua vez, entende que a autonomia €
construida por meio das relagc6es sociais e do aprendizado mediado, destacando a importancia
do contexto cultural na formagdo do sujeito autbnomo. Paulo Freire considera a autonomia
COMO um processo emancipatorio e critico e o associa a educacdo libertadora, que permite ao
sujeito a conscientizagdo e o exercicio ativo de sua liberdade.

Ao conectar esses diferentes pontos de vista — desde a raiz etimolégica no pensamento
grego, passando pelo principio moral de Kant, até a perspectiva historico-cultural de
Vygotsky e a abordagem libertadora de Freire — busca-se construir uma compreensédo ampla
da autonomia, articulando suas dimensdes filosofica, psicoldgica e pedagogica para, entdo,
pensar a autonomia do professor do curso de graduacdo em Fisioterapia no momento
contemporaneo.

Na sequéncia, serdo apresentados os conceitos de autonomia a partir das perspectivas
de trés autores centrais: Kant, Vygotsky e Paulo Freire. Esses autores, cada um em sua prépria
tradicdo tedrica, oferecem contribuicdes essenciais para a compreensao da autonomia, seja
como principio moral, como processo de desenvolvimento psicolégico e social, ou como
pratica emancipatéria na educacdo. A analise dessas abordagens permitird construir um
entendimento mais amplo e articulado da autonomia, especialmente no contexto educacional,

proporcionando uma base solida para a discussdo sobre a formacéo e a pratica docente.

1.1 AUTONOMIA EM KANT

Immanuel Kant (1724-1804) é amplamente reconhecido como um dos mais reputados
filésofos depois dos filosofos gregos antigos. Nascido na Prussia oriental, na cidade de
Kdninsberg, era de familia humilde, filho de artesdo. N&o se casou ou teve filhos. Também
nunca saiu de sua cidade. Estudou na universidade Kdninsberg e nela se tornou professor
catedratico (Silveira, 2002). Kant tornou-se um dos principais pensadores da modernidade,
com grande influéncia na filosofia moral, epistemoldgica e educacional. Ele concebe a
autonomia como a capacidade de agir de acordo com leis morais que o individuo estabelece
para si proprio através da razdo, sem depender de fatores externos. Kant define a autonomia
como a esséncia da moralidade, em que 0 sujeito, ao agir de acordo com o imperativo

categérico, demonstra sua liberdade racional (Barreto, 2009).
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A filosofia transcendental de Kant, ou idealismo transcendental, tem seu foco no
conhecimento a priori, ndo empirico, ndo procedente da experiéncia. Esse conhecimento
aprioristico é o que ele considera corresponder a uma ciéncia rigorosa que nao se ocupa dos
objetos, mas da forma de conhecer os objetos. Considera Kant que, apesar de o conhecimento
comecar na experiéncia, esta experiéncia requer um entendimento que procede da razéo, a
qual se imp0e aos objetos, a experiéncia (Silveira, 2002).

Este filésofo associa a autonomia com a educacdo. Roth (2012) descreve que a
filosofia kantiana vé a educacdo como uma ponte entre a natureza e a cultura, sendo essencial
para o desenvolvimento da liberdade e da racionalidade humanas. Além disso, Sturm (2009)
reforca que, para Kant, a formacgdo do carater € um processo central na educacao, pois esta
diretamente relacionada a capacidade do individuo de agir autonomamente. Assim, Kant
permanece uma referéncia essencial nos estudos sobre autonomia no campo educacional,
especialmente quando se trata da formacao de sujeitos criticos e conscientes (Sturm, 2009).

Kant (2006, p. 100) compreende a educacdo como para a formacgéo da autonomia. O

autor destaca:

a educacdo € um meio pelo qual se pode desenvolver essa autonomia, preparando o
ser humano para viver de acordo com principios racionais e universais. Sua visao é
que a educagdo deve ndo apenas instruir, mas também formar cidaddos livres e
autdbnomos, capazes de atuar eticamente em sociedade (Kant, 2006, p. 100).

Na filosofia de Kant, a vontade racional é um traco essencial e é a partir desse traco
que ele concebe a autonomia.

Morujdo (2001) entende que a reflexdo kantiana oscila entre o idealismo absoluto e
um realismo que admite coisas em si, ainda que incognosciveis. O conceito limite para Kant é
a intuicdo intelectual. Para este pensador, intuicdo intelectual é qualquer coisa concebivel,
mas ndo acessivel. A experiéncia sensivel é necessaria para o conhecimento do real, mas
transforma-se em criacdo do eu, do individuo. Portanto, para Kant a primazia é sempre do
sujeito e a coisa em si (0 objeto de conhecimento) é suprimida. O eu individual é atividade e
ndo uma tabula rasa. Atraves dessa atividade é que o sentido sobre o objeto real é constituido.
Desse modo, para Kant o saber ¢ atributo do pensamento absoluto, ou razéo. E essa premissa
leva a outra: a de que o mundo, a realidade, ¢ a adequagdo, ou a “automanifestacdo do
pensamento”.

Conforme descreve Schneewind (2013, p. 15), para Kant a autonomia é um elemento
de méxima grandeza do ser racional, constituindo o fundamento da dignidade humana. Para

Kant, a verdadeira liberdade ndo esta apenas em fazer escolhas, mas em ser capaz de agir de
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acordo com leis que o proprio individuo racional estabelece para si, de maneira consciente e
ética.

Afirma Kant: “apenas pedimos a razdo, imediatamente, a regra de conduta” (Kant,
2001, p. 650). Ou seja, a racionalidade fornece a regra mediante a qual o individuo age,
apresenta determinada conduta frente ao real.

A capacidade de se autolegislar, segundo Kant, é o que confere dignidade ao ser
humano, pois possibilita que ele aja guiado pela razdo, independente de inclinacbes externas
ou pressdes imediatas (Schneewind, 2013, p. 15).

Assumindo uma perspectiva racional, Kant valoriza a moralidade como resultado da
autonomia, ou seja, “ser autdbnomo ¢ ser livre no sentido moralmente relevante, ¢ a liberdade
moral se expressa ou se torna evidente na agdo autdbnoma” (Schneewind, 2013). Dessa forma,
a autonomia, para Kant, esta articulada com a racionalidade e a liberdade, entendida sempre
no sentido moral, implicando agir conforme um principio universalizavel e respeitar a propria

humanidade e a dos outros como um fim em si mesmo:

Porgue a ideia da liberdade faz de mim um membro do mundo inteligivel; pelo que
se fosse sO isto, todas as minhas a¢Bes seriam sempre conformes a autonomia da
vontade. Ao mesmo tempo me vejo como membro do mundo sensivel, essas minhas
acdes devem ser conformes a essa autonomia” (Kant, 2007, p. 104 apud
Schneewind, 2013, p. 15).

Para Kant (2007, p. 105), “a disciplina e coacdo sdo apresentadas como fundamento
necessario para a liberdade e a moral”. A autonomia, principio basico do bom uso da razéo,
depende da saida da menoridade, em que o ser humano ndo se encontra esclarecido.
Esclarecimento significa ser livre, possuir autonomia, ser senhor de si mesmo por um
processo de uma melhoria moral e cultural. Esclarecimento é a saida do homem de sua
menoridade, da qual ele prdprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a direcao de outro individuo.

O homem é o préprio culpado dessa menoridade, se a causa dela ndo se encontra na
falta de entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo, sem a
direcao do outro. “E ter a coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal ¢ o lema do
esclarecimento” (Kant, 1974, p.100).

Conforme descreve Schneewind (2013), Kant ampliou o conceito de autonomia para a
esfera pessoal. Se, originalmente, a autonomia se referia aos estados, indicando a capacidade
de criar suas proprias leis, Kant aplicou esse conceito ao individuo, afirmando que somos
autbnomos quando seguimos leis que nds mesmos estabelecemos. “A vontade €, de todas as

maneiras possiveis, legisladora por si mesma" (Kant, 2013, p. 58). Com esta afirmacdo o
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autor redefine a origem e a natureza dessas leis, vinculando-as a razdo. Kant rejeitou tanto a
ideia de moralidade como de obediéncia a leis externas, sejam estas divinas ou impostas por
autoridades, quanto a nocdo de que o individuo deve ser guiado por desejos pessoais ou
interesses proprios. Para ele, a moralidade deriva da capacidade racional de autolegislar, ou
seja, de estabelecer normas universais a partir da razéo.

A necessidade de se autolegislar (ou, pode-se dizer, autogovernar) remete a outra ideia
importante na concep¢do kantiana, que € a de livre arbitrio. Por meio do livre arbitrio o
pensador demonstra a distingdo entre a natureza, nao sujeita a racionalidade, e a liberdade
racional de ultrapassar os desejos considerando o que é ou ndo desejavel, Gtil ou nocivo.

E, em primeiro lugar, é de observar que por ora me servirei do conceito de liberdade
apenas no sentido pratico e deixo aqui de lado, como coisa ja tratada acima, o
sentido transcendental, que ndo pode ser pressuposto empiricamente corno um
principio de explicacdo dos fendmenos, mas que é, por si mesmo, um problema para
a razdo. Efetivamente, um arbitrio é simplesmente animal (arbitrium brutum) quando
s6 pode ser determinado por impulsos sensiveis, isto €, patologicamente. Mas aquele
que pode ser determinado independentemente de impulsos sensiveis, portanto por
motivos que apenas podem ser representados pela razdo, chama-se livre arbitrio
(arbitrium liberum) e tudo o que se encontra em ligagdo com ele, seja como
principio ou como consequéncia, é chamado préatico. A liberdade pratica pode ser
demonstrada por experiéncia. Com efeito, ndo é apenas aquilo que estimula, isto &,
que afeta imediatamente os sentidos, que determina a vontade humana; também
possuimos um poder de ultrapassar as impressdes exercidas sobre a nossa faculdade
sensivel de desejar, mediante representagcdes do que é, mesmo longinquamente, Util
ou nocivo; mas estas reflexdes em torno do que é desejavel em relagdo a todo o
nosso estado, quer dizer, acerca do que é bom e (til, repousam sobre a razdo. Por
isso, esta também da leis, que sdo imperativos, isto é, leis objetivas da liberdade e
que exprimem o que deve acontecer, embora nunca aconteca, e distinguem-se assim

das leis naturais, que apenas tratam do que acontece; pelo que sdo também
chamadas leis praticas (Kant, 2001, p. 649-650).

Assim, percebe-se a relacdo entre a ideia de autonomia e a ideia de livre arbitrio. Para
Kant, a Gnica coisa que pode influenciar nas determinacdes do ser livre e racional é o dever. E
0 dever e a lei moral também devem possuir carater universal tanto quanto a razdo, sendo o
dever uma influéncia que se impde a todo ser racional e livre, como uma submissdo sem
coagdo, como escolha mediante o livre arbitrio (Kant, 1974).

Figueiredo (2013) considera que as ideias de Kant passaram por uma apropriacao
liberal, identificada como um fundamento racional normativo para a compreensdo da agéo
moral e politica. E que esta forma de apropriacdo das ideias kantianas foi se tornando mais
atraente na medida em que, da segunda metade do século XX para cé, vem ocorrendo 0 recuo
das filosofias inspiradas pelo marxismo.

Kant, dentre os filosofos modernos e contemporéaneos, foi aquele que elevou a nogéao

de dignidade da pessoa ao seu plano conceitual. Segundo ele, dignidade é o valor absoluto,
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inerente a pessoa, esta entendida como o sujeito capaz de determinar-se em seu agir por regras
maximas que possam ao mesmo tempo ser admitidas como leis universais. Somente porque 0s
homens sdo seres racionais que agem em virtude da lei da razdo pratica € que eles sdo, ao
mesmo tempo, livres e autbnomos (Giacoia, 2013).

Mas, nenhum agente racional pode ser ou estar sem autonomia. Se, em vez disso, a
autonomia € vista como um ideal e uma conquista, entdo a opressdo racial, sexual, politica e
econbmica, uma educacdo ruim, o medo da autoridade e alguns tipos de ensino religioso
podem, todos eles, tender a impedir que ela seja alcancada. Ser autbnomo € ser livre no
sentido moralmente relevante, e a liberdade moral se expressa ou se torna evidente na agao
autonoma (Schneewind, 2013).

Discute Figueiredo (2013) que, embora Kant tenha abordado a autonomia como
categoria situada na histéria para, além disso, ele nos convida a pensa-la como ideal a ser
efetuado pelas geracGes épocas, individuos. Ser autbnomo € tornar a prépria época
contemporanea a si mesmo e, portanto, a atualizagdo da autonomia depende da relacdo com as
formas de barbarie de ontem, de hoje e de amanha. A autonomia também se tornou uma
ideologia, representada pela autoproclamada exigéncia de se fornecer um fundamento
racional-normativo para a moralidade a todo custo. Entendo a preocupacdo que anima tais
leituras. Porém, que fazé-lo requer responder a problemas que questionam o nucleo deste
projeto, hoje que o recurso ao incondicionado da metafisica classica se tornou problematico
(Figueiredo, 2013).

Lessa (1902), ao tecer criticas a Kant, considera que o fato de um individuo ser dotado
de racionalidade ndo o leva automaticamente a ordenar-se a ndo fazer o que ndo corresponde a
moral, 0 a s6 fazer o bem, ser autbnomo. Lembra o autor que as condigfes culturais e sociais
influenciam na constituicdo psiquica humana. Por exemplo, o individuo que vive em um
contexto sociocultural moralmente elevado tendera a preferir o bem. Mas aquele que ndo se
pode afirmar com certeza que aquele que ndo tem acesso a cultura elevada tendera ao dever
moral, e ao bem, pois ndo se pode afirmar que em sua racionalidade ha livre arbitrio,
imperativo categorico, autonomia.

Das contribuicbes de Kant, da-se énfase para a compreensdo de que a dignidade
humana é um fator inalienavel, pois o ser humano enquanto fim em si mesmo é um aspecto a
ser recuperado. Outro ponto importante ¢ a desconfianca que esse filosofo tem da busca
desesperada por felicidade, hoje tdo em voga, bem como a vinculagdo necesséria entre o ser-
autdbnomo e o ser-ético. Essa desvinculacdo tem muita responsabilidade sobre o fendmeno do

delirio da autonomia (Marques, 2022).
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A relagdo entre autonomia e heteronomia no pensamento de Kant envolve
pressupostos tedrico-epistemoldgicos que atravessam contextos filoséficos, psicolégicos e
educacionais. Kant estabelece a autonomia como o principio fundante da moralidade, onde o
sujeito age de acordo com leis que ele mesmo estabelece pela razdo, enquanto a heteronomia
representa a submissdo a leis externas, gerando um conflito entre a liberdade moral e a
dependéncia de inclinagbes ou regras impostas por outros. Por outro lado, Piaget vé a
autonomia como uma conquista progressiva que se da apos a superacdo da heteronomia. Para
ele, as criancas inicialmente seguem regras de maneira imposta e, com o desenvolvimento
cognitivo e social, gradualmente internalizam essas regras, passando a agir de forma
autonoma (Silva; Gomes, 2013).

As divergéncias entre os dois autores se encontram justamente na compreensdo do
processo de transicdo entre heteronomia e autonomia. Kant considera a autonomia como um
ponto de partida essencial para a moralidade, sendo a heteronomia uma condi¢do de
dependéncia a ser superada por meio da razdo. No entanto, ha também complementaridades: o
pensamento kantiano oferece a base conceitual para Piaget, que amplia e adapta essas ideias
ao contexto do desenvolvimento cognitivo e moral, propondo uma nova sustentacdo para a
compreensdo da autonomia (Silva; Gomes, 2013).

Por sua vez, Vygotsky e Paulo Freire, apesar de focarem em outros aspectos teoricos,
apresentam uma continuidade ao pensarem a autonomia em termos de transformagéo social e
educacdo critica, alinhando-se a teorias marxistas que priorizam o desenvolvimento do sujeito
em um contexto de coletividade e conscientizacdo (Silva; Gomes, 2013). Dessa forma, a
analise da autonomia e heteronomia abrange ndo sé a moralidade e o desenvolvimento
individual, mas também as construgdes sociais e histéricas que influenciam esses processos.

Mas, ndo existe autonomia radicalmente desvinculada da heteronomia, pois as
experiéncias pessoais, tanto individuais quanto coletivas, podem oferecer elementos
importantes para a constru¢cdo da autonomia. Assim também como ndo existe uma
heteronomia radical alienada de toda e qualquer autodeterminacdo. Nessa perspectiva, a
autonomia diz respeito a um processo formativo comprometido com a existéncia politica, a
vida publica, com a finalidade de justica. Concentra-se em um processo em que a alma seja
educada a buscar a ideia, a esséncia, o significado da vida, assim se pressupfe a permanente
busca da verdade, a critica e o0 rigor no pensar as ideias e praticas cotidianas de injustica, de
desigualdade, de fome, de exploragdo, de violéncia, de destruicdo da natureza, de desrespeito

ao outro para possibilitar a criacdo de novos modos de existéncia (Bastos, 2012).
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Enfim, autonomia pressupde a confirmagéo continua e cotidiana do humano racional
que ha em cada ser humano, mediante a luta contra os instintos, as paixdes, 0s desejos
individuais e egoistas, elevando o olhar para as questdes fundamentais da vida em
comunidade, transcendendo o campo da opinido, da aparéncia e da superficialidade desse
mercado que vende ilusBes, buscando realizar uma convivéncia fraterna, ética, justa, numa
comunidade de amigos, koinonia philikén. Autonomia implica em realizar a humanidade em
cada um de nés (Bastos, 2012).

Schneewind (2013) descreve que na teoria politica, a obra de John Rawls despertou
um novo interesse pela consideragdo da autonomia como essencial para uma sociedade
liberal. E as inumerdveis publicacdes sobre a filosofia moral do proprio Kant passaram a
incluir estudos extensos a respeito de sua concepcdo de autonomia. A propria palavra
“autonomia” entrou no discurso popular evidenciando a influéncia silenciosa, porém
persistente de uma importante teoria filosofica (Schneewind, 2013).

A contribuicdo de Kant para a constituicdo do conceito de autonomia € central no
campo da ética e da filosofia moderna, pois ele a define como a capacidade de um sujeito agir
de acordo com leis que ele proprio determina através da razdo, sem estar subordinado a
influéncias externas ou a inclinacBes pessoais. Esse conceito de autonomia esta intimamente
relacionado a ideia de liberdade racional e moralidade, sendo o fundamento de sua ética
deontoldgica, onde o individuo deve agir segundo o imperativo categérico — principios
universais estabelecidos pela razdo (Kant, 1974a).

Kant permanece uma referéncia essencial no campo da filosofia moral e educacional
devido a sua abordagem Unica sobre a autonomia. Ele a define como a capacidade do ser
humano de estabelecer suas préprias leis através da razdo, vinculando-a diretamente a
dignidade e a moralidade. Para Kant, a autonomia ndo € um conceito abstrato, mas um ideal
concreto a ser cultivado, especialmente através da educacdo e do esclarecimento. E por meio
da autonomia que o individuo alcanca a verdadeira liberdade, aquela baseada em principios
universais, estabelecidos de forma consciente e racional, respeitando tanto a propria
humanidade quanto a dos outros.

Dessa forma, a contribuicdo de Kant para a compreensdo do conceito de autonomia é
fundamental para a compreensdo da ética e da moralidade na modernidade. Sua visdo
estabelece que ser autbnomo € agir de acordo com principios justos e universais, assumindo
responsabilidade por suas proprias acdes. A autonomia, para Kant, esta intrinsecamente ligada
a capacidade de construir uma sociedade mais justa, onde os individuos sdo incentivados a

pensar criticamente e agir de maneira ética.
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A relevancia da autonomia kantiana no campo educacional se manifesta na formacao
de sujeitos criticos e conscientes, capazes de contribuir para 0 bem comum. A educac¢éo, nessa
perspectiva, ndo € apenas uma transmissdo de conhecimento, mas um processo emancipatorio
que prepara individuos para viver de acordo com principios eéticos, promovendo a
transformacéo social. Assim, a filosofia kantiana da autonomia continua a inspirar debates
sobre a importancia da liberdade racional e moral como pilares para a constru¢do de uma
sociedade mais digna e igualitaria.

N&o é incomum encontrar uma compreensao kantiana de autonomia na visdo de
professores em geral, principalmente entre os que defendem a liberdade e a moral a partir de
critérios de racionalidade. A disseminacdo histdrica deste conceito, e sua penetracdo em
diversos ambitos da sociedade pode levar a sua presenca também entre professores, ainda que

ndo tenham clareza de que se trata de uma visdo kantiana.

1.2 AUTONOMIA EM VYGOTSKY

Neste topico apresenta-se a concepcao de autonomia presente nas ideias de Vygotsky,
que obviamente se diferencia da abordagem kantiana, tanto por serem autores que produziram
seu pensamento em tempos histéricos muito distintos, quanto pelo fato de que Vygotksy
desenvolveu suas ideias no terreno da psicologia e adotou uma base epistemoldgica
materialista dialética, enquanto Kant teorizou no terreno da filosofia, desenvolvendo uma
filosofia transcendental. Se para Kant a autonomia é essencialmente um processo racional
individual, Vygotsky mostra que a autonomia se constitui nas relagdes sociais e pela
mediacdo cultural.

A opcéo por abordar a autonomia a partir de Vygotsky deve-se a sua forte influéncia
no campo da educacdo escolar, especialmente seu entendimento do carater histérico do
desenvolvimento humano e a aprendizagem mediada pela cultura como elementos
fundamentais na constituicdo da consciéncia. Vygotsky oferece uma perspectiva unica ao
considerar a autonomia como um processo construido atraves da intera¢do social e cultural,
diferentemente de abordagens que a tratam como uma caracteristica inata ou puramente
individual (Coelho; Pisoni, 2012). Para Vygotsky, a autonomia ndo é um ponto de partida,
mas sim o resultado de um processo dialético no qual o sujeito internaliza as praticas sociais e
culturais ao longo de seu desenvolvimento, enfatizando a importancia da mediagdo por outros
mais experientes (professores, pais, colegas) no desenvolvimento de capacidades autbnomas
(Miranda, 2005).
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Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) foi um psicologo soviético cujas ideias
revolucionaram o campo da psicologia e da educacdo, com grande énfase no papel da cultura
e das interacdes sociais no desenvolvimento cognitivo. Vygotsky é mais conhecido por sua
teoria sociocultural, na qual ele argumenta que o desenvolvimento humano € inseparavel do
contexto social e cultural. Segundo ele, as fungdes psicoldgicas superiores, como 0
pensamento critico e a autonomia, se desenvolvem inicialmente em um nivel social, através
das interacGes com outras pessoas, antes de serem internalizadas pelo individuo. Sua obra
destaca a importancia da linguagem e da mediacao simbolica na formacéo da consciéncia e da
autonomia, oferecendo uma visdo que contrapde abordagens individualistas, ao colocar o
coletivo e o social no centro do processo educativo (Neves; Damiani, 2006).

A teoria de Vygotsky é especialmente relevante para pensar a autonomia no contexto
educacional, pois ela sublinha que a independéncia do aluno é construida progressivamente,
através de um processo de internalizacdo das préticas e valores compartilhnados no ambiente
social. Dessa forma, o papel do professor é fundamental, ndo apenas como transmissor de
conhecimento, mas como mediador que facilita o desenvolvimento de uma autonomia critica
e consciente nos alunos (Van Der Veer; Valsiner, 1996).

No sentido descrito por Vigotski (1991), a autonomia do sujeito esta intimamente
relacionada a sua autoria e responsabilidade nas a¢des realizadas, considerando-se o0 contexto
histérico-social, sendo que o sujeito assume responsabilidades com o grupo e a sociedade a
que pertence. Na concep¢ao vygotskyana, € a partir do que o sujeito internaliza por meio de
suas praticas de linguagem que se desenvolve sua capacidade de autorregulacdo, o que
contribui para a formagdo de sua autonomia (Soejima, 2008).

Os processos psiquicos sdo processos de dominio das proprias reagdes do individuo
por ele mesmo com influéncia de varios mediadores. Vygotsky compreende gque por ser capaz
de pensar, raciocinar, fazer escolhas e planejar € que 0s seres humanos também possuem
capacidade de regular suas agdes e controlar seus instintos. Na concepg¢do de Vygotsky os
processos psiquicos sdo processos que permitem ao individuo o dominio de suas proprias
reacOes, utilizando para isso o auxilio de diversos meios e instrumentos, sejam eles semi6ticos
ou praticos. O dominio do préprio comportamento consiste em fazer escolhas. A diferenca
entre a escolha estabelecida e a livre escolha é que no primeiro caso o sujeito realiza a
instrucd@o e no outro cria a instrugcdo. Em termos psicologicos, em um caso atua 0 mecanismo
executivo estabelecido de fora, e no outro se trata de criar o proprio mecanismo (Vygotsky,
2000).
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O método de estudar o livre arbitrio quando o sujeito se propde a escolher e realizar
uma de duas acdes tem sido estabelecido ha muito tempo na psicologia experimental. O livre
arbitrio consiste na tomada de consciéncia da situacdo, da necessidade de escolher, que o
motivo lhe impGe e que sua liberdade no caso de ser dada, como diz a definicdo filosofica, é
uma necessidade gnoseoldgica, ou seja, a capacidade de tomar decisdes informadas. Vygotski
recorre a Spinoza, que afirma que a vontade depende de motivos externos, mas quando estes
sdo equivalentes, a escolha torna-se impossivel e paralisa o individuo (Vygotski, 2000).

Talvez a contribuicdo mais relevante que um psicologo possa trazer sobre a vontade
seja afirmar que ela se desenvolve como um produto do desenvolvimento cultural da crianca.
O autocontrole e os principios e formas desse controle ndo diferem fundamentalmente do
controle sobre a natureza circundante. O ser humano é parte da natureza, seu comportamento
€ um processo natural, e o dominio do homem sobre si mesmo é estruturado de forma
semelhante ao dominio que ele exerce sobre a natureza (Vygotski, 2000).

Os primeiros homens que emergiram do mundo animal ndo tinham essencialmente
uma liberdade diferente da dos proprios animais, mas cada passo dado no caminho da cultura
era um passo para a liberdade. Por ter essa compreensdo, 0 autor considerou que a
importantissima tarefa da psicologia deveria ser encontrar, no desenvolvimento da crianca, 0s
caminhos do amadurecimento de seu livre-arbitrio, explicar 0 aumento progressivo dessa
liberdade, revelar seu mecanismo e torna-la conhecida como produto do desenvolvimento
(Vygotski, 2000).

Soejima (2008) ressalta que, na concepc¢do de Vygotsky, a participacdo em um grupo
social é essencial para a constituicdo da autonomia e da liberdade do individuo. Para
Vygotsky, a liberdade néo € algo que se exerce isoladamente, mas sim em um contexto social,
onde 0s sujeitos encontram possibilidades de expressdo da vontade pessoal dentro das
relacBes coletivas. Nesse sentido, a liberdade individual esté intrinsecamente ligada a vida em
sociedade, pois 0 sujeito s6 se torna verdadeiramente autdnomo quando participa ativamente
do coletivo, desenvolvendo sua consciéncia e capacidade critica através das interagdes sociais.

Essa perspectiva implica que a autonomia ndo é um ponto de partida, mas sim um
objetivo a ser alcangado, sendo construida por meio das experiéncias compartilhadas e
mediadas socialmente. A educacdo, nesse contexto, torna-se um fator determinante no
desenvolvimento da autonomia, pois € atraves dela que o sujeito adquire as ferramentas
cognitivas e culturais necessarias para se tornar um agente autdbnomo. Dessa forma, a
autonomia emerge como um dos objetivos centrais do processo educacional, integrando

liberdade e responsabilidade social. Ao promover praticas pedagogicas que enfatizam a
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colaboracéo e o didlogo, a educacédo contribui para a formacao de sujeitos capazes de atuar de
forma critica e consciente na sociedade, fortalecendo a nocdo de liberdade coletiva como
condicdo para o desenvolvimento da verdadeira autonomia (Soejima, 2008).

Na perspectiva da psicologia historico-cultural, a autonomia € compreendida como
uma atividade autorreguladora do individuo, mas de forma deliberada e voluntaria. A
autonomia é entendida como uma construcéo relacionada a capacidade humana de realizar
acOes partindo da consciéncia voluntaria, ou seja, ao se estabelecer uma acéo a ser realizada,
se estabelece uma intencionalidade do individuo para essa acdo (Soejima, 2008).

Na perspectiva histdrico-cultural, a autonomia do individuo est4d profundamente
vinculada a sua capacidade de definir metas pessoais, as quais sdo socialmente influenciadas,
ou seja, resultam da internalizacdo de valores, expectativas e objetivos compartilhados no
contexto social. Dessa forma, a definicdo dessas metas ndo € inteiramente individual e sim
elaborada nas interacdes sociais e pelo ambiente cultural em que o sujeito esta inserido. Além
disso, a autonomia envolve o controle deliberado e voluntéario sobre as proprias agdes nas
interacdes com outros individuos e com 0 mundo ao seu redor (Soejima, 2008).

Esse controle voluntario é construido a partir da mediacdo dos conhecimentos e
saberes que 0 sujeito vai adquirindo nas experiéncias sociais compartilhadas. A educacéo,
nesse contexto, desempenha um papel fundamental, pois € por meio dela que os alunos séo
introduzidos as normas e regras do grupo social, desenvolvendo a capacidade de respeita-las
e, quando necessario, questiona-las e modifica-las. A linguagem, como ferramenta mediadora,
permite ao educando estruturar suas ideias e comunicar-se de maneira mais efetiva,
facilitando a interacdo social e a construcdo da autonomia. Assim, 0 processo de ensino-
aprendizagem, ao promover a interacdo e o didlogo, contribui para que o individuo
desenvolva sua autonomia de forma critica e consciente, sempre em relacdo com o coletivo
(Soejima, 2008).

Essa abordagem deixa claro que a autonomia, na perspectiva histérico-cultural, ndo é
um atributo isolado do individuo, mas sim uma conquista coletiva, desenvolvida atraves das
interacOes e influéncias sociais.

A autonomia diz respeito a capacidade do sujeito de dar ordens ou regras para Si
mesmo, e embora haja um desenvolvimento individual, ele esta vinculado a esfera social, ja
que o desenvolvimento individual é constituido mediante o contexto histdrico e social em que
0 sujeito esta envolvido (Soejima, 2008).

A autonomia do sujeito esta intimamente relacionada a autoria e responsabilidade do

sujeito em suas acgdes realizadas considerando seu contexto histérico-social. O sujeito assume
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responsabilidades com o grupo e a sociedade pertencente. Na definicdo vygotskyana, a partir
do que o sujeito internaliza em suas praticas de linguagem é que se desenvolve sua capacidade
de autorregulacdo, a qual contribui para a formacdo de sua autonomia (Soejima, 2008). A
complexa relacdo entre linguagem e autopercepc¢éo, condicdo da autonomia, concentra-se na
andlise da associagdo genética entre a linguagem e desenvolvimento da atividade voluntéria
assinalada por Vygotsky (Hernandes, 2002).

O sujeito, entdo, demonstra autonomia quando consegue responsabilizar-se e ter
controle deliberado e voluntario sobre o que € instintivo em si, assim como sobre as ordens e
normas que organizam seu grupo cultural. Contudo esse controle voluntério é aprendido e
organizado na relagdo com os outros. O controle voluntario € mediado pelos conhecimentos e
saberes de que o sujeito vai se apropriando na experiéncia social compartilhada (Hernandes,
2002).

Para Vygotsky, a autonomia é produzida em condi¢Oes objetivas e construidas ao
longo de nossa trajetéria pessoal. Passamos por diversas instituicbes, como familia,
comunidade, sociedade e escola, e nelas nos apropriamos dos modos de ser, das palavras, dos
conhecimentos, das regras e normas do nosso grupo social, seja para adota-los, seja para
transforma-los. Em nossas relacdes mediadas e reguladas pelas préticas, significados e valores
sociais, aprendemos ndo apenas a regular nossos atos, mas também a "refratar" — ou
reinterpretar criticamente — o0s conceitos que adquirimos, transformando-os em “contra
palavras" e modos de acdo que sdo regulados por ndés mesmos. Esse processo ocorre por meio
de uma necessidade social, dos sentidos e valores que vdo se formando como parte de nossa
singularidade (Hernandes, 2002).

A apreensao do significado social de todas as praticas em que um individuo participa
passa por um processo de atribuicdo de sentido pessoal. Ao interpretar as ideias de Vygotsky,
Hernandes (2002), destaca que o individuo internaliza as atividades mediadas, as atividades
interpessoais, e ao internaliza-las as reconstréi no plano interno, produzindo-se como
singularidade Vygotsky. Assim, a singularidade dos usos de n6s por n0S mesmos, expressao
de nossa autonomia, mesmo sob condicdes rigorosas de controle, cria-se nas relagdes sociais.
Nos processos de elaboracéo do trabalho, varias vezes o trabalhador vai reproduzindo ao seu
fazer nuances que incrementam os sentidos de esse fazer na configuracao singular, histérica e
socialmente produzida, independentemente de estar conscientizado disso (Hernandes, 2002).

Se na infancia a familia, a vizinhanga, a escola séo instituicbes fundamentais ao
desenvolvimento moral e da autonomia, entendida esta como atividade deliberada

autorregulada, na fase adulta passa a ser fundamental o trabalho. No contexto de trabalho a
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elaboracdo da “autonomia” ocorre na medida em que acontecem as ritualizagfes do fazer, dos
saberes e conceitos relativos a esse fazer, dos lugares sociais em que o sujeito é situado por
esse fazer. Nas relacbes de trabalho aprende-se com os outros a regular o proprio
comportamento, sejam eles hierarquicamente superiores, iguais ou inferiores a nds. Vamos
simultaneamente nos autorregulando no trabalho, definindo “usos de nés por nés mesmos”
(Hernandes, 2002).

Petroni e Souza (2010), que também discutem sobre a autonomia na perspectiva da
teoria historico-cultural de Vygotsky, compreendem que ela diz respeito a capacidade da
pessoa para tomada de decisdes, de responsabilizacdo por seus atos, de consciéncia de si no
mundo, de forma critica e digna. Essa compreensdo sobre autonomia esta articulada ao
conceito de autorregulacdo, explicado por Vygotsky como a capacidade da pessoa para
dominar sua propria conduta. E a autorregulacdo que possibilita ao sujeito agir de forma
emancipada e autbnoma na realidade, por meio de agles conscientemente planejadas e de
forma ndo dependente de regulacdo externa. Todavia, a autonomia implica na consideragéo,
pelo sujeito, das condi¢cdes materiais historicas em que se da a tomada de decisdo e a acdo do
sujeito.

Ser autbnomo implica agir com responsabilidade, tomar decisdes de forma
consciente e critica, assumir compromissos e consequéncias de atos ou agdes, ser
consciente das influéncias externas que sofre e, a partir delas, exercer influéncia e
tomar decisdes sobre submeter-se ou ndo as imposicdes sociais, tendo clareza dos
aspectos politicos, econdmicos e ideoldgicos que permeiam tais imposi¢Ges. Ou
seja, ter consciéncia das condi¢cGes materiais que caracterizam as praticas sociais. O
sujeito autdbnomo, entdo, seria aquele que se percebe no mundo, que se torna ator e
autor de sua historia, consciente de que ndo esta sozinho, vendo-se como diferente e
aprendendo com as diferencas; aquele que dispde de recursos para expressar-se

livremente e ser compreendido pelo outro, em um exercicio permanente do dialogo e
da reflexdo, em que exerce sua liberdade (Petroni; Souza, 2010, p. 358).

Além disso, como destacam Freitas, Libaneo e Silva (2018), Vygotsky considera como
fundamental o papel do outro (individual/social) na constituicdo da consciéncia do sujeito, o
que leva a compreensdo de que a autonomia ndo depende apenas do proprio sujeito, mas,
também, das relagdes com os outros, das condicbes materiais de existéncia, dos tipos de
relagbes sociais no contexto concreto em que realiza sua atividade. A possibilidade que o
sujeito tem de autorregular-se ou de ser regulado externamente decorre dessas condicdes e
relacBes sociais concretas. Essa contradicdo é que permite, segundo os autores, compreender
as possibilidades/impossibilidades de autonomia por parte de um professor nas praticas

pedagogicas, na atividade de ensino em dado contexto e relagfes sociais que constituem seu
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trabalho na escola. Os autores ressaltam a necessidade de se compreender que no capitalismo
a alienacdo marca o processo de trabalho em geral e, particularmente, o trabalho do professor.

O que constitui a alienacdo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho externo ao
trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e por conseguinte, ele ndo se realizar
em seu trabalho, mas negar a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de
bem-estar, ndo desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas, mas ficar
fisicamente exausto e mentalmente deprimido [...]. Por fim, o carater exteriorizado
do trabalho para o trabalhador é demonstrado por ndo ser o trabalho dele mesmo,
mas trabalho para outrem, por no trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo, mas sim
a outra pessoa (Marx, 1989, p. 162 apud Freitas, Libaneo; Silva, 2018, p. 41).

A citacdo acima ressalta a alienacdo no trabalho conforme descrita por Marx,
evidenciando como, no contexto capitalista, o trabalhador se sente desconectado de sua
propria atividade. Quando Marx afirma que o trabalho é "externo ao trabalhador", ele indica
que o individuo ndo se identifica com o que faz, tratando sua atividade ndo como uma
expressao de sua esséncia ou potencial criativo, mas como uma obrigacdo imposta de fora.
Esse trabalho alienado resulta em sofrimento e exaustdo, pois o trabalhador néo realiza suas
energias mentais e fisicas livremente; pelo contrério, ele experimenta frustracdo e desgaste. A
alienacdo também se manifesta no fato de que o produto do trabalho ndo pertence ao
trabalhador, mas a "outra pessoa”, revelando a perda de controle sobre o que produz.

No caso do professor, essa alienacdo é intensificada pela mercantilizagdo da educacao,
em que o docente, ao seguir rigidos padrdes e diretrizes externas, muitas vezes se vé impedido
de exercer sua criatividade e autonomia, transformando seu trabalho em um processo
burocratico e mecanico, que atende mais aos interesses do mercado do que aos da formacéo
critica dos estudantes (Freitas; Libaneo; Silva, 2018). Essa anélise reforca a necessidade de
refletir sobre as condicOes de trabalho dos professores no capitalismo, onde a alienagédo se
manifesta tanto na préatica pedagogica quanto na perda de sentido e realizacdo no trabalho
docente.

No contexto do desenvolvimento da autonomia, a alienacdo se manifesta quando o
individuo € privado da capacidade de autorregulacdo e de construcdo critica do préprio
conhecimento. Diferentemente de uma discussdo geral sobre alienacdo no capitalismo, é
importante destacar como, dentro do ambiente educacional, praticas pedagdgicas autoritarias,
estruturas institucionais rigidas e a auséncia de estimulo a reflexdo critica alienam o sujeito
das oportunidades de se tornar autbnomo. Essa alienacdo ocorre quando os individuos sao
levados a apenas reproduzir normas e expectativas, sem que haja um espaco para questionar,
reinterpretar ou transformar essas regras. Em vez de desenvolver uma autonomia genuina, que

envolve a capacidade de pensar e agir de maneira independente, a alienagéo faz com que o



39

individuo se torne um agente passivo, sem participacdo ativa no proprio desenvolvimento.
Assim, o processo educativo pode se tornar uma ferramenta de controle, ao invés de promover

a emancipacdo, limitando a formacdo de sujeitos verdadeiramente autbnomaos e criticos.

1.3 AUTONOMIA EM PAULO FREIRE

Paulo Reglus Neves Freire € conhecido no Brasil e internacionalmente apenas como
Paulo Freire. Nascido em Recife, PE, em 19 de setembro de 1921, faleceu em S&o Paulo em 2
de maio de 1997. Sua obra tem expressividade mundial e penetracdo nas diversas areas de
conhecimento, especialmente na area de educacao, cujo pensamento é incorporado em estudos
e praticas desde a educacao infantil até o nivel da pds-graduacéo.

Taddei e Santos (2018) consideram que a obra de Paulo Freire fundamenta-se em uma
base filosofica multifacetada e diversa, sendo que ndo ha uma vertente tedrica que se sobrepde
as demais. Na andlise destes autores, a obra de Paulo Freire € marcada pela concepcéo
teoldgica cristda (teologia libertadora), além de trés matrizes filoséficas: o movimento
personalista de Mounier (existencialismo), a fenomenologia e 0 marxismo. A influéncia de
Marx evidencia-se no conceito freireano de agdo consciente, que transita para o conceito de
consciéncia de classe, sob influéncia de pensadores como Goldman, Lukacs, Hobsbawn,
Gramsci. Embora presente a influéncia marxista, também ha a influéncia hegeliana,
principalmente no livro Pedagogia do oprimido. Destas influéncias decorre seu humanismo
idealista misturado ao pensamento marxista. A estas influéncias tedricas Paulo Freire agrega
sua experiéncia social e politica e sua leitura de mundo.

Neste topico dedicado a apresentar a autonomia na perspectiva de Paulo Freire, sdo
abordados conceitos centrais para a compreensdo do que é autonomia na perspectiva deste
pensador, como a “educagdo libertadora”, o “didlogo” e a “conscientiza¢do”, que so
fundamentais para compreender a autonomia sob a perspectiva freireana. Freire entende a
autonomia ndo apenas como um objetivo da educagcdo, mas como um pProcesso continuo,
construido na prética educativa por meio de relagBes dialdgicas e participativas. A ideia de
autonomia, em Freire, esta ligada a capacidade do sujeito de tomar consciéncia critica de sua
realidade, assumindo o papel de agente transformador dessa realidade (Didier, 2020).

A autonomia, em Freire, € um elemento essencial da pratica pedagogica, promovendo
a emancipacao tanto do aluno quanto do professor por meio de uma pratica critica e reflexiva
(Freire, 2014). Enquanto Kant foca na autonomia como um aspecto moral e individual (Silva;

Kayser, 2015), Freire expande o conceito para além do pedagdgico, situando-o nas relagdes
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sociopoliticas. Ele v& a autonomia como um processo de libertacdo que envolve
conscientizacdo e transformacéo coletiva das condigdes de opressdo (Debus, 2018). Assim, a
autonomia freireana nao é apenas educacional, mas também uma pratica politica voltada a
justica social.

Freire propde uma pedagogia voltada para os pobres e oprimidos, partindo do
entendimento de que o mundo, para ser transformado, precisa ser reconstruido por meio da
acao consciente dos seres humanos. Nesse contexto, o papel da educacdo e das relacGes
pedagdgicas ndo € apenas 0 de transmitir conhecimentos, mas de estar em sintonia com as
realidades concretas dos educandos, permitindo que eles se percebam como sujeitos histéricos
capazes de transformar seu contexto. A passagem da heteronomia para a autonomia, portanto,
ndo é automatica ou garantida pela simples recepcdo de uma educacgédo determinada, mas é um
processo gradual e consciente de conscientizacdo, em que o educando, através do dialogo e da
pratica reflexiva, vai se apropriando de sua capacidade de agir de forma autdnoma (Debus,
2018).

Debus (2018) destaca que tanto Kant quanto Freire veem a educagdo como
instrumento de emancipacdo. Para Kant, a autonomia é alcancada pelo uso da razdo para
superar a heteronomia e seguir principios morais universais, enquanto para Freire, ela é
conquistada por meio de uma educacdo libertadora que desafia a opressdo e promove a
conscientizacdo critica. Ambos acreditam que a passagem da heteronomia para a autonomia
requer uma educacdo que desenvolva liberdade e responsabilidade (Debus, 2018). Para Freire,
a autonomia esté ligada a reflexdo critica e a praxis — a integracdo entre teoria e pratica — que
permite ao sujeito transformar sua realidade conscientemente (Freire, 2014).

Dessa forma, a constru¢do de um processo autbnomo pelo aluno ndo se consolida
apenas pelas acdes, mas pela reflexdo critica que acompanha essas acdes, levando a
responsabilidade e a autoria. A participacdo no grupo social, neste contexto, € um meio pelo
qual o sujeito aprende a tomar decisfes e agir de maneira autbnoma, mas sempre a partir de
uma intencionalidade que envolve a consciéncia critica e o dialogo, elementos centrais na
pedagogia freireana. Assim, a autonomia, em Freire, ndo é uma questdao meramente técnica ou
operacional, mas uma construcao ética e politica que envolve a reflexdo constante sobre o ser
humano, sua realidade e suas possibilidades de transformacao (Soejima, 2008).

Para Paulo Freire (1987; 1996), a educacdo deve ser um processo conscientizador,
capaz de promover uma leitura critica da realidade e de inserir o sujeito em um processo
continuo de transformacdo social. Ele defende que o mundo deve ser entendido como uma

realidade objetiva, mas que ndo se impde de forma estatica; ao contrario, o ser humano
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precisa discutir, indagar e investigar constantemente sua problemética e sua inser¢do nesse
contexto. Freire valoriza a reflex&o critica como condicdo para a autonomia, pois é a partir
dessa postura investigativa e questionadora que o sujeito se liberta das amarras impostas pela
educacdo tradicional, que ele denomina "educacao bancaria".

Na visdo freireana, a educacdo bancéria apenas deposita conhecimentos nos alunos,
reproduzindo uma logica de opressdo e passividade. Em contraste, a educagdo libertadora
propGe uma relacdo direta entre o aprendiz e sua realidade, na qual o conhecimento é
construido de maneira ativa e contextualizada, promovendo a autonomia do sujeito. Essa
autonomia se da na medida em que o educando, ao se perceber parte do mundo e sujeito de
sua historia, assume a responsabilidade pela transformagdo de sua realidade. Portanto, a
educacdo proposta por Freire é dialogica, voltada para a problematizacdo e a recriacdo do
mundo, rompendo com a visdo estatica e conformista presente na educacdo tradicional
(Freire, 2014).

Paulo Freire utiliza o termo "educacdo bancaria” para descrever um modelo
educacional tradicional e autoritario, no qual o professor deposita contetidos nos alunos, que
sdo tratados como recipientes passivos. Nesse modelo, o conhecimento € visto como algo a
ser transferido do professor para o aluno, sem qualquer estimulo ao pensamento critico, a
reflexdo ou a participacdo ativa do estudante. Essa abordagem desvaloriza a autonomia do
aluno, pois o priva da capacidade de questionar, refletir e se posicionar em relacdo a
realidade. Para Freire, essa educacdo é opressora, uma vez que reforca a passividade e a
conformidade, impedindo que o0s sujeitos se tornem criticos e autdbnomos (Brighente;
Mesquita, 2016).

Em oposicéo a esse modelo, Freire propde uma educacdo problematizadora, em que o
aluno é sujeito ativo no processo de aprendizagem. Nesse contexto, a autonomia é
fundamental, pois o estudante é incentivado a refletir criticamente sobre sua realidade, a
questionar o mundo ao seu redor e a agir de maneira consciente para transforméa-lo. Assim, a
educacdo deixa de ser uma simples transmiss@o de contetidos e se torna um espaco de dialogo
e construcdo conjunta do conhecimento.

A compreensdo de Freire em relagdo a autonomia discente esta diretamente ligada a
ideia de que existir € um ato politico e ético, que envolve responsabilidade, escolha e acéo.
Segundo Freire, a autonomia ndo é apenas a capacidade de fazer escolhas, mas também a
responsabilidade pelas consequéncias dessas escolhas, implicando um compromisso ético e
politico. Desse modo, a autonomia, no pensamento freireano, esta associada a liberdade de

decidir, mas também ao dever de agir com consciéncia critica, assumindo as implicacdes de
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cada escolha e lutando por mudancas que promovam a justica social. Assim, a verdadeira
autonomia so se realiza quando os individuos se libertam das amarras da educacéo bancaria e
se tornam agentes de sua propria historia (Soejima, 2008).

A ideia expressada por Soejima (2008) sobre a concepcao de Paulo Freire, que afirma
0 homem como um ser autbnomo, esta relacionada a visdo de que a autonomia é uma marca
da vocacdo humana para o "ser mais", ou seja, a busca continua pela superacdo de limites e
pela transformacdo da realidade. Essa autonomia, para Freire, esta diretamente ligada a
capacidade do individuo de transformar o mundo por meio de sua agdo intencional e critica,
mediada por uma histéria e por uma sociedade especificas. Freire vé o ser humano como
capaz de criar e recriar o ambiente ao seu redor, orientado por uma visdo de mundo que rejeita
posturas fatalistas e deterministas.

A intencionalidade é central na educacdo problematizadora freireana porque permite
ao educando admirar o mundo, questiona-lo e criticar as estruturas opressoras, construindo
assim uma visdo critica e ativa. Para Freire, essa capacidade de problematizar e transformar é
0 que caracteriza a verdadeira autonomia. Ao promover a conscientizacdo, o educando
desenvolve uma postura de resisténcia e luta contra qualquer forma de opressdo, afirmando
sua liberdade e responsabilidade como agente histérico. No texto de Soejima (2008), essas
ideias aparecem ao discutir como a autonomia, para Freire, ndo é apenas um atributo
individual, mas uma prética coletiva que se realiza no processo de luta e transformacéo social.
A educacdo, nesse sentido, é vista como um ato politico, comprometido com a criacdo de um
ambiente no qual os sujeitos possam desenvolver plenamente sua autonomia e capacidade
critica.

O conceito de autonomia em Paulo Freire estd carregado de um caréater politico,
humano e educativo, sendo indissociavel da pratica e da luta por transformacéo social. Para o
autor (1996, p. 120) a autonomia é uma construgao historica, pois ela “...vai se constituindo na
experiéncia de varias, inimeras decisoes que vao sendo tomadas”.

A autonomia na perspectiva freireana ndo é algo dado ou adquirido de maneira
abstrata, mas sim construida ao longo do processo educativo, na préatica concreta e critica dos
sujeitos. Ele afirma que "a autonomia é o ponto de partida, 0 caminho e o ponto de chegada da
educacdo libertadora” (Gadotti, 1996). Isso significa que o sujeito SO se torna verdadeiramente
autbnomo se, durante sua formacgdo, ele for instigado a refletir criticamente sobre sua
realidade, a tomar decisdes e a agir de forma consciente e responsavel.

Freire destaca que “ninguém ¢ auténomo por si mesmo” € que a autonomia s se

realiza na convivéncia dialogica e na acdo coletiva. Segundo ele, a formacgdo de sujeitos
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autdbnomos e criticos exige que a educagdo esteja comprometida com a transformacdo da
realidade social, respeitando a historia, a cultura e as condi¢fes concretas dos educandos. Ele
argumenta que "ninguém se forma autbnomo, critico e politicamente ativo em uma escola que
apenas transmite conhecimentos, sem considerar o contexto social em que 0 sujeito estad
inserido" (Gadotti, 1996). Para Freire, a autonomia ndo se limita a uma liberdade individual
abstrata, mas estd sempre vinculada a responsabilidade social e ao compromisso com a
transformacéo das condicdes de opressao.

Essa visdo evidencia que a construcdo da autonomia é um processo dialético, onde a
educacédo tem o papel de promover a conscientizacdo e de capacitar os sujeitos para atuarem
politicamente na sociedade. A formacdo critica, na perspectiva freireana, € uma pratica de
liberdade que s se realiza plenamente quando o sujeito, ao longo de sua formacédo, participa
ativamente na construcdo do conhecimento e na transformacdo de sua realidade. Como ele
afirma: "Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo" (Freire, 1987), ressaltando que a autonomia é sempre
uma construcdo coletiva e dialdgica.

Paulo Freire (1996, p. 67) demarca o seguinte entendimento:

Ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo
na experiéncia de varias, indmeras decisdes, que vdo sendo tomadas. Por que, por
exemplo, ndo desafiar o filho, ainda crianga, no sentido de participar da escolha da
melhor hora para fazer seus deveres escolares? Porque o melhor tempo para esta
tarefa é sempre o dos pais? Por que perder a oportunidade de ir sublinhando aos
filhos o dever e o direito que eles tém, como gente, de ir forjando sua propria
autonomia? Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A
autonomia, enquanto amadurecimento todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao ocorre em data marcada.
E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em

experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade.

Ao discutir a autonomia do estudante, Paulo Freire (1996, p. 25) ressalta que “o
respeito a essa autonomia deve ser acompanhado de virtudes e qualidades essenciais para que
0 processo educativo seja auténtico e transformador”. Entre essas virtudes, Freire destaca a
coeréncia, a responsabilidade, o respeito, o didlogo e a humildade como fundamentais para
gue a autonomia seja construida de maneira critica e ética. Sem essas qualidades, a préatica
educativa pode se tornar "inauténtica, palavreado vazio e inoperante", falhando em promover
a real transformacdo dos sujeitos e da sociedade. Freire afirma que a coeréncia entre discurso
e pratica é fundamental, pois os educadores devem vivenciar o que ensinam, demonstrando na

pratica o que defendem teoricamente. A responsabilidade, por sua vez, é indispensavel para
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que tanto educadores quanto educandos assumam O COmMPromisso com 0 processo de
aprendizado e transformacdo. Além disso, o respeito a autonomia do outro é a base para a
construcdo de um ambiente de aprendizagem dialégico, onde as diferentes vozes e
experiéncias sdo valorizadas (Gadotti, 1996).

O diélogo é outro aspecto central para Freire, que considera a educa¢do como um ato
de comunicagdo em que todos os envolvidos aprendem e ensinam mutuamente. A humildade
também se torna uma virtude indispensavel, permitindo que o educador reconheca que nédo é o
unico detentor do saber e que o conhecimento se constroi coletivamente. Ao incluir essas
virtudes no processo educativo, a autonomia do estudante ndo se restringe a uma liberdade
individual desvinculada de responsabilidades, mas se desenvolve como parte de um
compromisso ético e coletivo com a transformacdo social e a recriacdo do mundo. Dessa
forma, o respeito a autonomia ndo é apenas uma questdo de liberdade, mas de compromisso
com um projeto de educacdo libertadora que visa formar sujeitos criticos e engajados
(Gadotti, 1996).

As experiéncias e praticas autdbnomas, de fato, ndo devem se restringir apenas ao
espaco escolar, mas se expandir para todos 0s contextos nos quais o sujeito esta inserido. No
entanto, Freire (1996) argumenta que a escola € um dos espacos centrais para o exercicio da
emancipacao individual e coletiva, pois ali 0s sujeitos tém a oportunidade de desenvolver a
criticidade e a capacidade de tomar decisbes com responsabilidade. Nesse sentido, a
autonomia ndo € apenas um atributo individual, mas um processo coletivo, construido por
meio do didlogo, da colaboracdo e da conscientizacéo.

O exercicio da autonomia, porém, enfrenta desafios em culturas patrimonialistas, nas
quais a figura do superior hierarquico concentra poder e responsabilidade. O patrimonialismo,
presente em muitas sociedades, € uma cultura em que o poder é visto como propriedade
pessoal, em que as decisGes e 0 controle estdo centralizados nas mdos de poucos. Nesse
contexto, descentralizar e permitir que subordinados exercam autonomia € arriscado, pois
implica a possibilidade de ser responsabilizado por acdes fora do controle direto do superior.
Em uma cultura patrimonialista, o controle rigido se opde ao desenvolvimento de uma
autonomia genuina, uma vez que a autonomia exige confianca e o compartilhamento de
responsabilidades (Freire, 1996).

A aparente contradi¢do entre ser subordinado e ser autbnomo pode ser esclarecida ao
considerar-se que a autonomia no trabalho e na vida ndo significa a auséncia de hierarquia,
mas a capacidade de tomar decisfes e agir de forma responsavel dentro dos limites de suas

atribuicbes. Em um ambiente que valoriza a autonomia, mesmo subordinados hierarquicos
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tém espaco para a iniciativa, desde que essa autonomia esteja alinhada aos objetivos e valores
da organizacéo ou grupo (Cardoso Neto, 2008).

Quando essa compreensdo € negada ou ndo desenvolvida, o sujeito se torna passivo,
facilmente manipulével, e incapaz de exercer seu papel como agente transformador. Ele se
reduz a um "mero ocupante de espagos fisicos", sem participacdo ativa na construcdo da
realidade que o cerca (Cardoso Neto, 2008). Isso reforga a importancia de uma educagdo que
va além do controle e da reproducéo de normas, promovendo a autonomia como pratica social
e politica, essencial para a formacao de cidadaos criticos e engajados.

Paulo Freire, numa perspectiva progressista, compreende que o professor deve
respeitar a autonomia, a dignidade e a identidade do educando, e para isso 0 bom senso do
docente:

Quando entro em uma sala de aula, devo me apresentar como um ser aberto as
indagacdes, a curiosidade e as perguntas dos alunos, acolhendo tanto suas inibi¢des
quanto seus questionamentos. E necessario ser um educador critico e investigativo,
alguém que se inquieta com a tarefa de ensinar, compreendendo que o ensino ndo

deve se resumir a transferéncia de conhecimento, mas sim a construgdo conjunta do
saber (Freire, 1996, p. 21).

A partir dessa afirmacdo de Freire, € possivel discutir a autonomia do professor em
termos de sua postura critica, investigativa e reflexiva dentro do espaco educativo. Quando
Freire afirma que o professor deve ser “um ser aberto as indagacdes, a curiosidade e as
perguntas dos alunos” (1996, p. 21), ele esta defendendo a ideia de que o0 docente deve atuar
como um mediador do conhecimento, em vez de se limitar a funcéo tradicional de transmissor
de conteudo. Essa visdo exige do professor ndo apenas dominio do conteudo, mas também a
capacidade de questionar e ser questionado, promovendo um ambiente de aprendizagem
dialdgica.

A autonomia do professor, nesse sentido, vai além da liberdade de ensinar da forma
que lhe convier. Ela se concretiza na responsabilidade de criar condicdes para que o
aprendizado seja significativo e critico. Isso implica ter a liberdade para escolher
metodologias, adaptar contetdos a realidade dos alunos e, principalmente, incentivar a
participacdo ativa e reflexiva dos estudantes. Para que o professor exerca essa autonomia de
forma plena, é necessario que ele tenha espaco para desenvolver praticas pedagdgicas que ndo
estejam restritas por curriculos rigidos ou por imposicdes externas, como politicas
educacionais excessivamente prescritivas (Freire, 1996).

Quando o professor desestimula a curiosidade do educando ridiculariza suas perguntas

ou ironiza sua linguagem e inquietaces, ele esta, na verdade, impondo limites a liberdade e a
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autonomia do aluno. Ao agir dessa forma, o educador contradiz a propria ideia de educagéo
libertadora, uma vez que, em vez de incentivar o desenvolvimento critico e autbnomo, ele
estabelece barreiras ao pensamento livre. Para Freire (1996), ndo basta falar em democracia e
liberdade se, na pratica, o professor impde a sua propria vontade de maneira autoritaria e
arrogante. Esse comportamento autoritario silencia o educando e perpetua uma educacao
bancaria, em que o saber é transmitido de forma vertical, sem espaco para a construcdo
dialdgica e coletiva do conhecimento.

A verdadeira pratica pedagodgica libertadora, segundo Freire (1996), é aquela que
respeita o educando em sua totalidade, valorizando sua curiosidade e suas inquietagdes como
elementos fundamentais para o processo de aprendizagem. Quando o educador, ao invés de
acolher as perguntas e o pensamento critico do aluno, o reprime, ele estd negando a autonomia
e impedindo o desenvolvimento de uma consciéncia critica. Em vez disso, Freire defende uma
educacdo baseada no didlogo, no respeito matuo e na construcdo conjunta do saber, onde o
professor se coloca como um facilitador e ndo como um controlador do conhecimento. Dessa
forma, a autonomia do aluno sé pode ser cultivada em um ambiente em que ele € livre para se
expressar e participar ativamente do seu processo de aprendizagem, sem o0 medo de ser
reprimido ou subjugado pela autoridade do mestre.

Freire discute autonomia evidenciando sua preocupacdo com a fungédo essencial da
instituicdo educacional para a formacgdo critica, participativa e humanizada do individuo.
Propfe uma educacdo que construa sujeitos criticos, participativos e livres da condicdo de
oprimidos e opressores, Paulo Freire traz uma possivel origem para a relacdo dessa ideia com
a construcéo de autonomia do aluno (Soejima, 2008).

Com base no que foi exposto sobre o conceito de autonomia em Paulo Freire, verifica-
se que, para esse tedrico, a autonomia é um processo continuo e dialético, construido nas
interacdes interpessoais e nos contextos sociais em que o sujeito esta inserido. N&o se trata de
um estado fixo ou de algo que se conquista de uma vez por todas, mas de um movimento
constante de amadurecimento e autoconstrucdo, que ocorre ao longo da vida. A autonomia,
para Freire, requer uma pratica educativa que promova o didlogo, o0 respeito, a
responsabilidade e a reflexdo critica. Ela se constitui por meio do desenvolvimento da
consciéncia critica, em gue 0 sujeito passa a compreender a si mesmo e a realidade de maneira
ativa, participando da transformacdo social e assumindo a responsabilidade pelas suas
escolhas e agoes.

Nesse sentido, a autonomia ndo é um produto imediato ou um ponto de chegada

definido, mas sim um vir-a-ser constituido continuamente a partir da interacdo entre o sujeito
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e seu contexto historico e cultural. Essa construcdo envolve tanto a formagdo de uma
identidade critica quanto a capacidade de agir com liberdade e responsabilidade em um
contexto de relacdes dialogicas. Ao reconhecer que a autonomia ndo se desenvolve de forma
isolada, mas dentro de um processo coletivo e historico, Freire destaca a importancia do
ambiente educativo como espaco privilegiado para a emancipacdo e o exercicio da liberdade
critica.

Os conceitos de autonomia em Kant, Vygotsky, Marx e Paulo Freire apresentam tanto
aproximacdes quanto divergéncias significativas, cada uma abordando a relacdo entre o
individuo, a liberdade e a capacidade de agir de maneira Unica. Kant entende a autonomia
como a capacidade do individuo de estabelecer suas proprias leis por meio da razdo, sendo um
processo essencialmente racional e individual, em que a educacdo promove o esclarecimento
e a superacdo da heteronomia. Vygotsky, em contrapartida, concebe a autonomia como um
resultado das interagfes sociais e da aprendizagem mediada, destacando que a liberdade
individual é resultado das interacBes do sujeito em contextos sociais e culturais. Marx vé a
autonomia como um processo que depende da superacdo da alienacdo e da transformacéo das
condi¢des materiais e sociais que alienam o sujeito, especialmente no contexto das relacdes de
producéo capitalistas.

Ja Paulo Freire, embora expresse elementos adota uma abordagem préxima da
perspectiva marxista ao entender a autonomia como um processo de libertagdo e
transformacéo social, desenvolvido por meio da préatica educativa libertadora, do didlogo e da
conscientizacao critica. Apesar das diferencas, todos esses autores convergem na ideia de que
a educacdo é fundamental para o desenvolvimento da autonomia: Kant e Freire veem a
educacdo como um meio de promover a emancipacdo, embora Kant destaque a razdo
individual e Freire valorize a prética dialogica e critica; Vygotsky e Freire compartilham a
ideia de que a autonomia € construida socialmente; enquanto Marx e Freire concordam que
ela esta relacionada a superacdo das condicOes de opressao. Essa analise permite compreender
melhor as diferentes formas pelas quais a autonomia pode ser desenvolvida, fornecendo uma

base sélida para analisar os conceitos de autonomia emitidos pelos sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO 2 - A AUTONOMIA NA PRATICA DOCENTE

Este capitulo aborda o conceito de autonomia na pratica docente sob uma perspectiva
dialética, buscando discutir como a autonomia do professor é construida e exercida no dia a
dia educacional. O objetivo e refletir sobre as tensdes, desafios e possibilidades que emergem
na pratica pedagogica ao se considerar a autonomia ndo apenas como um ideal, mas como um
processo continuo de acdo e reflexdo. Inicialmente, serdo exploradas as condigcdes que
favorecem ou limitam a autonomia do professor no contexto educacional contemporaneo. Em
seguida, sera analisada como a pratica docente pode se constituir em um espago de
emancipacdo e de construcdo coletiva de autonomia, tanto para o educador quanto para o
educando. Por fim, o capitulo discute a relacdo entre a autonomia e a responsabilidade ética
do professor, considerando o impacto dessas questdes na formacao critica dos estudantes e na

transformacéo social.

2.1 NA DIALETICA MATERIALISTA, O CONCEITO DE AUTONOMIA

Dada a opcdo por uma aproximacdo a concep¢do de conhecimento a partir do
materialismo histérico dialético, considerou-se relevante abordar brevemente o que se entende
por autonomia nesta perspectiva.

A andlise dialética da autonomia na préatica docente exige uma compreensdo critica
dos movimentos contraditorios e das possibilidades de construcdo e de transformacdo no
cotidiano educacional. Ao longo da histéria, 0 pensamento dialético tem sido um caminho
para explorar e entender as contradigdes da realidade, como destacado por Lenin (2011), que
afirma que esse tipo de pensamento investiga o desconhecido, localiza desafios e traga novos
caminhos para avancar.

Esse processo dialético remete a necessidade de se compreender que a autonomia
docente ndo se limita a uma ideia estatica ou definitiva, mas é algo constantemente negociado
e reconstruido. Autonomia, na perspectiva dialética, envolve uma acdo reflexiva que desafia
as imposicdes externas e busca a emancipacao tanto do educador quanto do educando. Como
Freire (1996) explicita, ensinar ndo € apenas transmitir conhecimento, mas transformar o ato
de ensinar em um processo coletivo de busca e recriagdo do saber. Nesse sentido, a autonomia

docente implica assumir a responsabilidade por esse processo criativo e desafiador.
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[...] O pensamento dialético, porém, permite-nos conceber uma totalidade aberta - e
esta € uma das suas novidades essenciais. Um ser vivo é uma totalidade movente.
Ele ¢ infinito e finito. Ele traz em si suas relacfes, seus conflitos, suas funcdes. O
pensamento, tomado em seu conjunto e em seu movimento, é um outro exemplo de
totalidade aberta. Para a dialética materialista, a totalidade social deve ser a
organizacdo da vida humana e dos seus meios, racionalmente ordenados a servico do
Homem (Lenin, 2011, p. 24).

Lenin (2011) concebe a dialética materialista como sendo essencialmente teoria das
condicdes de formacdo da consciéncia, mas partindo do entendimento de que o ser precede a

consciéncia, e as condi¢cdes materiais é que condicionam a formacéo da consciéncia.

Segundo a dialética materialista, a consciéncia é determinada, mas determinada
enquanto tal: aparece em sua especificidade, em seu lugar, em seu nivel no conjunto
das relacBes. A ciéncia das formagdes historicas chegard - tal como a fisiologia, mas
com sua especificidade - a descobrir as condic6es, a forma, o conteldo, a eficiéncia
dos atos de consciéncia (ideologias e representa¢des coletivas) (Lenin, 2011, p.55).

A dialética materialista é investigativa por esséncia e exige do pesquisador uma
andlise critica dos processos e objetos em estudo, considerando suas relacdes, transformacées
e dindmicas internas. Kopnin (1978) destaca que o grande desafio na investigacéo cientifica é
justamente revelar o conteudo real do objeto, 0 que sé pode ser alcancado ao examinar esses
fendmenos em sua totalidade, levando em conta suas interacdes e movimento constante. O
ponto central aqui é compreender que nenhum objeto ou processo deve ser analisado de forma
isolada; € necessario considera-los dentro da teia de relagdes em que estdo inseridos,
reconhecendo que a realidade esta em continua mutacdo. Portanto, a dialética materialista nos
obriga a ir além das aparéncias e buscar a esséncia das coisas, entendendo-as em seu
desenvolvimento e transformagédo ao longo do tempo.

“A escolha da dialética materialista reflete a natureza do objeto, com plenitude,
profundidade e universalidade” (Kopnin, 1978, p.114). Este instrumento de reflexdo da praxis
é colocado para que a realidade do sistema educacional aparente seja, pelos professores,
superada, buscando-se entdo a realidade educacional concreta, pensada, compreendida em
seus mais diversos e contraditorios aspectos.

Segundo Kosik (1976, p.13, grifo do autor):

A dialética trata da "coisa em si". Mas a "coisa em si" ndo se manifesta
imediatamente ao homem. Para chegar a sua compreensao, é necessario fazer nao sé
um certo esfor¢o, mas também um détour. Por este motivo o pensamento dialético
distingue entre representacdo e conceito da coisa, com isso ndo pretendendo apenas
distinguir duas formas e dois graus de conhecimento da realidade, mas
especialmente e sobretudo duas qualidades da praxis humana. A atitude primordial e
imediata do homem, em face da realidade, ndo é a de um abstrato sujeito
cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade especulativamente,
porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um individuo histérico que
exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com os outros homens,
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tendo em vista a consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro de um
determinado conjunto de relag@es sociais.

A realidade sO pode ser apreendida a partir de si e, portanto, o ponto de partida deve
coincidir com o resultado, pois a consciéncia sobre a realidade concreta forma uma unidade
indissociavel de objetividade e subjetividade, que é simultaneamente reflexdo e projecdo. O
conhecimento representa uma das formas de apropriacdo do mundo pelo homem; além disso,
os dois elementos constitutivos de cada forma de apropriacdo do mundo sdo o sentido
subjetivo e o sentido objetivo (Kosik, 1995).

O materialismo histérico esclarece conceitos como ser social (relagdes materiais dos
homens com a natureza e entre si que existem em forma objetiva); consciéncia social (séo as
ideias, politicas, juridicas, filosoficas, estéticas, religiosas); assim como a psicologia social
das classes; meios de producéo: tudo o que os homens empregam para originar bens materiais
(méquinas, ferramentas, energia, matérias-primas); forcas produtivas: sdo os meios de
producdo e sua experiéncia de producdo, seus habitos de trabalho (Trivinds, 1987).

Sanchez Gamboa (1987, p.7) faz referéncias sobre a dialética materialista que “¢é
possivel como epistemologia ou teoria critica do conhecimento na medida em que da
subsidios para analise da produgao cientifica”. Para Sampaio (1998, p. 49): “A dialética ¢ um
método de producdo de conhecimento, abstrato-dedutivo, capaz de realizar aproximacgoes
sucessivas do mais abstrato ao mais concreto e retornar criticamente”.

Os principais conceitos filoséficos da concepcdo materialista da historia de Marx sao:

a) a negacdo da autonomia e, portanto, do primado das ideias na vida social; b) o
compromisso metodoldgico com a pesquisa historiografica concreta, em oposicéo a
reflexdo filosdfica abstrata; c) a concepgdo da centralidade da préxis humana na
producdo e a reprodugdo da vida social, em consequéncia disso; d) a énfase na
significacdo do trabalho enquanto transformacdo da natureza e mediacdo das
relagBes sociais, na histéria humana; 5) a énfase na significacdo da natureza para o
homem, que evolui de uma concepgdo presente nas obras iniciais de Marx
(particularmente os manuscritos econdmicos e filosoficos)-onde esposa um
naturalismo entendido como um humanismo da espécie e concebe o homem como
essencialmente unido a natureza para uma concepcdo de homem essencialmente
oposto a natureza, para uma concepcao tecnoldgico-prometeica presente nas obras
dos periodos médio e final de sua produgao intelectual, nas quais concebe 0 homem
como essencialmente oposto a natureza, e dominando-a; f) a preferéncia pelo
simples realismo cotidiano e 0 compromisso, que se desenvolve gradativamente,
com o realismo cientifico, através do qual Marx vé a relagdo homem-natureza como
uma relacdo internamente assimétrica, em que o homem ¢é essencialmente
dependente da natureza enquanto esta, no essencial, independe do homem
(Bottomoré, 1988, p.404).

Na perspectiva da dialética materialista, o conceito de autonomia introduz a nogéo de
liberdade, convertendo-a em condicdo da praxis socio historica, com intuito a emancipacao

humana. Portanto, considerando-se as mudangas na maneira que o0 processo de trabalho
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docente hoje em dia, questiona-se sobre as condicdes e possibilidades da autonomia como
préaxis sécio historica na perspectiva da emancipacgéo social (Freire, 2018).

O conceito moderno de autonomia como liberdade fundamenta-se na visédo do ser
humano como um ser racional, em que a base central é a ideia de liberdade individual. Nessa
perspectiva, a autonomia é compreendida como a liberdade de consciéncia, crenca e
realizacdo pessoal, caracteristicas do sujeito moderno. No entanto, ao reduzir o ser humano a
uma funcdo ou procedimento meramente instrumental da razdo, a racionalidade cientifica
acaba por desvalorizar outras dimensdes da existéncia humana, como a liberdade e a
dignidade (Freire, 2018). Essa reducdo contribui para a formacdo do modelo liberal de
sociedade, em que a liberdade é entendida de forma individualista e descontextualizada.

Essa compreenséo racionalista e individualista da autonomia é criticada justamente por
ignorar aspectos essenciais da existéncia humana, como a coletividade, o respeito as
diferencas e a valorizagdo do ser humano em sua totalidade. E a partir dessa critica que se
pode refletir sobre o impacto dessa concepcdo de autonomia na sociedade atual, que muitas
vezes prioriza a légica da competicdo e do interesse proprio em detrimento de uma visdo mais
ampla e solidaria da liberdade humana (Freire, 2018).

Nesta interpretacdo, o homem, como ser racional, que detém a faculdade de
autodeterminacdo subjetiva passa a formar-se a referéncia de seu proprio agir, como sujeito
autbnomo. Dessa nocdo de sujeito epistémico realiza o sujeito moral. Rousseau e Kant, de
lugares epistémicos distintos, concebem a ideia de sujeito e autonomia moral, numa
perspectiva subjetiva. Hegel busca o afastamento de ambos na formulacdo de um Sujeito e
Autonomia como Intersubjetividade (Freire, 2018).

O autor recorre a Marx para mostrar que ele aponta os limites da edificacdo do sujeito
autbnomo numa sociedade na qual o sujeito converte-se em objeto e esse em sujeito. Para
Marx a defesa da autonomia do sujeito ndo se fara na esfera da individualidade, j& que a
construcdo do sujeito moral, autorreferenciado, € uma ilusdo da realidade. Marx critica o
conceito idealista de subjetividade, elaborado por Hegel, por entender que esse representa a
sintese das idealiza¢Bes do conceito de Homem da Modernidade (Freire, 2018).

Acompanhando o raciocinio de Marx, o homem em Hegel é um ser moral, isto é, um
sujeito racional que se autodetermina em instituicGes sociopoliticas que Ihe conferem uma
identidade de carater universal. Portanto, o sujeito ndo € o individuo, e sim o espirito que nele
se demonstra na mediacdo das institui¢cbes sociais e politicas da qual participa, na forma de
cultura, ao ponderar os diferentes graus que este atinge na consciéncia até seu reconhecimento

como Espirito Absoluto (Freire, 2018).
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Esse é o fundamento da concepcdo de sujeito e autonomia em Marx. Segundo ele, o
homem € um ser concreto, efetivo, objetivo. O homem € um ser objetivo significa reconhecer
que “sua existéncia ¢ construida fora de si, como os demais seres vivos, por isto, ele €
imediatamente ser natural” (Marx, 2004, p. 127).

Fora dessa relagdo homem-natureza, ndo se pode falar de o0 homem como ser real,
concreto, pois “um ser ndo-objetivo € um ndo-ser (...) um ser ndo efetivo, ndo sensivel, apenas
pensado, isto é, apenas imaginado, um ser da abstracdo” (p. 128). Marx destaca o carater

objetivo de 0 homem como ser natural:

Enquanto ser natural, corpdreo, sensivel, objetivo, ele é um ser que sofre,
dependente e limitado, assim como o animal e a planta, isto é, 0s objetos de suas
puls6es existem fora dele, como objetos independentes dele. Mas esses objetos séo
objetos de seu carecimento, objetos essenciais, indispensdveis para a atuacdo e
confirmagdo de suas forgas essenciais (Marx, 2004, p. 127).

Ser objetivo € o inicio da determinacdo do homem como ser vivente e concreto. A
objetivacdo é a conjuntura fundamental de sua esséncia e efetividade como ser natural.
Refere-se a relacdo ativa e consciente que indica consigo mesmo mediatizado pela relacdo de
dominio da natureza (Freire, 2018).

O conceito ontoldgico de autonomia destaca que o ser humano é capaz de se produzir
a si mesmo por meio de um processo continuo de diferenciacdo e propdsito em sua atividade
vital produtiva. Essa ideia central, baseada em Marx (2004), enfatiza que o homem nao é
apenas um ser natural, mas um ser natural humano que, ao desenvolver sua atividade
produtiva, constrdi sua consciéncia social e se afirmar como um ser para si. Nesse processo, 0
ser humano confirma sua existéncia ndo apenas pelo que faz, mas também pelo conhecimento
que adquire e pelo sentido que atribui a sua prética.

Para aplicar essa compreensdo no contexto dos professores do curso de Fisioterapia, é
necessario considera-los como sujeitos ativos que produzem e reproduzem sua prépria
identidade profissional e consciéncia social a partir das praticas pedagdgicas e das interacdes
com seus alunos. Esses educadores ndo sdo meros transmissores de conhecimento técnico; ao
contrario, eles participam ativamente da construcdo de saberes que tém proposito e relevancia
social. Ao compreender o professor sob essa 6tica marxista, reconhecemos sua autonomia nao
apenas como liberdade individual, mas como o resultado de um processo de produgéo de
conhecimento e de consciéncia coletiva, sempre inserido em um contexto social e histérico
(Trapp, 2017).

Essa perspectiva permite uma analise mais profunda dos desafios e potencialidades na

formagéo e atuacdo dos professores de Fisioterapia, compreendendo-0s como sujeitos que, em
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sua pratica docente, ndo s0 ensinam, mas também se transformam e contribuem para a
transformacdo da realidade educacional e social em que estdo inseridos. Essa abordagem
dialética é essencial para entender a autonomia do professor como um processo dinamico, em
que o "ser para si" se manifesta na pratica e na busca continua por uma educacdo critica e
emancipadora (Trapp, 2017).

Desse conceito de homem em Marx, como ser auto produtivo pelo trabalho, deduz-se
0 conceito de autonomia como praxis socio historica, que busca a emancipacdo humana.
Autonomia &, pois, condicdo de possibilidade de o homem ser livre e consciente em, e por
meio de sua atividade vital. O trabalho enquanto objeto de consciéncia e vontade do homem
compde-se de esséncia e efetividade humanas. Ser autbnomo é produzir a existéncia humana
de forma livre e consciente como ser social. A esséncia e efetividade humanas constroem-se
nas praxis produtivas dos homens, e ndo numas praxis cientificas ou morais desligadas das
determinac@es socio-historicas que concebem a humanidade do homem (Freire, 2018).

Todavia, a autonomia, no enfoque do capitalismo, encontra-se oclusa pela forma como
o trabalho é realizado. Nessa relacdo social, em que o homem se submete aos produtos de sua
prépria atividade, seu trabalho aparece-lhe como uma forca estranha. Essa € a forma mais
palpavel de identificar o processo de estranhamento do homem em relacdo a producéo de sua
existéncia (Freire, 2018).

Ressaltar que o trabalho ndo concerne ao ser do trabalhador é retirar-lhe a condicdo de
objetivar-se como ser humano em sua atividade vital, negando sua esséncia humana de ser
livre e consciente nos atos de sua producéo e, afinal, defendendo a “perda de si mesmo”, “o
estranhamento de si”, o “auto estranhamento” da/na atividade produtiva que Ihe constitui
como ser objetivo no mundo natural e social. Nessa perspectiva, o trabalhador se objetiva,
mas de forma estranhada, e ndo estd mais na posse de si, levando a perda da sua autonomia
(Freire, 2018).

O trabalhador, que ndo se reconhece nos produtos de seu trabalho e ndo tem dominio
sobre sua atividade, mantém uma relacdo de exterioridade com o seu trabalho, ou seja, de
estranhamento, uma vez que ela ndo é uma atividade livre, mas apenas meio de sobrevivéncia.
Ao perder o controle sobre o produto e a prépria atividade em que se objetiva, perde a
consciéncia de si, a capacidade de se reconhecer como ser humano, como individuo
pertencente a um mesmo género humano. Decorrente da perda de si mesmo como membro da
espécie humana, ele também passa a estranhar os outros homens (Freire, 2018).

A despeito de que o capital converta o trabalho numa praxis heterbnoma e de

estranhamento, a autonomia se mostra como condicdo de possibilidade devido a contradicédo
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existente na forma social do trabalho sob o capitalismo, que mesmo se objetivando n&o
permite seu reconhecimento como ser social. O trabalho é objetivacdo humana, atividade vital
que faz dele um ser genérico, ou seja, um ser existente para si mesmo (Freire, 2018).

Para que a autonomia se efetive como praxis social, € necessario que a a¢cdo do homem
seja livre e consciente, o que implica envolver-se na luta coletiva pela transformacdo das
relagbes sociais e de producdo capitalista, devolvendo ao trabalhador seu direito e sua
capacidade de produzir e se apropriar de sua riqueza social. Desta forma, reconhecer-se nos
objetos que constituem sua esséncia humana (Freire, 2018).

Ao compreender a autonomia como producdo individual e social, € preciso refletir
sobre um processo pedagdgico de natureza dial6égica, baseado no respeito mutuo, na
cooperacdo e no desenvolvimento da capacidade de andlise critica sobre indagacfes éticas
envolvidas no mundo sécio-moral. Isso contribuira para o desenvolvimento de sujeitos mais
justos, capazes de desenvolverem com criticidade, em uma sociedade, mediante avaliacdo e
reavaliacdo das condutas humanas (Soejima, 2008).

Do ponto de vista da préaxis educativa e do trabalho docente, essa possibilidade existe;
o trabalho de formacdo como resisténcia ao estranhamento e as condi¢cdes de exploracdo e
dominacdo pode se realizar mediante uma acéo critica do professor como intelectual orgénico.
A autonomia como condi¢do e possibilidade do exercicio da critica e da acdo do sujeito se
coloca pe-se no enfretamento dos condicionamentos materiais e ideoldgicos da sociabilidade
capitalista (Freire, 2018).

Marx demonstrou os limites e as possibilidades da autonomia sob o capitalismo. Os
limites se apresentam no modo como o trabalho se organiza, negando a subjetividade do
trabalhador ao transforma-lo em simples objeto, em mercadoria, que parece ter vida propria e
se sobrepor aos individuos. Contudo, Marx também aponta para as possibilidades de
autonomia que residem na consciéncia de classe e na capacidade dos trabalhadores de se
organizarem para superar as condicOes alienantes, permitindo a construgdo de uma sociedade
emancipada. Segundo Freire (2018), esse é 0 ponto em que o limite da autonomia do homem
pode ser superado por meio da educagédo critica e da organizacdo coletiva, possibilitando a
transformacéo social.

No entanto, na perspectiva de negacdo e superagdo das formas de dominagéo social, a
autonomia emerge nas relagdes sociais como condicdo e forca dinamizadora, capaz de
motivar os individuos e as instituicdes em prol da emancipacdo humana. Sua possibilidade
reside nas praxis socio historica, que pesquisam a apropriacdo do trabalho pelo trabalhador,

mediante a instituicdo de novas formas de producéo e de relagdes sociais. 1sso ndo necessita
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apenas da vontade moral ou subjetiva dos individuos, mas articula-se as condi¢Ges objetivas a
serem elaboradas no processo histérico, a fim de que se instituam novas relagdes sociais e de
producdo (Freire, 2018).

A concepcdo de homem como ser social e de autonomia como praxis de negacdo e
superacdo das condi¢des de dominacédo e exploragcéo da ordem capitalista tem sido objeto de
sistematizacdo e orientacdo politica para a construcdo de uma proposta educativa de cunho
revolucionario que aspire a emancipacdo humana. Pensar e objetivar a educacdo como praxis,
baseando-se no pensamento revolucionario, tem se tornado objeto de preocupacdo e empenho
de vérios intelectuais, ativistas e trabalhadores que defendem em suas vidas a concepgao
materialista e historica de mundo (Freire, 2018).

2.2 AUTONOMIA NA EDUCACAO ESCOLAR

De acordo com Braga (2000), as raizes histéricas do conceito de autonomia, tdo
mencionadas na educacao, surgem a partir da historia da educagdo. O conceito de autonomia
inicia-se na antiguidade classica, em sociedades que visavam a constru¢cdo de uma nova
civilizacdo e o desenvolvimento de um novo homem. “Esse projeto visava a “constru¢do” do
Homem em todas as suas dimensdes. A partir desse Homem, seria possivel lancar as bases de
uma nova civilizagdo” (Braga, 2000, p. 40).

Buscando uma nova configuracdo social em torno da polis, a nova proposta de
formacdo educacional (Paideia) tornou-se, até os dias de hoje, fonte de inspiracdo aqueles que
discutem temas relacionados a educacdo, especialmente nos contextos da histéria do
pensamento educacional e da filosofia da educacdo. A Paideia trata da criacdo de um novo
ideal de formacdo integral do ser humano, caracterizando-se por buscar o desenvolvimento
pleno das capacidades intelectuais, morais e fisicas do individuo, promovendo o equilibrio
entre corpo, mente e espirito (Bombarda, 2018).

Dentro desse contexto, e coincidindo com a visdo platonica na qual Socrates esta
inserido, este compreendia que o objetivo principal da educacéo grega era a formacéo politica
do homem, a constru¢do do futuro governante. “A premissa fundamental da qual Sdcrates
parte [...] é a de que toda educacdo deve ser politica. Tem necessariamente de educar o
Homem para: governar ou ser governado” (Jaeger, 1994, p. 546). Socrates, a partir de suas
concepgdes defende uma educagdo que esteja baseada em uma formacéo politica, que prepara

0 cidaddo para ser governante da sua cidade, da sua casa, da sua prépria vida, em outros
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termos, ele propde que os cidaddos, as pessoas necessitam governar-se a Si mesmas, isto e,
exercer a autonomia dentro desse contexto que nos remete (Bombarda, 2018).

Assim, trazendo essa compreensao para pensar a autonomia docente, Bernardi (2021)
entende que esta pode ser compreendida como possibilidade de o professorado organizar e
desenvolver seu trabalho sem intervengdes externas; pode-se falar da autonomia como
constructo, como um objetivo a ser alcancado pelos estudantes ao longo do seu processo
formativo; pode-se falar da autonomia da escola do ponto de vista administrativo e
pedagdgico, para organizar um projeto politico pedagdgico, além, claro, do caréater ideoldgico
que 0 conceito traz inerentemente consigo.

E comum no campo da educacio e nos discursos produzidos nas escolas, que as
palavras “liberdade” e “autonomia” sejam tomadas como sin6nimos. Esta coincidéncia
conceitual acaba por produzir dificuldades no tratamento das questdes sobre préaticas
democréticas, pois estas palavras ndo significam a mesma coisa, pelo menos nao
integralmente. O termo liberdade significa o estado no qual o sujeito encontra espaco para
agir, pensar e desejar sem contencdo ou impedimento, realizando aquilo que Ihe é necessario
ou aquilo que ele quer. O termo autonomia significa a capacidade de definir as suas proprias
regras e limites, sem que estes precisem ser impostos por outro: significa que aquele agente é
capaz de se autorregular. Logo, na palavra autonomia estdo implicitos, simultaneamente, a
liberdade relativa do sujeito, que pode prescindir de um poder externo que o regule, e a
limitacdo, derivada necessariamente da relacdo com o mundo natural e social (Mogilka,
1999).

Mesmo diante da atual conjuntura politica, autonomia €, sobretudo, um elemento
indispensavel para a o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas instituicdes educacionais.
Essa autonomia, ainda que possa ser compreendida como algo estritamente individual, cada
individuo compreende aquilo que é autonomia para si, a partir da sua experiéncia, a
autonomia do trabalho pedagdgico é uma qualidade intrinsecamente coletiva.

A Constituicdo de 1988 assegurara o principio da gestdo democratica para os sistemas
publicos de ensino. A LDBEN 9.394/96 determinou, sobre a participacdo, a gestdo

democrética e a autonomia basico estatal:

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme
0s seguintes principios:

| — Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracéo do projeto pedagégico
da escola;
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Il — Participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15 — Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.

As politicas elaboradas tendo em vista o cumprimento de tal legislacdo seriam
questionadas a respeito das suas reais intencOes e repercussdes. As propostas de
descentralizacdo e autonomia, por parte governamental e académica que os subsidiava quanto
a criticas a tais propostas, formam o tema dos mecanismos institucionais de participacdo. A
critica da autonomia como retérica de governo a servi¢o de finalidades ndo declaradas é
ressaltada pelos estudos criticos do neoliberalismo por meio do tema do trabalho docente
(Orestes, 2011).

A autonomia na percepcdo da pedagogia refere-se a ideia de autogoverno, ndo em um
sentido de independéncia ou individualismo, mas no sentido de uma interdependéncia, sendo
inconcebivel imaginar uma situacdo na qual se pudesse agir de forma totalmente autbnoma,
uma vez que tal processo considera as influéncias externas e os movimentos de inter-relacdo
com os individuos. Portanto, autonomia ndo € algo adquirido, mas sim o fruto de uma
construcdo dialdgica e baseada nas relacfes entre as pessoas, ja que, quanto mais sdo as trocas
que um sistema estabelece com o meio, maior é a sua riqueza, a sua complexidade, as
possibilidades de construgdo da autonomia (Smolka, 2011).

Sendo assim, no processo formativo do estudante, a autonomia acontece quando a
gestdo das interacfes que tecem a existéncia permite a afirmacdo do sujeito, nomeadamente
na concretizacdo de projetos, ja que o ser humano ndo é isolado, e sim um ser de relacéo.
Portanto, novos processos pedagdgicos enfatizando a autonomia do educando, o ambiente
motivador e as relagdes interpessoais com colegas, com 0 curso e com 0s docentes sdo
fundamentais para o efetivo desenvolvimento, no estudante, da capacidade de aprender a
aprender, de trabalhar em equipe, de ouvir e de assumir uma posic¢éo ativa e responsavel pelo
proprio aprendizado, configurando entdo, em recurso bastante apropriado para os estudantes
da salde, no desenvolvimento de graus crescentes de autonomia ao longo de sua vida
académica (Smolka, 2011).

Para construir uma reflexdo em torno da autonomia, é consideravel o destaque dado
aos parametros curriculares nacionais (PCN) orientam-nos sobre esse conceito: “a autonomia
¢ tomada a0 mesmo tempo como a capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como

principio didatico geral, orientador das praticas pedagogicas” (Brasil, p. 61).
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Para Bombarda (2018, p. 115) as praticas educacionais devem:

possibilitar mecanismos que tragam a reflexdo e consequentemente a aquisicdo da
autonomia. A busca pela liberdade humana a qual esta presa, atada a consciéncia da
classe dominante. Cabe entdo, ao trabalhador, ao oprimido, lutar pela sua libertacdo
e, em consequéncia a do patrdo, a do opressor (Bombarda, 2018, p. 115).

A estruturacdo da autonomia passa por uma etapa na qual é imprescindivel o contato
com a autoridade, com as necessidades do outro e com os limites que estas necessidades
motivam. A liberdade pessoal sé se realiza quando situada em relagdo ao contexto e ao outro:
isto é a autonomia. Este € um dos maiores problemas da relacdo autoritaria: ela ndo fornece ao
sujeito esta experiéncia instavel e delicada em que ela se relaciona com um poder que lhe é
externo, mas que ndo oprime sua propria forca, e lhe permite balizar o seu proprio exercicio
de liberdade e de limitacdo. Democracia, em um sentido radical do termo, nédo significa o néo-
exercicio da autoridade, mas uma forma especifica de exercé-la (Mogilka, 2000).

Vigotski (1991; 2000) refere que a aquisi¢do de conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem requer a autonomia. Para chegar a compreensdo do conceito de autonomia, é
necessario antes perpassar por outras ideias no arcabouco conceitual formulado por esse autor.

Para ele, no processo do desenvolvimento humano é por meio das condicdes sociais
concretas que o aluno pode ser livre e construir sua consciéncia e personalidade, formando, de
maneira interdependente, a capacidade social de viver em comum com o0s demais. Essa
relacdo desenvolve o senso de comunidade entre os individuos e a sua organizacdo impacta
tanto a cooperacdo quanto a criacdo do aspecto social. O espirito de iniciativa e de
independéncia induz o aluno a autonomia e ao autogoverno, que sdo qualidades de uma
sociedade democratica oposta a tradicional que prioriza a obediéncia (Soejima, 2008).

As instituicOes escolares se apresentam, nesse contexto de compreensdo, unidades que
devem favorecer a apropriacdo de conhecimentos de libertacdo. Segundo Paulo Freire, a
formacdo do aluno torna-se essencial pela conscientiza¢do de sua condicdo social e de sua
realidade, corroborando para que descubra a necessidade de transformacao, atuando como
construtor e renovando o conhecimento e promovendo seu desenvolvimento. A concepcéao de
Educacgdo de qualidade, no sentido de formar o aluno na integra, desenvolvendo seu olhar
critico e consciente, além da constru¢cdo de um melhor convivio entre os pares (Soejima,
2008).

Mas, as escolas e a sociedade ainda vislumbram um sentido de autonomia, que se

dimensiona em propor¢des fragmentadas, menores e insuficientes. De outra forma, em nome
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de uma revolucdo dos meios tecnoldgicos, projetam o conceito de autonomia na perspectiva
do futuro, tornando-o um lugar comum nos discursos das novas tecnologias (Debus, 2018).

O proprio ato de ensinar € caracteristico do ser humano e, sendo assim, politico.
Pensando na formacéo critica do aluno e a sociedade democrética, 0 ato de ensinar necessita
se nortear-se pelo poder como fortalecimento da construcdo da liberdade, pois exige a
interacdo, a vontade do aluno. A educagéo se constitui na comunh&o entre os individuos. Com
isso, o professor tem o papel de compreender que juntamente com o aluno, a aula precisa ser
dialogada e alicercada tanto na voz ativa do educador quando do educando (Soejima, 2008).

Sabendo, ainda, que a esfera educacional é constante e amplamente discutida e objeto
de consideracGes das mais diversas, tanto do ponto de vista tedrico, quanto das articulaces
praticas que mantém com a vida social, e que as instituicdes de ensino sdo espacos legitimos
da sociedade para se realizar a educacdo, deve-se trabalhar no sentido de que sejam
efetivamente ndo apenas o lugar de fazer educacéo, mas, sobretudo da formagdo humana — no
melhor sentido grego do termo paideia — e da constituicdo do sujeito ético, dominio essencial
para a atividade do profissional da salde, sujeito que deve ser autdnomo e independente,
amparar o outro que sofre, ou seja, desenvolver a plena praxis de saber cuidar (Smolka, 2011).

A docéncia requer conhecimentos distintos e articulados de modo a possibilitar ao
professor o desempenho da mediacdo dos processos de ensino-aprendizagem concordante
com as necessidades contemporaneas. Os docentes que atuam na educacao superior tém total
influéncia sobre a formacdo profissional, ja que sdo pessoas gque atuam no ensino e sdo
responsaveis por esse processo. Entdo, cabe a eles refletirem sobre sua formacdo pedagdgica

para atuarem, de forma competente e coerente, nesse nivel de ensino (Morais, 2008).

2.2.1 O Conceito de autonomia sob a l6gica neoliberal

De acordo com Orso (2021), o conceito de autonomia sob a l6gica neoliberal deve ser
entendido no contexto das politicas contemporaneas que reconfiguram as relagdes sociais e
educacionais. Primeiro, é necessario definir o liberalismo, que é uma doutrina politica e
econdmica centrada na liberdade individual, na autonomia do mercado e na limitagdo do
papel do Estado, defendendo os direitos do individuo e a livre iniciativa. Ja o neoliberalismo,
conforme descrito por Fleck (2022), é uma renovacgéo dessa logica, surgida no final do século
XX, que propde a desregulamentacdo dos mercados, a privatizacdo dos servicos publicos e a

reducdo dréstica da intervencao estatal.
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Para Fleck (2022), sob essa logica neoliberal, a autonomia € reinterpretada de forma
limitada, vinculada ao principio da responsabilidade individual e & adaptacéo as necessidades
do mercado. Esse enfoque desloca a responsabilidade para o individuo, ignorando as
condicdes sociais e estruturais que restringem a real capacidade de acdo autbnoma. Assim, 0
neoliberalismo promove uma visdo de autonomia que enfatiza o individualismo e o mérito
pessoal, 0 que, segundo Fleck, obscurece as desigualdades estruturais e as limitagcdes impostas
pelas condicBes econdmicas e sociais. Portanto, é fundamental discutir como o
neoliberalismo, na visdo de Fleck, reformula o conceito de autonomia, promovendo uma
perspectiva que enfraquece a dimens&o coletiva e critica da acao dos sujeitos.

Na perspectiva atual, a autonomia esta relacionada a participacdo ativa do sujeito e
envolve e 0s mecanismos da economia, da sociedade, da politica, da cultura, da histdria,
defendendo-se das crencas, das ideologias, da manipulacdo e dos populismos. Contudo, €é
preciso aprender a se autolimitar, individual e coletivamente, pois uma sociedade realmente
livre e autbnoma deve saber se autolimitar, saber que ha coisas que ndo se pode fazer que ndo
se devesse nem tentar fazer. Ser livre e ter liberdade sdo atividades que se autolimitam, sabe
que pode, mas ndo deve fazer tudo (Cardoso Neto, 2008).

As novas formas de organizacdo da produgdo desvendam o trabalho como uma
atividade mais complexa, uma vez que demandam maior investimento psiquico e cognitivo do
trabalhador, o trabalho sob o capitalismo segue uma forma social secundéria a valorizacdo do
capital. Na realidade, esta-se ante a uma estratégia de acumulacdo do capital, que busca, na
recomposicdo do processo de trabalho, assegurar sua hegemonia, liberando parcialmente o
controle do trabalho pela outorga da autonomia, cumprindo a alienagdo do produto e do
reconhecimento do homem como espécie (Freire, 2018).

A demanda por autonomia nos processos de trabalho pode anunciar, a primeira vista,
uma desalienacdo destes, porém isto ndo leva a superacdo do capital como sistema de
dominacdo e expropriacdo da forca humana, cujo pressuposto € a producdo da mais valia na
forma de propriedade privada. A exigéncia de maior participa¢do e envolvimento no processo
de trabalho ndo implica autorreconhecimento, ja que o trabalho é uma atividade que se
constitui como totalidade social que estabelece 0 homem como ser social (Freire, 2018).

Além do que, a presenca do Estado Neoliberal e da Economia de Mercado, como
forcas estruturantes da subjetividade, nas quais a autonomia individual se concretiza como
pratica moral de autossatisfacdo e indiferenca confirma a concepgdo liberal do homem na
sociedade capitalista. Nessa conjuncgéo sociocultural, o apelo ao consumo ilimitado de bens e

servicos e a estetizacdo da vida apresentam-se, por um lado, como mecanismos de
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liberalizacdo do sujeito das injungdes normativas e sociais, e, por outro, como obstaculo a
efetivacdo da autonomia, que tem como panorama a emancipagao humana (Freire, 2018).

Atualmente o conceito de autonomia desperta no imaginario social e politico como
“autossuficiéncia”, “cuidado de si”, “eu empreendedor”, “responsabilidade individual” e
“autodeterminagdo obrigatoria”. Tais formas de enxergar a autonomia hoje reverberam na
busca de individualizagdo do homem na sociedade (Freire, 2018).

A autonomia € buscada no plano individual, porquanto o individuo é irredutivel ao
social; no plano coletivo, o social é irredutivel aos individuos e a intersubjetividade, embora
seja também isto e se realize por meio daqueles, e nesses dois planos precisa ser realizada
pelo homem (Cardoso Neto, 2008).

Essa mudanca no conceito de autonomia refere-se a forma como a autonomia passou a
ser entendida e aplicada no contexto das transformacfes socioecondmicas e politicas
impulsionadas pela globalizacdo e pela reestruturagdo produtiva. Anteriormente, predominava
uma visdo de autonomia mais ligada a capacidade individual de tomar decisbes de forma
racional e livre, baseada em principios éticos e morais, como proposto na tradi¢do iluminista e
liberal. Essa concepcdo enfatizava a liberdade do sujeito em relacdo as normas e valores
externos, com foco no desenvolvimento pessoal e na autodeterminagéo.

No entanto, com o avan¢o da globalizacdo e das novas tecnologias da informacéao e
comunicacdo, o conceito de autonomia foi ressignificado, adaptando-se as exigéncias do
capitalismo contemporaneo. A autonomia, agora, é frequentemente associada a flexibilidade,
a capacidade de adaptacdo rapida e ao gerenciamento de si mesmo em um ambiente de
trabalho cada vez mais competitivo e instavel. Nesse contexto, como apontado por Lojkine
(1995), as mudancas nos habitos e costumes, impulsionadas pela tecnologia, criam um novo
cenario socioeconémico que reconfigura o0 modo como a autonomia € vivida e compreendida.
Para alguns analistas, essas transformacdes representam uma nova revolucdo no capitalismo,
em que a autonomia deixa de ser um valor em si e passa a ser instrumentalizada em prol da
produtividade e da eficiéncia.

Dessa forma, o conceito de autonomia, que antes estava relacionado a liberdade e a
realizacdo pessoal, transforma-se em um mecanismo funcional para o sistema econdémico, no
qual a autonomia € exigida do trabalhador como parte de uma légica de mercado que
privilegia a autogestdo, a competitividade e a maximizagdo de resultados. Nesse cenério, a
autonomia se torna uma exigéncia imposta pela l6gica de mercado, em que o trabalhador
precisa ser flexivel, polivalente e capaz de gerenciar sua propria forca de trabalho. A

educacdo, nesse contexto, passa a ser reconfigurada para atender a essa demanda,
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promovendo a formacdo de sujeitos que possuam qualidades como autogestéo, iniciativa,
flexibilidade e busca continua por aprimoramento (Machado, 2009).

Quando Machado (1998) descreve essas mudancas, ele ndo necessariamente as esta
defendendo, mas sim apontando uma realidade ja consolidada sob o viés neoliberal, no qual a
autonomia do trabalhador é vista como um recurso a ser explorado pelo mercado. A critica
implicita estd no fato de que essa concepcdo de autonomia, ao contrario de emancipar o
sujeito, o submete as exigéncias de um sistema que prioriza eficiéncia e produtividade sobre a
realizacdo humana e a dignidade. Assim, o0 conceito de autonomia €é apropriado e
instrumentalizado para servir aos interesses do capital, deixando de lado suas dimensdes
éticas e humanas.

A educacdo, segundo a perspectiva critica, permite que o individuo desenvolva a
capacidade de autogerir seu proprio processo formativo, emancipando-se das limitacdes
impostas pela natureza e pela sociedade. Educar, nesse sentido, ndo é apenas a transmisséo de
conhecimentos, mas a transformacao do sujeito, permitindo-lhe ultrapassar o que o restringe,
dando-lhe uma nova constituicdo, possivel dentro da vida social. Esse processo educativo se
revela como um espaco ndo s6 de aprendizagem, mas também de participacdo ativa e de
reivindicagdo das necessidades sociais, politicas e culturais insatisfeitas. A agdo politica,
assim, € intrinseca ao processo de formacao humana.

Sob essa Otica, a educacdo é vista como um ato de liberdade, uma recusa a
heteronomia, e por isso, promotora de autonomia. No entanto, em uma analise dialética ou
sob a perspectiva de Vygotsky, é importante reconhecer as contradicdes presentes nos
processos de escolarizagdo. Embora a educacgéo tenha o potencial de emancipar e promover a
autonomia, 0s processos de escolarizagdo muitas vezes funcionam de maneira oposta,
perpetuando estruturas de dominacdo e restringindo a verdadeira emancipacao (Cardoso Neto,
2008). A educacao que deveria libertar, muitas vezes se torna um mecanismo de controle,
ajustando o individuo as normas estabelecidas em vez de incentivid-lo a questionar e
transformar essas mesmas normas.

Do ponto de vista vygotskiano, o desenvolvimento da autonomia ocorre através da
mediacdo social e das interagcbes com outros individuos. A educacdo, entdo, deve ser um
processo dialético de construgdo coletiva, onde o sujeito é transformado pela sociedade, mas
também a transforma através de sua acao critica e consciente. Nessa perspectiva, a verdadeira
autonomia so se desenvolve em um contexto de didlogo, reflexao e participacdo ativa, onde o
conhecimento é construido coletivamente e a emancipacdo se torna uma realidade vivida e

nédo apenas um ideal distante (Berni, 2006).
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Para se entender a relacdo entre autonomia e democracia, é essencial considerar que
ambos 0s conceitos estdo interligados a processos de participacdo e transformagéo social. A
autonomia individual e coletiva se torna um pilar fundamental para a construcdo de uma
sociedade democratica, em que a educacdo, a sociedade e a escola sdo continuamente
reinventadas e submetidas a uma critica constante ao modelo em que se vive. Nesse contexto,
a criacdo de uma sociedade autdbnoma pressupde novas formas de participacédo e relacdes de
poder, que envolvem uma acgéo critica e engajada (Berni, 2006).

Uma democracia genuina ndo se limita a escolha formal de representantes, mas
envolve a participacdo ativa dos cidaddos em todas as esferas da vida social, politica e
econdmica. Para que essa participacdo seja significativa, é necessario que os individuos
desenvolvam autonomia, compreendida aqui como a capacidade de refletir criticamente,
tomar decisbes e agir de forma consciente e responsavel. Assim, a luta pela autonomia é
indissociavel da luta pela democracia, pois é por meio da autonomia que 0s sujeitos se tornam
capazes de participar ativamente da construcdo de uma sociedade mais justa e igualitéaria
(Cardoso Neto, 2008).

A escola é compreendida ndo apenas como uma instituicdo que transmite
conhecimento, mas como um espacgo cultural e educativo que defende a autonomia do sujeito.
Nesse sentido, a democracia € vista como um processo em constante reinvencdo, onde o
instituido (as normas e estruturas existentes) e o instituinte (as forcas criadoras que desafiam e
transformam essas estruturas) estdo em tensdo permanente. Como destaca Cardoso Neto
(2008), o instituido participa do instituinte até que este o substitua, criando uma nova forma
que, por sua vez, sera novamente questionada por novas demandas e forcas transformadoras.

Essa dindmica entre o que é criado e 0 que estd sendo constantemente recriado é
central para a compreensdo tanto da autonomia quanto da democracia. A sociedade que
emerge dessa luta por autonomia e participacdo sera tdo distinta da atual que pode parecer
uma "sociedade impensada", uma realidade nova que se constrdi na dialética entre o instituido
e o instituinte. Portanto, a autonomia ndo apenas sustenta a democracia, mas também a projeta
para um futuro em constante transformacéo, onde os sujeitos sdo protagonistas na criagdo de
novas formas de viver e organizar a sociedade.

Por isso, é fundamental rejeitar as praticas educativas que perpetuam esteredtipos e
formam cidad&dos condicionados a se conformarem com um sistema que reforca a repeticéo, a
estagnacdo e a auséncia de esperanca. Educar é formar, e a verdadeira formacdo de seres
autbnomos, no sentido pleno do termo, envolve ensinar a amar o0 conhecimento e,

consequentemente, aprender de maneira critica. A educacdo deve, portanto, ser uma pratica
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critica voltada para a conquista da autonomia, compreendida como uma acgao que é a0 mesmo
tempo um direito e uma expressdo de um carater critico e transformador (Cardoso Neto,
2008).

Como acdo politica, a educacdo aciona 0os meios intelectuais de cada educando para
que ele seja capaz de assumir o pleno uso de suas potencialidades fisicas, intelectuais e morais
para conduzir a continuidade de sua prépria formacgdo. Esta é uma das condic¢des para que ele
se construa como sujeito livre e independente daqueles que o estdo gerando como homem
(Cardoso Neto, 2008).

Apreender a esséncia da educacdo e da escola é refletir, interrogar e compreender as
dimensdes da cultura na realidade educacional, da relacgdo com o outro que &,
necessariamente, conflituosa, mas autbnoma e, por isso, capaz de definir as proprias normas
(Cardoso Neto, 2008).

Para Barbosa (2015, p. 25), “autonomia, sem recursos pessoais e protecdes sociais, é
utopica”. Ninguém se torna autbnomo nem caminha para elevados padres de autonomia sem
ajudas sociais, nomeadamente em termos de direitos que permitam certa independéncia na
vida cotidiana, e sem um conjunto de recursos ou poderes pessoais que possibilitem a tomada
de decisdes, o autocontrole, a autodirecdo, a automotivacdo e a automobilizacdo para a acao
(Barbosa, 2015).

A autonomia na educagdo precisa ser entendida a partir do contexto da sociedade
capitalista, uma vez que alguns conceitos importantes originarios das teorias criticas da
educacdo sdo apropriados pela ldgica mercantilista, a fim de criar um ambiente ideolégico
favoréavel a concretizacdo de medidas cada vez mais voltadas para a 6tica neoliberal. Barbosa
(2015) afirma que a sociedade atual vive um periodo em que a educagdo Se encontra em
“niipcias com a normatividade da autonomizagdo”, pois 0 que vigora é a centralidade do
individuo no processo educativo, norteada pela ideologia da privatizagao, segundo a qual “¢é
pura perda de tempo se preocupar com a sociedade, com 0 bem comum, pois essa

preocupacao € irrelevante para a felicidade individual e para o éxito na vida”. Essa autonomia,

[...] tem vindo a incitar a uma vida intelectual propria, a uma vida com critério
independente, segura de si e capaz de governar a si mesma, de dar a lei a si mesma e
de afirmar-se, com originalidade, no universo incerto e mutavel das conjunturas
fluidas da atualidade. Sendo certo que podemos ouvir essa interessante voz e nela
rever todo um passado de lutas sociais pela dignificacdo do ser humano, também
poderemos ouvir, provavelmente sem surpresas e estremecimentos, a cantilena
neoliberal e neoconservadora do “sé autonomo” e “sé independente”, e, portanto, de
todo um discurso que se quer apoderar da linguagem ou do vocabulario da
autonomia para ndo sé arregimentar os individuos a Idgica da exclusiva
responsabilidade pessoal por tudo o que lhes acontece na vida, como também para
melhor os adaptar, segundo uma nova ortopedia pedagdgica chamada
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“autonomizagdo”, as exigéncias ¢ as contingéncias da novissima economia [...]
(Barbosa, 2015, p. 997).

A autonomizacdo que hoje é imposta, ou que ganha mais notoriedade, configura-se
como um processo simultaneamente individualista, utilitarista e funcionalista. Individualista,
porque o empoderamento procurado concentra-se em formas de individualismo competitivo e
autocentrado em ordem a prossecucdo de objetivos e interesses meramente privados.
Utilitarista, pois o horizonte da autonomizacao é a vantagem competitiva que ajuda a subir na
vida e nos rankings do poder e do dinheiro. Funcionalista, por fim, porque se coloca ao
servigo do melhoramento das cotas de adaptacdo ao sistema capitalista emergente, chamado
nova economia (Barbosa, 2015).

Entretanto, a autonomizacao precisa pautar-se por um outro tipo de empowerment. Um
empowerment emancipatorio e transformador, ndo apenas do sujeito-educando ao longo da
vida, mas, eventualmente, e também, dos contextos que comprometem o desabrochamento e a
efetividade das capacidades de autogoverno dos individuos. Ou seja, um empowerment que
conjugue o reforco de poderes individuais com 0 engajamento na mudanca de estruturas
sociais que subvertem esses poderes (Barbosa, 2015).

O objetivo da educacdo neoliberal se modifica de modo a transformar os individuos
em consumidores compulsivos ou, a transforma-los em maquinas de conhecimento, sem
postura critica e ética mediante a sociedade e 0 mundo. A autonomia dos sujeitos, nessa
perspectiva, € limitante e limitada, pois é entrelacada ao individualismo e a competitividade
(Soejima, 2008).

2.3 AUTONOMIA DO PROFESSOR SOB O ENFOQUE HISTORICO-CULTURAL

Para compreender a autonomia do professor sob o enfoque historico-cultural, é
importante introduzir brevemente a teoria histérico-cultural, desenvolvida principalmente por
Lev Vygotsky. Essa teoria destaca que o desenvolvimento humano é um processo mediado
cultural e socialmente, no qual as intera¢fes entre os individuos e seu contexto desempenham
um papel central na formacdo das capacidades cognitivas e da consciéncia. Vygotsky
argumenta que as fungdes psicoldgicas superiores se originam nas relagdes sociais, sendo
internalizadas pelos individuos ao longo do tempo.

A teoria historico-cultural defende que a aprendizagem € essencialmente um fenémeno
social e que a cultura, a linguagem e as ferramentas mediadoras influenciam a maneira como

as pessoas pensam e agem, como constituem seu conhecimento e sua consciéncia. Assim, a
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formacdo da autonomia ndo € um processo isolado, mas se da através da interacdo do
individuo com o meio e com o0s outros. Aplicada ao contexto da autonomia do professor, essa
teoria sugere que a capacidade do docente de ser autbnomo estad profundamente ligada as
condicdes historicas, sociais e culturais nas quais ele esta inserido, bem como as interacdes
que estabelece com alunos, colegas e institui¢oes.

Com essa perspectiva, a autonomia do professor é entendida ndo apenas como a
liberdade de tomar decisdes de maneira isolada, mas como um processo continuo e coletivo
de construcdo, mediado pelas praticas culturais e pelas relagdes sociais do contexto educativo.
Dessa forma, discutir a autonomia do professor sob a otica histérico-cultural significa
reconhecer que essa autonomia se desenvolve na relagdo dialdgica e na pratica cotidiana, em
que o professor atua como um agente transformador, em constante interacdo com a
comunidade escolar e com o contexto sociocultural mais amplo.

A teoria histérico-cultural é a designacdo dada a corrente psicoldgica que explana o
desenvolvimento da mente humana com base nos principios do materialismo dialético.
(Libaneo; Freitas, 2019). No contexto da entdo recém-criada Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS), Lev Vygotsky (1896-1934) iniciou suas pesquisas na década de 1920,
contando depois com a colaboracdo de psicologos e pedagogos, entre os quais destacam-se
como de importancia fundamental os psicélogos A. N. Leontiev e A. R. Luria, podendo ser
considerados como um grupo de pesquisadores.

As pesquisas desse grupo foram iniciadas em 1924 e se estenderam até 1934,
chegando a formar a base tedrica da psicologia histérico-cultural sobre a qual criou-se a
formulacdo explicativa sobre a origem do psiquismo humano e formacdo da consciéncia,
mostrando as relagbes entre atividade humana, aprendizagem, linguagem, processos
intelectuais, emocdes. Posteriormente, gracas aos estudos de Leontiev, foram realizados
estudos sobre um dos mais relevantes conceitos dessa corrente tedrica, a atividade humana,
culminando na elaboracdo da teoria da atividade, ampliada depois por teéricos como Galperin
(Psicologia Infantil), Boyovich (Psicologia da Personalidade), Elkonin (Psicologia do
desenvolvimento), Zaporoyetz (Psicologia da evolucgdo), Levina (Psicologia da Educacgéo).
Num terceiro momento sucedeu a expansdo da teoria historico-cultural para o norte da
Europa, Estados Unidos e América Latina. Nos Estados Unidos ressaltam-se diversos
especialistas em Vygotsky: M. Cole James V. Werstsch, Vera John-Steiner, Ellen Souberman,
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Louis Moll, Sylvia Scribner (que juntamente com M. Cole organizou o livro Formacao Social
da Mente, depois traduzido e publicado no Brasil) (Libaneo; Freitas, 2019)*.

Conforme descrevem Libaneo e Freitas (2019), no Brasil a teoria de Vygotsky passou
a ser conhecida na segunda metade da década de 1970 e a partir da segunda metade dos anos
1980, foram intensificados os estudos e pesquisas nessa orientacdo tedrica, favorecidos pelo
contexto de redemocratizacdo politica do pais. Os autores também expdem que Vygotsky
tinha como proposito constituir uma psicologia fundamentada na tradicdo filoséfica
materialista dialética que contribuisse para explicar a natureza histérica e social do
desenvolvimento psicolégico humano.

Para isso, foi necessario a Vygotsky considerar a aprendizagem humana como
processo de apropriacdo da cultura que ocorre nas relagdes sociais mediadas pela
comunicacdo, a linguagem e a propria cultura. Como descreve este autor (Vigotski, 1991),
esses processos estdo na base da formacgdo das funcbes psiquicas superiores (que sdo de
origem social e ndo apenas bioldgica), e se realizam a partir da atividade humana do sujeito,
iniciando-se na forma externa e interpessoal, que em seguida € internalizada de forma
mediada para tornar-se uma atividade interna individual, guiada pela consciéncia. Nesse
processo, denominado de internalizagdo, é fundamental a mediacdo dos signos, com a
apropriacdo dos significados sociais e a atribuicdo de sentidos pessoais, 0 que representa
influéncia social e histérica na constituicio da consciéncia humana. A formacdo e
desenvolvimento da consciéncia, portanto, € um processo influenciado pela atividade social e
historica.

Ao destacar a atividade socio-histérica e coletiva dos individuos na formacdo das
funcdes mentais superiores, essa concep¢do distingue o carater de mediacdo cultural do
processo do conhecimento e, a0 mesmo tempo, a dimensdo individual da aprendizagem pela
qual o individuo se apropria ativamente da experiéncia sociocultural. Os conhecimentos de
todo tipo se constituem nas relacBes intersubjetivas, sendo necessario um processo de
apropriacdo destes conhecimentos pela interacdo com outros sujeitos que ja os detém. Dessa
maneira, a educacdo e 0 ensino passam a ser compreendidos como aspectos universais e
necessarios do desenvolvimento psiquico e subjetivo do ser humano, mas de forma

dependente da influéncia de fatores socioculturais e das condic¢Ges internas dos individuos

* Na América do Sul, conforme revela estudo realizado por Elhammoumi (2001) a recepcdo de Vygotsky
constituiu um terreno fértil para uma psicologia materialista. Para esse autor, um dos fundamentos que justifica a
preeminéncia de Vygotsky no campo da psicologia e da educagdo na América do Sul é a ampla compreenséo da
teoria histérico-cultural como psicologia de embasamento marxista. Na Argentina a tradugdo do livro
Pensamento e Linguagem foi realizada em Buenos Aires, em 1964 (no Brasil, foram traduzidos Formacéo social
da mente em 1984, e Pensamento e Linguagem em 1987) (Libaneo; Freitas, 2019).
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(Prezotto; Ferreira; Aragdo, 2015). Essa premissa encontra-se implicada profundamente com
0 conceito de atividade humana.

Na concepc¢do historico-cultural, a atividade humana é um conceito-chave porque
explica a mediacdo que acontece na relacdo entre o homem e a realidade objetiva. Esse
conceito permite compreender que o ser humano ndo recebe mecanicamente a estimulos
externos vindos do meio, mas, ao contrario, pela sua atividade pde-se em conexao com 0s
objetos e fendmenos do mundo circundante, atuando sobre eles e transformando-os, 0 que
resulta na transformacéo também de si (Prezotto; Ferreira; Aragdo, 2015).

Dessa forma, Vigotski (1991) demonstra em sua teoria que nos seres humanos a
constituicdo psicoldgica e a formagdo da consciéncia ocorrem a partir das relacdes sociais e
de forma interdependente a elas. Nestas relacdes interdependentes, os processos formativos
sdo constituidos coletivamente pela interacdo com os outros e culturalmente mediados pelos
conhecimentos de todo tipo. Isso significa que a constituicdo da consciéncia dos individuos é
um processo que ocorre marcado pelos contextos historicos marcados por determinadas
relacBes sociais e pela cultura neles produzida, acumulada e transmitida de umas a outras
geracoes.

E muito ingénuo interpretar o social apenas como coletivo, como existéncia de uma
multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha apenas um homem e as suas
emogcdes pessoais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo
purificador as comog¢des mais intimas e mais vitalmente importantes de uma alma
individual, o seu efeito é um efeito social. A questdo ndo se d& da maneira como
representa a teoria do contagio, segundo a qual o sentimento que nasce em um
individuo contagia a todos, torna-se social; ocorre exatamente o contrario. A
refundicdo das emogdes fora de nds realiza-se por forga de um sentimento social que
foi objetivado, levado para fora de nds, materializado e fixado nos objetos externos
de arte, que se tornaram instrumento da sociedade. A peculiaridade essencialissima
do homem, diferentemente do animal, consiste em que ele introduz e separa do seu
corpo tanto o dispositivo da técnica quanto o dispositivo do conhecimento cientifico,
que se tornam instrumentos da sociedade. De igual maneira, a arte é uma técnica
social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual incorpora ao
ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser. Seria mais
correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao contrério, torna-se

pessoal, quando cada um de nés vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal
sem com isto deixar de continuar social (Vigotski, 1991 p. 315).

Sem detalhar alentos educativos formais, ainda mais interessados em explicar os
processos de desenvolvimento e aprendizado, Vigotski (1993, 2001a) apresentou em suas
produgdes um olhar permanente para os processos formativos dos sujeitos. Tendo realizado
vasta investigacdo a respeito da formacdo dos processos psicoldgicos superiores, Vygotsky

traz contribuicdes significativas que permitem compreender a preparacdo de professores de
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modo mais integrador. Abrange amplas possibilidades de relacdo entre as experiéncias vividas
e 0s saberes que os docentes elaboram.

Tomando as palavras de Libaneo e Freitas (2019), tal abordagem viabiliza
“compreender a formagao profissional a partir do trabalho real, das praticas correntes no
contexto de trabalho e ndo a partir do trabalho prescrito”, pois a humanidade constitui-se a
partir das relagdes que ajustamos com o ambiente que nos envolve e uns com os outros, sendo
necessario compreender os sujeitos a partir de seus contextos historicos e das marcas de seu
tempo e espaco. Vigotsky (1991) indica, em seus estudos, que as relacdes que estabelecem
com o0s contextos vividos ndo correspondem a uma prevista relagéo do tipo organismo — meio,
pois sdo entendidas a partir da interacdo estabelecida e do convivio com os outros. Assim, o
ambiente, fragmento de espaco e tempo no qual as relacdes decorrem, ndo pode ser tomado
meramente como 0 que estd imediatamente ao nosso redor, de modo direto e concreto.
Constitui-se da atividade mediada, das préaticas culturalmente produzidas.

A cultura ocupa posicdo determinante da teoria Historico-Cultural. Vygotsky
(1995) nos apresenta tal compreensdo definindo-a como o produto do trabalho humano. A
constituicdo da cultura se da no ato intencional de transformacéo da natureza e de producéo de
sistemas simbdlicos, num movimento histérico de formacgdo. Sdo as marcas da humanidade,
impressas nos objetos produzidos, nos signos criados, no modo de entender e de se relacionar
que caracterizam a cultura. Indo muito além das préaticas locais, dos habitos regionais ou dos
saberes especificos, o pesquisador propde que compreendamos a cultura como préticas sociais
articuladas aos tracos de toda a producéo da humanidade (Martins; Rabatini, 2010).

Pelos elementos culturais, apropriados por nés, 0s processos psicolégicos superiores
sdo desenvolvidos, mobilizando ndo sé nos aspectos cognitivos, mas também aticam o
desenvolvimento sensivel. A propria capacidade de afetar-se diante do outro e do ambiente é
construida e reelaborada culturalmente. De acordo com Vigotsky (2001b), a cultura €
constitutiva dos processos de aprendizado e desenvolvimento, pois aprendemos a conhecer o
mundo e a relacionarmo-nos nele/com ele a partir dos saberes ja elaborados pela humanidade.

N&o partimos do total estranhamento, nem poderiamos nos despir de todos os sentidos
ja atribuidos a realidade. Nossos sentimentos em relacdo aos acontecimentos vividos nédo
existem de forma direta, pois sd0 mediados pelo repertorio cultural que nos constitui. E
preciso ressaltar, entretanto, que ao mesmo tempo em que estamos imersos num ambiente
cultural e dele nos apropriamos, ndo apenas nos enriqguecemos com o que nele esta dado, pois
a propria cultura é reelaborada pela nossa atuagdo, sendo que nossa interacdo produz novas

orientagdes a todo o curso do desenvolvimento cultural. Cria-se modos de simbolizar,
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inventamos outros instrumentos e relacionamo-nos de formas distintas (Prezotto; Ferreira;
Aragdo, 2015). Pode-se, assim, buscar um jeito diferente de perceber as coisas e as pessoas,
questionar nossa propria sensibilidade e tentar, intencionalmente, nos despir das concepcdes
prévias ao tomar 0 ambiente com estranhamento, no intuito de produzir novos sentidos para o
vivido (Prezotto; Ferreira; Aragao, 2015).

Na perspectiva Historico-Cultural, é a cultura que permite estabelecer relacdes com os
outros e reconhecermo-nos como parte de determinado contexto histérico e social. E singular
ao passo que se caracteriza como uma apropriacdo do individuo, mas € diversa na medida em
que corresponde a uma representacdo de simbolizacdes coletivas e socialmente construidas
(Prezotto; Ferreira; Aragéo, 2015).

Assumir realizar uma pesquisa em consonancia com tal teoria implica em
compreender 0 ser humano como ser social ndo apenas por viver junto, mas principalmente
por criar simbolizagbes que permitem gerar uma identidade coletiva, que favorece o
estabelecimento de vinculos que ultrapassam a necessidade de subsisténcia e contemplam
também as capacidades sensiveis e afetivas (Prezotto; Ferreira; Aragdo, 2015).

Na formacdo de professores podemos perceber que é por meio da cultura que as
relagcbes de ensino e aprendizagem se estabelecem, bem como 0s contratos sociais entre 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo. O professor, ao adentrar sua sala de aula, esta
munido por diversas representacdes de escola, aluno e da docéncia que o colocam em posicéo
historica e socialmente construida. Ele ndo esta sd. Carrega consigo os professores que teve, o
aluno que foi, as expectativas da comunidade e suas proprias aspiracfes. Reconhecer este
contexto culturalmente diverso € compreender a singularidade de formar-se (Prezotto;
Ferreira; Aragéo, 2015).

Da relagcdo com a cultura extraimos também o modo como cada professor idealiza suas
aulas e apropria-se daquilo que vive na escola. O uso da literatura e dos registros como formas
apreendidas de organizacao e reflexdo do trabalho docente, por exemplo, remete a um modo
de olhar para a aula que busca o pensamento simbolico e as relacbes menos oObvias,
estimulando a criacdo e a discusséo, assim como fazemos com o poema aqui apresentado, no
qual 0 menino se encanta pelas palavras e comeca a fazer uso para expressar 0 que vive e
pensa (Prezotto; Ferreira; Aragéo, 2015).

Vygotsky explica o desenvolvimento como processo de apropriagdo de elementos da
cultura humana, mediante a interagdo com o ambiente e com os outros. Nesta perspectiva,
todas as experiéncias significativas vividas contribuem para os avangos psicologicos através

das conexdes que estabelecem entre si. Diferente de uma linha reta e crescente, imaginamos o
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desenvolvimento como o alargamento de uma estrutura circular, que pode ampliar-se em
diferentes proporgdes e direcGes ao mesmo tempo. Do mesmo modo, a teoria Histdrico-
Cultural compreende que ndo sdo investidas focais ou especificas que geram, em todos 0S
sujeitos, 0 mesmo desenvolvimento (Prezotto; Ferreira; Aragdo, 2015).

Retoma-se 0 modo como percebemos tais concepgdes ao olhar para o profissional em
constante desenvolvimento: ao apropriar-se de teorias e praticas educacionais, o professor as
relaciona com suas experiéncias vividas e se mune de tais saberes diante das situacfes que
vivencia, organizando uma forma pessoal de ser e estar professor. Quando se relaciona
reflexivamente com seu conhecimento, lanca-se para novas e incertas areas de atuacéo e
busca outras respostas que sustentem uma atuacdo cada vez mais ajustada a sua realidade.
Neste contexto, novamente faz-se presente o uso do registro, que vai se entrelacando as
praticas docentes e propiciando que as relacdes sejam estabelecidas e provoquem o
desenvolvimento do professor e dos que estédo ao seu redor (Prezotto; Ferreira; Aragao, 2015).

Vale dizer, ainda, que ndo sdo apenas as conquistas ou a evolucédo (Vigotsky, 1993
p.97) que geram possibilidades de desenvolvimento, mas também as descontinuidades e
disputas nos levam a vivenciar verdadeiras “revolugdes” pessoais, onde saltos importantes
podem acontecer. Deste modo, Vigotsky (2001a) ressalta que o aprendizado gerado pelas
experiéncias contribui para o alargamento do desenvolvimento, mesmo que este ndo seja
percebido imediatamente. Neste momento a mediacdo, 0 ambiente e as experiéncias culturais
se mostram potencialmente formativas e constituirdo novas referéncias para o
desenvolvimento.

Vygotsky afirma, ainda, a existéncia do nivel de desenvolvimento iminente,
reconhecido por aquilo que s6 somos capazes de realizar com a ajuda do outro, nivel no qual
nossas habilidades ainda estdo sendo formadas ou instituidas. Sdo elaboracfes que ja fazem
parte dos saberes reconhecidos como necessarios a acdo no mundo, entretanto ainda nao
internalizados. Consideramos como desenvolvimento iminente todas as habilidades e
conhecimentos das quais o individuo se aproxima culturalmente e nas relagdes sociais. O
reconhecimento de duas zonas de desenvolvimento — real e iminente — contempla a certeza de
que o ser humano esta em constante ampliacdo de seu conhecimento e que ndo ha limites para
0s saberes construidos pela humanidade (Vigotsky, 2001a).

Né&o hé& estagios prévios ou elementos basicos a serem desenvolvidos, nem delineado
sequéncia linear e organica, pois desenvolvimento real e proximo dependem necessariamente

das relagbes sociais e dos contextos nos quais estamos inseridos, sendo impossivel
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preestabelecer os caminhos que cada um percorrera para propulsionar sua zona de
conhecimento (Vigotsky, 2001a).

O que corre entre estas duas margens apresentam-se como o lugar de possibilidades
para o aprendizado. Assim, a zona existente entre o que ja foi internalizado e o conhecimento
potencial configura-se como éarea fertil das relacbes humanas, uma vez que a atuacdo e
mediacdo poderdo levar a apropriagdo de novos saberes e a elaboracdo de outras
possibilidades de atuagao no mundo. Esta concepgao representa uma “sensivel transformacgao
em relacdo a compreensdo da funcéo social da préatica pedagdgica e, mais especificamente, do
papel do professor” (Meira; Facci, 2007, p.52), pois abarca a possibilidade de ampliagdo dos
saberes e de desenvolvimento a partir da relagdo com o outro.

Quando os professores passam a fazer uso das palavras, vdo se apropriando da
linguagem e estabelecendo relagdes dialégicas com os saberes que Ihe sdo postos. Assim,
expandem a maneira como percebem o mundo e sua prépria atuacdo (Prezotto; Ferreira;
Aragéo, 2015).

O desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores ndo é linear nem estanque.
Esta transposto pelo movimento de cada um de nds em simbolizar, sentir e ressignificar o
vivido. Também ndo ocorre de modo uniforme. As transformacgdes possuem ritmos e
propor¢Oes distintas uma vez que as atividades que realizamos mobilizam nosso conjunto de
funcbes de modos diferentes. Isto significa dizer que nossas acdes ndo exigem em todo
momento os dominios de forma homogénea. Assim, “¢ a riqueza dos vinculos da pessoa com
a realidade fisica e social o motor do desenvolvimento das fun¢des psiquicas, dado reiterativo
do papel da atividade em sua formagdo” (Martins; Rabatini, 2010, p.344).

As funcgdes psicoldgicas superiores se estruturam nas relacdes entre os seres humanos
e, para Vygotsky (1993), o individual ndo deixa de ser o social, internalizado.

As funcbes psicoldgicas superiores apresentam como caracteristica, em relacdo a
funcOes elementares, a necessidade de mediacdo. Nas agOes coletivas, relacionamo-nos e
colocamo-nos em diversas situacdes de aprendizado, nas quais a mediacdo do outro contribui
para que contemplemos aspectos que, sozinhos, ndo conseguiriamos atingir. Em pesquisa
recente acerca do papel da mediagdo na formacdo docente, Araujo (2009) enfatiza que:

O conceito de mediacdo passa, necessariamente, pela compreensao do uso e fungao
dos signos e instrumentos na formagdo das fungdes psicoldgicas superiores. E por
essa razdo que se afirma que a significacdo torna possivel ao sujeito ao apropriar-se
da experiéncia social da humanidade. (...). Desse modo, pode-se entender que a
mediacdo se dad no campo da significacdo e compreende, assim, a criacédo e o

emprego dos signos existentes na / pela atividade prética. (...) O fato de a
significacdo guardar em si a experiéncia social da humanidade a conforma, em
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termos de producéo historica da consciéncia, como campo de possibilidade no qual a
experiéncia social da humanidade se torna a experiéncia de um sujeito (Aradjo,
2009, p.147).

Vale ressaltar, ainda, que a teoria histdrico-cultural concebe a mediacdo que se da por
meio do outro. Como aponta Silva et al. (2011, p. 222), “é na relagdo com o outro que se
constitui o plano interpsicoldgico do desenvolvimento cultural do individuo. Neste sentido, o
outro ¢ signo mediador de condutas, gestos, sentimentos ¢ pensamentos”. Assim, podemos
compreender que a formacdo de conceitos passa inicialmente pela esfera social: é preciso
ouvir, ver, sentir e conhecer pelo outro, numa relacdo mediada, para assim apropriar-se e ser
capaz de utilizar os conceitos internalizados para orientar suas agdes e seu proprio
pensamento. Facci (2004) indica que, para Vygotsky, os processos psicologicos superiores
estdo sujeitos as leis que orientam a evolucdo da cultura humana e, portanto, modificam em
funcdo das transformacdes sociais e historicas.

Na perspectiva historico-cultural proposta por Vygotsky, um fator importante para a
formacao a partir do ponto de vista da educacdo, é a valorizacao da atuacdo de outros sujeitos
do grupo social, considerando a mediacédo entre a cultura e os individuos, dentro do processo
de desenvolvimento. Isso possibilita que o aluno ndo seja somente o sujeito da aprendizagem,
mas um sujeito que aprende — valores, principios, €tica, linguagem, conhecimentos —
juntamente com a presenca de outros (Soejima, 2008).

E importante ressaltar que, mesmo que o autor enfatize o papel da intervencdo docente
no desenvolvimento do educando, seu objetivo é trabalhar com a importancia do contexto
cultural e das relagdes entre os sujeitos no percurso de desenvolvimento da pessoa humana,
ndo propondo, desta maneira, uma pedagogia autoritaria. Ao mesmo tempo, ndo se trata de
compreender o0 educando como um agente receptor ou passivo (Soejima, 2008).

Para a perspectiva historico-cultural, entdo, o processo de desenvolvimento do ato
voluntario transita do social para o individual, ou seja, as nossas maneiras de pensar e agir sao
produtos da apropriacdo de formas culturais de acdo e de pensamento. O ato voluntério esta
indicado pelo outro, origina da regulagdo cultural do comportamento do individuo através do
outro e da palavra. A constituicdo da autonomia no individuo &, consequentemente, um
processo que se da desde os primordios da apropriacdo da linguagem e se prolonga por toda
sua existéncia. Apoia-se na historia, e na cultura, funda-se nas relagdes sociais (Hernandes,
2002).

A perspectiva historico-cultural oferece uma possivel analise a partir do dominio como

uma atividade deliberada auto-reguladora. Pode-se compreender a autonomia como uma
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construcdo relacionada a capacidade humana de realizar agdes a partir de sua consciéncia
voluntaria, ou seja, ao se estabelecer uma agdo a ser realizada, estabelece-se também uma
intencionalidade do ser humano para essa acdo (Soejima, 2008). Ou seja, nas analises
historico-culturais, a autonomia é compreendida como a capacidade facultativa que 0 homem
possui de aceitar as regras exteriores a ele, constituindo assim sua consciéncia moral
(Hernandes, 2002).

A consciéncia moral, seria entdo como um juiz interno, apresenta a situacéo, consulta
as normas estabelecidas, interioriza-as como suas ou ndo, decide e julga seus proprios atos
(Aranha; Martins, 1986 p. 307). Nessa perspectiva, a autonomia se traduz dialeticamente. Se o
sujeito aceita passivamente as regras, ele cai na heteronomia, pois nao € a sua consciéncia que
vai governar seus atos, e sim os fatores, as regras exteriores a ele. Se ao invés disso o
individuo pde em davida a regra, tende-se o risco de destruir a moral ou de cair num
individualismo t&o grande que tornaria impossivel sua vida em sociedade.

Uma e outra constituem-se e contrapdem-se na unidade. Nem submissao e passividade
totais, nem oposicao total as regras (Hernandes, 2002).

2.3.1 Autonomia docente na educacdo superior privada

A autonomia na docéncia na educacdo superior deve ser analisada levando em
consideracdo o contexto em que ocorre, que pode ser publico ou privado. Neste topico, sera
abordada especificamente a autonomia dos docentes no contexto da educacdo superior
privado. A autonomia na educacdo superior privado envolve diferentes desafios e limitacoes,
que frequentemente estdo ligados as demandas e expectativas das instituicGes particulares,
que geralmente visam a maximizacao de resultados financeiros e a adaptacao as exigéncias do
mercado educacional.

O conceito de autonomia, nesse contexto, provém de uma visdo de independéncia
docente, mas que é muitas vezes limitada pelas condi¢Ges impostas pelas instituicGes
privadas, tais como padr@es curriculares rigidos, controle gerencial e metas de desempenho.
Assim, a autonomia do professor é influenciada por uma légica de mercado que prioriza a
produtividade, a flexibilidade e a capacidade de adaptacdo, o que frequentemente se sobrepe
a liberdade académica plena e ao desenvolvimento critico do ensino.

Nesse cenario, a autonomia docente se transforma em um equilibrio complexo entre a
liberdade para decidir sobre praticas pedagdgicas e as imposi¢des institucionais voltadas para

resultados. Isso limita a capacidade do professor de experimentar métodos de ensino que
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priorizem a formacdo critica dos alunos, impondo restri¢des relacionadas ao cumprimento de
diretrizes institucionais, avaliagdes padronizadas e exigéncias administrativas.

Para abordar sobre a autonomia na docéncia na educacdo superior necessario se faz
primeiro considerar, mesmo de forma breve, alguns elementos que ajudam a caracterizar o
professor da educagéo superior. Entre diversos elementos, considerou-se para o0 objeto desta
pesquisa a importancia de abordar sobre a formagé@o e o conhecimento deste professor e as
relacGes de trabalho.

No que se refere a formagcdo e ao conhecimento, Franco (2016) destaca que a
qualificacdo do professor da educagdo superior vai além da expertise em sua area especifica
de atuacdo. Ela deve incluir uma formacdo pedagégica que o capacite a lidar com as
demandas didaticas, metodoldgicas e tecnoldgicas do ensino contemporaneo. O dominio
técnico-cientifico é essencial, mas nao suficiente; é necessario também que o professor seja
capaz de articular esse conhecimento com préticas pedagdgicas que promovam o
desenvolvimento critico dos alunos.

A formacdo docente, no contexto da educacdo superior, precisa integrar saberes
tedricos, praticos e éticos, permitindo que o professor exerca sua autonomia de maneira
consciente e responsavel. Franco (2016) aponta que a formacdo continua é um aspecto crucial,
pois permite ao docente atualizar-se e refletir sobre suas préaticas, contribuindo para uma
atuacdo mais autbnoma e inovadora. Nesse sentido, 0 conhecimento docente ndo é estético,
mas se constitui em um processo dinamico e permanente de aprendizagem as novas realidades
educacionais.

Além disso, as relagfes de trabalho também influenciam diretamente a autonomia
docente. A pressdo por produtividade académica, as condic¢des institucionais e a necessidade
de se adaptar as novas demandas tecnoldgicas sdo fatores que podem limitar ou potencializar
a autonomia do professor. O equilibrio entre essas pressdes externas e a liberdade de acdo
docente é um desafio constante, que requer uma formacdo soélida e uma postura critica para
enfrentar as imposi¢fes do mercado e das politicas educacionais (Franco, 2016), assim, a
compreensdo da autonomia na docéncia na educacéo superior deve considerar o papel central
da formacdo e do conhecimento do professor, que sdo as bases para uma préatica pedagogica
efetiva e transformadora, capaz de conciliar as exigéncias do contexto académico com a
promog&o de um ensino critico e autbnomo.

A formacdo do professor da educagdo superior ha muito tem sido objeto de criticas,
uma vez que permanece sendo valorizada apenas uma de suas dimensdes: a dimensdo

epistemoldgica da area especifica de conhecimento. A dimensdo pedagdgica permanece como
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uma face oculta, ou ocultada, na formacdo deste professor. Na realidade do contexto
brasileiro, profissionais com titulo de graduacdo obtido em diversas areas do conhecimento
ingressam na docéncia na educacao superior sem receber antes formacdo pedagdgica para
essa atuacao.

Entretanto, como analisam Soares e Cunha (2010), nas sociedades ocidentais a
tradicdo é de ndo existir formac&o inicial do professor da educacdo superior, mas, por outro
lado, a partir da década de 1980, o titulo de doutor vem sendo exigido para ingresso na

educacéo superior.

Dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do campo
cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia e um exercicio profissional
que legitime esse saber no espago da pratica. Contando com a maturidade dos alunos
da educacdo superior para responder as exigéncias da aprendizagem nesse nivel e
tendo como pressuposto o paradigma tradicional de transmissdo do conhecimento,
ndo se registra, historicamente, uma preocupacdo significativa com o conhecimento
pedagogico (Cunha, 2003, p. 48).

Pimenta e Anastasiou (2005) enderecam criticas as politicas educacionais brasileiras
que estabelecem sobre a formacdo inicial e continuada do professor para a educacgdo basica,
mas quando se trata do professor da educacdo superior as politicas educacionais tém se
omitido historicamente. Assim, para atuar como professor na educacédo superior é suficiente,
frequentemente, a comprovacdo de titulacdo e conhecimento especializado na area em que
atua e a experiéncia na préatica na profissdo que exerce.

No Brasil, a histéria da formacdo para a docéncia na educacdo superior pode ser
considerada recente uma vez que passou a Ser uma preocupagdo por parte das agencias
formadoras e, também, dos proprios professores por volta da década de 1980, como fruto da
autocritica desenvolvida pelos préprios envolvidos neste ambito de ensino Masetto (2003).

Decorrente dessa situacdo, permanece uma fragilidade, em termos pedagogicos, que
reverbera incontestavelmente na formacao discente, ja que a maior parte dos profissionais que
optam pela area da docéncia ndo teve o ensejo de instruir-se a funcdo do ser professor,
dominam apenas contetido especificos da sua formacg&o profissional (Morais, 2008).

Como discutem Giusti e Aguiar (2004, p. 1), a seguir:

[...] uma das criticas mais comuns aos cursos superiores diz respeito a didatica dos
professores universitarios, ou seria melhor dizer, a falta dela. Relatos de que o
professor sabe a matéria, porém ndo sabe como transmiti-la ao aluno, de que néo
sabe como conduzir a aula, ndo se importa com o aluno, é distante, por vezes
arrogante, ou que nao se preocupa com a docéncia, priorizando seus trabalhos de
pesquisa, sdo tao frequentes que parecem fazer parte da “natureza”, ou da “cultura”,
de qualquer instituicdo de educacao superior.
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Embora decorridos vinte anos, a situacdo supracitada, continua pertinente porque
pouco ou nada houve de avan¢o quanto & necessidade de o professor da educacdo superior
receber uma formacéo pedagogica inicial como parte dos requisitos para ingresso na docéncia
nesse nivel de ensino. Tal situacdo favorece a permanéncia do quadro descrito pelos autores.
Porém, continua predominando uma pratica social em que o requisito para ingresso na
docéncia na educacgdo superior ndo confere a formacao pedagdgica o mesmo peso atribuido a
formacdo epistemoldgico na area especifica do conhecimento relacionado ao curso que o
professor atuara.

Assim, em termos pedagogicos é requerido 0 minimo de um professor que ingressa na
educacao superior (Giusti e Aguiar, 2004). Assim, os professores deste nivel de ensino vao
adquirindo conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo deles, as experiéncias em sua
pratica docente.

No entanto, os saberes necessarios que orientam e norteiam a base da atuagdo docente
no ensino ndo se limitam a conteddos particulares que dependeriam de um conhecimento
especializado. Ao contrério, eles englobam uma diversidade de objetos, questdes e problemas
pertinentes ao trabalho docente, vindos de fontes variadas (Morais, 2008).

De acordo com Tardif (2012, p. 217-218), os saberes do professor dependem:

Intimamente das condicdes sociais e historicas nas quais ele exerce seu oficio, e
mais concretamente das condi¢Bes que estruturam seu trabalho num lugar social
determinado. Nesse sentido, para nés, a questdo dos saberes esta intimamente ligada
a questdo do trabalho docente no ambiente escolar, a sua organizacdo, a sua
diferenciagdo, a sua especializa¢do, aos condicionantes objetivos e subjetivos com
0s quais os professores tém que lidar etc. ela também esta ligada a todo contexto
social no qual a profissdo docente estd inserida e que determina, de diversas
maneiras, 0s saberes exigidos e adquiridos no exercicio da profissao.

Teles (2015) refere que para a atuacdo docente na educacdo superior ndo basta ser
graduado e exercer determinada profissdo porque é necessario também estar pedagogicamente
preparado e possuir bases tedricas fundantes da atividade de ensino. A autora considera que
essa seja, talvez, uma das razdes pelas quais o professor da educacgéo superior “[...] de modo
geral, o professor permanece atuando predominantemente como transmissor de conteudo. E
essa pratica pedagdgica pouco contribui para o desenvolvimento de profissionais como
sujeitos sociais em sua profissao” (Teles, 2015, p. 13).

Mas, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 37) apontaram que os professores da educacéao
superior, embora sejam possuidores de experiéncias significativas e apresentem uma trajetoria
de estudos em sua area especifica de conhecimento, comumente apresentam também

“despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
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aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis, a partir do instante em que ingressam na
sala de aula”.

Therrien, Dias e Leitinho (2016) ressaltam que a formacédo pedagdgica para a docéncia
na educacdo superior permite ao professor ultrapassar os limites da formacdo em uma area
profissional e o pragmatismo que em geral sdo decorrentes do desconhecimento sobre a
necessaria formacdo pedagogica, imposto pela auséncia de politica publica para a formacéo
do docente da educacdo superior e pela falta de politica institucional consistente e permanente
nas IES. Além disso defendem que a docéncia na educacgdo superior em nosso pais, e em cada
IES, precisa deixar de ser tratada de forma amadora e passar a ser tratada de forma
profissional (Dias, 2012 apud Therrien; Dias; Leitinho, 2016, p. 24). Entretanto, parece
permanecer inalterado esse problema:

Na educacdo superior, a auséncia da formacdo inicial, o descompasso com a
formacéo continuada — uma vez que a preocupacdo maior da pos-graduacdo é com a
pesquisa e ndo com a acdo docente —, e a intensificacdo do trabalho docente
culminam por reduzir a docéncia na educagdo superior a uma semiprofissdo, ou,
quando muito, a uma profissdo desprofissionalizada. Detentores de um corpo de
conhecimentos especificos, quando algados & docéncia nem sempre apresentam os
atributos pedagdgicos especificos, necessarios e desejados para esta outra profissao
— a de ser docente. Dessa forma, o exercicio da docéncia tem por base muito mais a
imitacdo da docéncia que tiveram quando da sua formagdo do que propriamente a

incorporagdo do que de fato significa ser docente na educacdo superior hoje
(Therrien; Dias; Leitinho, 2016, p. 24).

Assim, nota-se que a trajetoria da profissao docente se dirigiu pela ideia equivocada de
que saber fazer é saber ensinar. Esse engano fundamentou o recrutamento dos docentes em
tempos anteriores em que a universidade se converteu tributariamente do poder que
sobrevinha das macroestruturas sociais, contidas pelas corporagdes. Desse modo, o contetido
especifico de determinada atividade tornou-se consideravelmente maior do que o
conhecimento pedagdgico (Cunha, 2003). Nestas condicdes, 0 que ocorre € o conhecimento
profissional do professor adquire centralidade, ficando em segundo plano os conhecimentos
necessarios a atividade docente.

Essa situacdo foi verificada por Castanho (2002) em cursos de graduacdo da area da
salde. A autora pesquisou professores da area e constatou: a maior parte deles tornar-se
professor ndo foi uma opcdo inicial; varios iniciaram a docéncia por estarem naquele com
necessidade financeira; foi frequente o relato de ter se tornado professor de uma hora para
outra, ou seja, sem preparacdo para essa atividade. Esses resultados levam a crer que situacao

similar deve ocorrer em relacdo a docéncia no curso de Fisioterapia.
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A respeito do conhecimento do professor da educacdo superior, Ariza e Toscano
(2001) identificam dois componentes do conhecimento do professor da educacgéo superior, 0S
quais possuem caracteristicas epistemologicas distintas: o conhecimento profissional com
carater académico e o conhecimento tacito.

O conhecimento académico é consciente, abstrato, racional, baseado na légica da
disciplina ou area de conhecimento, nas teorias e concepgdes tedricas. Mas, € comum que esse
conhecimento seja colocado em pratica de forma pouco relacionada com o0s contextos
historicos, sociologicos e metodologicos da producdo cientifica. Por outro lado, o
conhecimento tacito é composto do saber fazer, tem maior carater pratico, concreto, mas é
irreflexivo porque sua base € a logica do pensamento cotidiano, e sua constituicdo se da por
processos intuitivos, decorrentes de ensaio e erro durante o trabalho docente nos cenarios de
ensino e aprendizagem (Ariza; Toscano, 2001). Os autores reconhecem a importancia dos
conhecimentos do professor da educacdo superior que sdo construidos na pratica mas
consideram que eles precisam adquirir validade académica.

Outro tedrico que desenvolveu importante analise sobre o conhecimento do professor
é Shulman (2005). Ele compreende ser necessario ao professor o conhecimento do conteido
cientifico da disciplina, mas todo o conhecimento do professor ndo se resume a apenas este.
Outros conhecimentos sdo necessarios tais como: didatica geral, didatica do conteldo,
curriculo, dos contextos educativos, das finalidades e valores educativos e seus fundamentos
filosoficos e historicos, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas.

Para Shulman (2005), a relacdo entre conhecimento cientifico da matéria ensinada e
conhecimento pedagdgico do professor € fundamental para que este compreenda as formas de
organizacao dos temas e contedos e a sua articulagdo com os interesses e capacidades dos
alunos. Porém, o autor considera indispensavel o que ele denomina de conhecimento
pedagdgico do conteldo, porque € ele que permite identificar e distinguir o conhecimento do
contetdo que um especialista em uma area do conhecimento possui e 0 conhecimento que um
professor dessa mesma area possui. Ou seja, além de possuir sélido conhecimento da materia
um professor precisa também desenvolver o conhecimento pedagdgico desta matéria, 0 que
requer dele a intersecdo entre a dimensdo epistemoldgica e dimensdo pedagdgica do
conhecimento.

Para exercer sua atividade profissional, um professor mobiliza uma pluralidade de
saberes: os saberes da formacdo profissional, relacionados as ciéncias da educagdo e das
ideias pedagdgicas; os saberes disciplinares, procedente das disciplinas especificas; os saberes

curriculares, pertinente ao trato com o projeto escolar; e os saberes experimentais, originarios
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da experiéncia profissional individual e da socializacdo no trabalho. Porém os saberes dos
professores ndo sdo apenas plurais, também sdo temporais, sendo constituidos atraves da
aprendizagem e da socializacdo que os docentes vivenciam ao longo de sua vida pessoal e
profissional. Sendo formado pela sedimentacdo dos outros saberes, 0s saberes da experiéncia
sdo a esséncia do saber docente. Dessa maneira, a relagédo dos docentes com os saberes, néo se
limita a transmissdo de conhecimentos e sim indaga relacionéd-los para decifrar situagdes
inesperadas e distintas que poderdo surgir no cotidiano da sala de aula (Tardif; Lessard;
Lahye, 1991).

Porém, quando se trata do professor da educacdo superior, este constréi saberes
inicialmente como aluno e, ap6s isso, como profissional. Esses saberes precisam ser
considerados e valorizados na formacéo continuada, de modo que novos saberes se agreguem
aos anteriores em um movimento consciente e de reconstituicdo continua de sua atividade.

Sobre esse movimento, Freire (1996, p. 50) afirma:

Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se. Repito, porém, como atividade inevitavel, a franquia de mim mesmo,
radical, diante dos outros e do mundo. Minha franquia ante os outros € 0 mundo
mesmo e a maneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histdrico,
inacabado e consciente do inacabado (Freire, 1996, p. 50).

Diante do exposto, existe a demanda da consciéncia, por parte dos professores da
educacdo superior, de que sdo seres inacabados e devem sempre estar abertos a novas
informagdes, novos conhecimentos. Por isso, ele necessita estar consciente da significancia da
formacdo continuada para a aquisicdo dos saberes inerentes ao exercicio da profissdo docente
(Morais, 2008). Dai que deve ser constante preocupacdo com a formacdo continuada desses
docentes. Franco (2001, p. 7-8) compreende da seguinte forma a formacdo continuada do
professor:

A formacdo continuada consiste em propostas que visem & qualificacdo, a
capacitacdo do docente para uma melhoria de sua pratica, por meio do dominio de
conhecimentos e métodos do campo de trabalho em que atua. O contetido a serem
desenvolvidos através da educacdo continua podem ter como objetivos superar
problemas ou lacunas na pratica docente ou atualizar o professor, por meio de
conhecimentos decorrentes de novos saberes das diferentes areas do conhecimento.

Desse modo, a formacdo continuada com foco em conhecimentos e préticas
pedagdgicas e didaticas torna-se a principal formacdo docente do professor da educacao
superior.

As consideragfes acima apresentadas sobre a formacdo do professor da educagéo

superior permitem o entendimento de que para se considerar a autonomia do professor
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enquanto uma possibilidade é preciso compreender também qual é sua formacdo e seu
conhecimento. Esses componentes, formacdo e conhecimento, ainda que ndo sejam
definidores da possibilidade de autonomia do professor, inegavelmente sdo elementos que

contribuem para que ela seja um processo permanente de construcao.

2.3.2 O trabalho do professor na educagao superior

De acordo com Orso (2021), os professores da educacéo superior privado lidam com
uma série de pressdes que os levam a adaptar suas praticas pedagogicas a uma logica de
mercado, que muitas vezes valoriza a eficiéncia e a padronizagdo em detrimento da reflex&o
critica e da inovacao educativa. Assim, o trabalho docente é constantemente tensionado pelas
expectativas de produtividade e pelos mecanismos de controle gerencial, que podem
comprometer a liberdade académica e a autonomia do professor.

Elizabeth Macedo (2019) também destaca que o professor na educacdo superior
privado € frequentemente desafiado a cumprir exigéncias administrativas e pedagogicas que
estdo alinhadas com os interesses do mercado, como metas de desempenho e satisfacdo dos
alunos. Isso resulta em uma carga de trabalho que néo se limita as atividades de ensino, mas
inclui a participacdo em reunides, preenchimento de relatérios e adequacdo a padrdes
institucionais que muitas vezes buscam maximizar a competitividade da instituicao.

Na educacdo superior privado, além de planejar e conduzir aulas, desenvolver material
didatico e realizar avaliacdes, os professores precisam publicar artigos e participar de eventos
académicos, visando atender a critérios de avaliacdo de qualidade definidos pela instituicdo.
Segundo Orso (2021), essa ldgica mercadoldgica frequentemente transforma o trabalho
docente em uma atividade voltada para o atendimento de metas quantitativas, o que pode
reduzir as possibilidades de préaticas pedagdgicas que privilegiem o desenvolvimento critico
dos alunos.

Ao lado da formacdo e do conhecimento do professor, as relagdes, as condi¢des de
trabalho também sdo componentes de grande relevancia para a compreensdo de sua
autonomia.

Para o objeto desta tese, importa considerar o trabalho do professor no atual contexto
historico de desenvolvimento da sociedade capitalista, compreendendo que o neoliberalismo é
uma estratégia pela qual o capitalismo se opera contemporaneamente, impactando as
condigdes de trabalho do professor. A concepc¢do de educacdo e de trabalho docente dentro

dessa perspectiva neoliberal implica em um processo que afeta todos os trabalhadores,
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incluindo os professores. Esse processo se insere na reestruturagdo produtiva capitalista e se
manifesta por meio da proletarizacdo, da precarizacdo das condicGes de trabalho, da
intensificacdo das atividades e do aprofundamento da alienacdo (Antunes; Alves, 2004;
Antunes, 2022).

Bosi (2007) identifica 0 movimento de mercantilizacdo da educacdo superior como
fator que se encontra na origem do processo de precariza¢ao da docéncia e discute que hd uma
percepcdo generalizada de professores universitarios sobre o aumento, a intensificacdo e a
desvalorizacédo de seu trabalho.

Pereira (1998) j& apontava que no contexto brasileiro as causas da mercantilizacao da
educacao superior estdo associadas a reforma do Estado iniciada nos anos de 1990, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso, redefinindo a educacdo como area que ndo ‘e de

atuacdo exclusiva do Estado, caracterizando-se como atividade mercadol6gica competitiva.

As atividades de educacdo, saude, assisténcia social, arte, cultura, comunicacéo
educativa e cultural, pesquisa cientifica etc. devem ser financiadas diretamente pelo
Estado, mas sua execugdo pode ficar a cargo do mercado, visto serem atividades
competitivas, que podem ser controladas ndo apenas através da administracéo
publica gerencial, mas também e principalmente através do controle social e da
constituicdo de quase-mercados (Pereira, 1998, p. 66).

Essa forma de Estado, chamada de Estado neoliberal, alterou a natureza das politicas
publicas e a relacdo entre publico e privado, além de trazer profundas implicacdes para a
universidade e seus profissionais. A educagdo deixou de ser um direito do cidaddo e se
transformou em um bem ou servico (Freire, 2013). Essa concepcdo produziu mudancas
profundas na estrutura e na rotina do trabalho docente realizado nas universidades, nas formas
institucionais de gestdo e de contratacéo de professores (Bosi, 2007).

Seguindo a politica educacional instituida nos governos militares, 0s governos
neoliberais de Collor e FHC produziram um incremento de matriculas pela via da criacdo de
vagas na educacdo superior privado. Este quadro fortaleceu os dados de 2004 quando se
atingiu uma proporcao superior de 80% em cada setor da educagédo superior para 20% em
favor das IES privadas (Bosi, 2007).

O aumento das matriculas na educagdo superior acarretou um crescimento
extraordinario na forga de trabalho docente. Claramente, foi o setor privado que mais
empregou, chegando ao percentual de 270% entre os anos de 1980 e 2004, enquanto que 0
setor publico alcangou apenas 53% nesse mesmo periodo. A predominancia da forca de

trabalho no ensino privado a partir dos anos de 1990 tem justificava na politica e na legislacédo



83

educacional adotada nos governos neoliberais de Color e FHC, que motivou o crescimento
das matriculas nas instituicGes privadas, vindo a estanca-las nas IES publicas (Bosi, 2007).

Segundo os resultados do udltimo Censo da Educacdo Superior, divulgados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, referentes ao
ano de 2021, Goiés possui 116 IES, ou seja, detém 40,70% das instituicbes localizadas na
regido Centro-Oeste e 4,50% das instituigdes brasileiras. Em sua maioria, as IES goianas
(91,40%) sao instituicbes privadas com ou sem fins, organizadas em quatro categorias
académicas — faculdades, centros universitarios, universidades e institutos federais (BRASIL,
2021).

Quando se considera o0 nimero de docentes nas IES publicas e privadas, por regime de
trabalho, verifica-se que em 2021, na rede publica de ensino do pais, a ampla maioria dos
docentes (86,1%) trabalhava em regime de Tempo Integral, percentual que se reduz para
27,2% nas IES privadas, estas, cujos percentuais de docentes em tempo parcial (42,8%) e
horistas (30,1%) sdo significativamente maiores, comparativamente a rede publica, com
10,8% e 3,8%, respectivamente (Brasil, 2021).

Essa politica de mercantilizacdo da educacédo superior foi amparada pela flexibilizacéo
da contratacdo e dos regimes de trabalho, produzindo uma desregulamentacdo do trabalho
docente.

Especificamente nas universidades publicas federais, a cultura do produtivismo
académico tem sido apontada como um fator que conduz a precarizacdo e a aproximacao da
docéncia ao trabalho proletario. A pressédo institucional para maximizar o tempo de trabalho
académico tem sido exercida para desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extenséo, que
obtenham como resultado efetivo uma quantidade satisfatoria de “produtos” recomendados
pelas agéncias de fomento e o mercado (aulas, orientacdes, publicacBes, projetos, patentes,
consultorias), como condicdo para que os docentes sejam reconhecidos e, assim, gozem do
status de professor “produtivo” (Freire, 2013). Essa analise do autor pode ser ampliada para as
instituices particulares de educagao superior, notadamente as universidades, onde também se
faz presente o produtivismo académico.

A precarizacdo e intensificagcdo das condicdes de trabalho do professor tornam-se mais
acentuadas em institui¢des privadas com fins lucrativos. Locatelli (2017, p. 84) refere entre
esses problemas “[...] a acdo de parte dessas instituicdes que procuram superlotar salas de
aula, reduzir a carga horaria presencial e optar por professores menos experientes ou com

formag&o mais baixa como forma de reduzir custos e aumentar os lucros dos investidores”.
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Bernardi e Molina Neto (2016) também apontam a crescente burocratizacdo da escola
e 0 aprofundamento da alienacdo do trabalho do professor, pelo fato de que o docente tem se
tornado cada vez mais alijado a possibilidade de concepc¢do do trabalho pedagdgico. Essa
condicdo frequentemente leva os professores a um isolamento profissional e dificulta a sua
organizagao coletiva para a busca de formas de resisténcia e superacdo destas condicdes. Esta
é uma situacdo também verificada no trabalho do docente da educacao superior.

Bernardi (2021) compreende que as contradi¢Ges decorrentes de uma maior imposicao
de politicas neoliberais nos ultimos anos estdo inseridas no bojo das transformacfes do
mundo do trabalho sob a ética da agenda neoliberal e a precarizacdo das relagdes de trabalho
dos professores. Nesse sentido, as transformagdes do mercado de trabalho a partir do processo
cada vez maior de aproximacdo do trabalho a logica toyotista ndo eliminaram as contradicdes
alienantes do trabalho da era fordista-taylorista e expandiram o0 processo de precarizagdo e
terceirizacdo, reduzindo o acesso de uma parcela significativa da populacdo a direitos
trabalhistas historicamente conquistados.

Nestas condi¢des a precarizagdo e o produtivismo, como componente das condicdes de
trabalho do professor, passam a afetar também suas condicGes de saude. Por exemplo, em
pesquisa realizada no contexto de uma universidade puablica federal sobre as condicbes e
jornada de trabalho, formas de organizacdo e de realizacdo da atividade docente, Borsoi
(2012) identificou que a maioria dos professores considerou seu trabalho como precario e
submetido a forte exigéncia de metas de produtividade, principalmente a publicacdo, além do
fato inevitavel de ampliar a jornada de trabalho para o ambito da vida doméstica. Além disso,
foi significativa a parcela de participantes da pesquisa que referiu problemas de sua salde,
predominante de ordem psicoemocional e/ou psicossomatica, sendo este adoecimento, em

grande parte, desconhecido pela administracdo da instituicdo universitaria.

2.3.3 A Autonomia do professor da educagéo superior no ensino privado

Concordando com o entendimento de Petroni e Souza (2009), de que a autonomia do
professor € indispensavel para o desenvolvimento de praticas educacionais mais efetivas, e
que o professor deve ter autonomia enquanto liberdade de acdo, neste topico busca-se
abordar-se sobre a autonomia do professor, tendo em vista decorrer esta abordagem ao
professor da educagdo superior.

Conforme mostra Bernardi (2021), no caso especifico da educagdo publica, os

impactos das politicas publicas neoliberais estdo impondo uma visdo gerencialista da



85

educacdo assentada na ldgica empresarial de gestdo e eficiéncia. Consequentemente a
construcdo de um trabalho pedagdgico conciliavel com os preceitos da educacdo publica,
afeta a autonomia docente. Entretanto, pode-se compreender que a visdo gerencialista hoje
ndo se restringe a educacdo publica, atingindo também instituicbes escolares de outra
natureza.

Nessa conjectura, a possibilidade da autonomia docente depende da elaboracéo critica
do trabalho realizado na universidade e, a0 mesmo tempo, das praxis sociopoliticas de
transformacéo das relacdes sociais e de producdo capitalistas que se efetivam na rotina do
trabalho docente. A libertacdo pessoal e profissional de toda autoridade e exploragdo social
por meio do trabalho representa uma utopia que direciona a busca por autonomia docente,
tendo como horizonte a perspectiva da emancipacdo humana. Dessa forma, a autonomia é
retratada como um processo coletivo, dirigido a transformacdo das condi¢des institucionais e
sociais que geram as distor¢des ideoldgicas (Freire, 2013).

Para Freire (1996), tendo em vista a educacdo que se contrapde a reproducdo das
relacBes sociais dominantes, o professor deve estar consciente do contexto em que seu aluno
estd inserido e adotar uma pratica pedagdgica autbnoma. Mas isso requer dele uma
profissionalidade.

Essa profissionalidade docente ¢ compreendida como “[...] um processo através do
qual os trabalhadores melhoram seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam 0 Seu
poder de autonomia” (Novoa, 1992, p. 23).

No entendimento de Névoa (1992), para que o professor exerca pensamento autbnomo
€ necessario investimento pessoal, trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional. Para o autor, o desenvolvimento de uma cultura profissional dos professores
passa pela producdo de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da
profissdo docente.

Contreras (2002) identifica a autonomia do docente como responsabilidade moral
individual, e considera que os problemas que enfrenta em sua pratica ndo podem ser
resolvidos mediante a aplicacdo de conhecimentos produzidos fora desse contexto. A
implicagdo dos professores com sua pratica exige uma agao deliberativa ou reflexiva, bem
como a definicdo de valores educativos reconhecidos pessoalmente frente ao direito de
aprender dos seus alunos.

No contexto social capitalista e no modelo econdmico neoliberal, e todas as

implicagdes e influéncias sobre a educacdo e a atividade docente, que se tornam submetidas
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ao modelo empresarial, a atividade do professor passa a ser dirigida externamente, a partir de
decisdes tomadas fora do seu contexto de atividade docente, como bem aponta Contreras.

Ao analisar a concepcdo® do professor como profissional especialista, Contreras
(2002) identifica que essa perspectiva profissional produz uma autonomia ilusoria. Ao encarar
0 desenvolvimento profissional docente como uma questdo de status ou atributo adquirido,
essa concepcao transforma a pratica educativa numa acgdo vazia de sentido, mera aplicacdo do
conhecimento cientifico. Nesta perspectiva, a pratica docente se apresenta em relacdo a

obrigacdo moral e,

[...] h&d uma rejeicdo de problemas normativos, pois os fins e valores passam a ser
resultados estaveis e bem definidos. No que se refere ao compromisso com a
comunidade, percebe-se uma despolitizacdo da préatica e uma preocupacdo pela
eficécia e eficiéncia em seu éxito, e em relagéo & competéncia profissional, enfatiza-
se 0 dominio técnico dos métodos para atingir os resultados previstos (Contreras,
2002, p. 192).

Assim, enquanto categoria profissional o professor ndo possui autonomia. Entretanto,
como adverte Martins (2014), também ndo se pode cair em uma visdo determinista e a-
historica, que ndo reconhece a ac¢ao do sujeito e sua influéncia na mudanca de valores e de
préticas na relagdo com outros sujeitos.

Considerada no contexto do cotidiano escolar, a autonomia vai além da capacidade de
individual do professor, de agir por si, e requer a interlocucdo, cooperacdo e solidariedade,
com a perspectiva de liberdade e democracia. Nesse processo, é preciso que os professores
atuem como mediadores do ensino-aprendizagem, para dar forma estética e ética ao ato de
ensinar. Essa autonomia esta associada a ideia de responsabilidade social, remetendo-se ao
compromisso que deveria guiar os participantes do processo decisoério, indo além de interesses
préprios (Gongalves, 2019).

No cotidiano escolar a autonomia docente ndo é tarefa fécil, j& que a tessitura
cotidiana das praticas curriculares ndo se desenrola de forma continua pela mera aplicacéo de
regras e normas. Pelo contréario, esses processos se estruturam de maneira conflituosa e
contraditoria, envolvendo interpretacfes e juizos de valor dos diversos professores e dos
sujeitos que compBem o espago/tempo escolar, além da interferéncia do contexto social no
qual a escola esta inserida. Trata-se de um processo que garante, gradativamente, a ascenséo,

pelo professor, a suas responsabilidades sociais, pela tessitura de préaticas e curriculos em

® A concepcéo do professor como profissional especialista, segundo Contreras (2002), entende o docente como
um técnico que aplica, de forma instrumental, conhecimentos e técnicas previamente estabelecidos, sem a
necessidade de uma reflexdo critica sobre sua pratica e sobre 0 contexto social em que atua.
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situagcbes complexas, historicamente construidas e ideologicamente compromissadas
(Gongalves, 2019).

Apesar de muitos autores fazerem a ressalva de que a sala de aula ainda existe, de
certa forma, como fortificacdo em relacdo ao cerceamento da autonomia. A atual conjuntura
nos faz ter a clareza da necessidade e da atualidade do tema da autonomia no ambito da
escola, principalmente porque a literatura ja tem demonstrado o avanco de politicas que vém
sistematicamente retirando a autonomia dos professores no contexto mais amplo da educagéo,
pela implementacao de politicas educacionais (Bernardi, 2021).

Mediante a reestruturacdo do trabalho docente na educagé@o superior, reestruturacdo
essa inerente a forma de organizacdo do capital na contemporaneidade, a autonomia do
professor ¢ reduzida a uma logica de “responsabilidade individual”, em que seu trabalho se
concretiza como pratica individual, norteada pela l6gica da competitividade e produtividade
instituida pelas politicas educacionais (Freire, 2013).

Nas instituices de ensino, estas politicas sdo traduzidas em diretrizes, normas,
projetos de gestdo, regras, orientacGes, planos, protocolos etc., a que os professores devem se
adaptar. Assim, ndo é incomum que em instituicGes que assumem carater mercadologico haja,
em relagdo ao professor da educagédo superior, expectativas semelhantes ao que se espera de
um trabalhador que atua em empresas de produtos e servigos mercadoldgicos. Em condicoes
de trabalho que véo se tornando desfavoraveis ao processo pedagdgico e a docéncia, espera-se
desse professor uma produtividade elevada e imediata, a geracdo de resultados que se
caracterizar como “produtos” que possam capitalizar visibilidade e competitividade para a
instituicdo. O tipo de autonomia que se espera do professor corresponde a capacidade de
adaptar-se a estas condi¢Oes, de incorporar rapidamente diretrizes e decisdes externas a fim de
corresponder a avaliacdes e padrdes definidos.

Enguita (1991) ja expressava a compreensao de que os docentes fazem parte de um
aglomerado de ‘“semiprofissionais”, ou seja, trabalhadores assalariados, com formagéo
equivalente a profissionais liberais, porém subordinados a seus empregadores. Sempre

tentando lutar, almejando sua autonomia. O autor advertiu:

[...] o docente tem perdido progressivamente a capacidade de decidir qual sera o
resultado de seu trabalho, pois este ja Ihe chega previamente estabelecido em forma
de disciplinas, horéarios, programas, normas de avaliagdo etc. Nao s6 assim, através
dos exames publicos [...]. Esta perda de autonomia pode ser considerada também
como um processo de desqualificacdo do posto de trabalho. [...] a desqualificacdo
vé-se reforcada, além disso, pela divisdo do trabalho docente, que reflete duplamente
a parcelizacdo do conhecimento e das fun¢des da escola (Enguita, p. 48, 1991).
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O professor da educagdo superior, para bem compreender sua atividade, precisa
também compreender os interesses diversos e contraditorios que a envolvem, a partir das
relacBes sociais e 0 modo como elas afetam seu trabalho.

Nesse sentido, Novoa (1992, p. 27) defende que,

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implantagdo das politicas educativas.

Contreras (2002) refere que a pratica educativa do professor precisa transpor
criticamente a ideologia, e ele deve tomando consciéncia da realidade concreta na medida em
chega a desocultacdo do que € apresentado como a verdade dos fatos da vida e da sociedade.

Desse modo, “[...] a autonomia suporia um processo continuo de descobertas ¢ de
transformacdes das diferencas entre a préatica cotidiana e as aspiracdes sociais e educativas de
um ensino guiado pelos valores de igualdade, justica e democracia” (Contreras, 2002, p. 185).

Além disso, a educacdo que objetiva o lucro ndo abre espagco para vivenciar a
humanidade da pessoa, seja o0 estudante ou seja o professor, e sendo assim também nao abre
espaco para a autonomia. Consequentemente, essa educacdo se caracteriza por valorizar na
pessoa as dimensdes do ter e do fazer, a obediéncia, a servilidade, o cumprimento de metas. E
o professor que ndao cumpre as metas é considerado como inadequado, sendo desqualificado
no processo de formacdo profissional (Roschild, 2012).

Aguele, entretanto, que é adequado produz, e produzindo qualifica-se sempre mais,
obtendo ganhos que se traduzem em ter algo, através do consumo, e ndo em pensar sobre
algo, atraves da reflexdo e desenvolvimento educativo. Sendo assim, a educagdo é vista como
um produto a ser adquirido, sendo irrefletida e desconectada da realidade, mas baseada na
ideia de que para ascender socialmente, logo, ndo pertencer a maioria excluida, é necessario
pertencé-la a fim de ser o melhor, ainda que 0 mérito permaneca no dominio de um oficio, em
saber fazer algo, em produzir melhor (Roschild, 2012).

Novamente, ndo ha interesse por parte das classes dominantes de que o professor se
desperte, tenha consciéncia e tente alterar a forma como desempenha sua funcdo. Assim, o
professor permanece em um universo de concessao, sem exercer a possibilidade de escolha e
sem o direito de propor, em menor ou maior grau. Desta maneira, os professores ndo se
percebem como sujeitos agindo no mundo e, logo, ndo se enxergam como auténomos
(Roschild, 2012).
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Inserido nessas relagOes, ainda que tenha poder e autoridade na sala de aula, o
professor esta sujeito as regras e determinagfes da instituicdo escolar, e, portanto, do sistema
que o conduz a ndo assumir responsabilidade diante de suas a¢des (Roschild, 2012).

A educagdo progressista defende que “o ato educativo ¢ um ato politico, ¢ um ato
social, portanto, ligado a atividade social ¢ econémica, ao ato produtivo” (Gadotti, 2001, p.
34). Mas ndo estaciona nas relagdes e interesses externos a educagdo. Ainda é preciso admitir
que “o ato educativo guarda algo original que nao pode ser destruido nem reduzido pela
ideologia” (Gadotti, 2001, p. 34). Isto quer dizer que ha uma oposi¢do e negagdo da restrigdo
da prética educativa a dominacéo pela ideologia. Portanto, nesta nova acepcao de educacéo, o
ato educativo é praxis, ou seja, € abastecido de reflexdo e pratica (Gadotti, 2001).

Desta forma, é admissivel entender que na educacdo ha espacos livres para lidar e
cultivar uma préatica em oposicdo a reproducdo da ideologia. Assim sendo, se exige do
professor uma posi¢do politica livre, independente e contréria aos interesses da classe
dominante, ou seja, inicialmente é preciso o professor se reconhecer como um agente social
que multiplica a ideologia para entdo estabelecer-se em oposicao (Roschild, 2012).

Em outras palavras, enquanto praxis, o carater politico da educacéo exige do professor
um posicionamento autdbnomo diante de sua préatica educativa, ndo somente em sala de aula ou
na escola, mas em toda sua extensdo enquanto integrante da sociedade. Por isso, 0
compromisso moral e ético com a mudanca, e ndo apenas a adesdao a um novo modelo de
educacdo (Roschild, 2012).

Nessa perspectiva, o educador com consciéncia e conhecimento para fazer a educacéao
autdbnoma apreende a si mesmo e aos integrantes do trabalho escolar como sujeitos de direitos
e de deveres, e compreende a escola como espaco de exercicio permanente e coletivo da
cidadania (Cardoso Neto, 2008).

2.3.4 O Docente do curso graduacdo em Fisioterapia: formacao e autonomia no ensino

privado

O fisioterapeuta e um profissional de nivel superior, pleno, autbnomo, que pode agir
individualmente ou em equipe nos niveis de assisténcia a saude, incluindo a prevencéo,
promoc¢do, desenvolvimento, tratamento e recuperacdo desse estado de equilibrio do
organismo em individuos, grupos de pessoas ou comunidades. E um profissional que cuida da

salde da populacdo em especial no que se refere ao movimento e a funcdo corporal,
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prevenindo, tratando e recuperando disfuncdes e doengas. Contudo, seu fundamental objeto
de trabalho ¢ a saude funcional (Morais, 2008).

O curso de Fisioterapia foi instituido no Brasil como nivel superior pelo Decreto Lei
n° 938/69 no dia 13 de outubro de 1969. No artigo 5° deste decreto, inciso Il, descreve o
marco legal que oportuniza o Fisioterapeuta exercer o magistério em instituicdes de ensino do
nivel médio ou superior (Brasil, 1969). A partir disso, tem se discutido aspectos relacionados
a formacéo desse profissional para a pratica docente, como adequacédo dos curriculos, carga
horéaria do curso, diretiva da formacéo e perfil do egresso, profissional, que foram reforcados
com a criagéo das Diretrizes Curriculares (DCN’s) do Curso de Fisioterapia em 2002 (Brasil,
2002).

Com o desenvolvimento e promocdo do curso, o Conselho Federal de Educacdo
(CFE), através da Resolucdo n° 4/83 de 28 de fevereiro de 1983, estabeleceu o conteudo
minimo e a duracdo minima dos cursos de Fisioterapia no Brasil. Foi fixado o curriculo
minimo para o curso de graduacdo em Fisioterapia abrangendo quatro ciclos: 1) Ciclo I:
Matérias bioldgicas; 2) Ciclo II: Matérias de formacdo geral; 3) Ciclo Ill: Matérias pré-
profissionalizantes; 4) Ciclo IV: Matérias profissionalizantes.

O ciclo 1 incluia a Biologia, as Ciéncias morfologicas (anatomia e histologia); as
Ciéncias fisiologicas (bioquimica, fisiologia e biofisica) e a Patologia (geral e de 6rgéos e
sistemas).

O ciclo Il se referia pelas matérias de formacao geral que compreendiam as Ciéncias
do comportamento (sociologia, antropologia, psicologia, ética e deontologia); a Introducéo a
salide humana (satde publica); a Metodologia da pesquisa cientifica, incluindo Estatistica.

O ciclo Il estava composto pelas matérias pré-profissionalizantes, que abrangiam o0s
Fundamentos da Fisioterapia (historia da Fisioterapia e a administracdo em Fisioterapia); a
Avaliacdo funcional (cinesiologia, as bases, métodos e Técnicas de avaliacdo em
Fisioterapia); a Fisioterapia geral (eletroterapia, termoterapia, fototerapia, hidroterapia e
mecanoterapia); a Cinesioterapia (exercicios terapéuticos e reeducacdo funcional); e o0s
Recursos terapéuticos manuais (massoterapia e manipulagao).

Teixeira (2006) detalha o curriculo minimo para a formagdo em Fisioterapia,
destacando que o Ciclo IV era composto por matérias profissionalizantes, com énfase na
Fisioterapia aplicada a diversas condi¢Ges, como as neuro-musculo-esqueléticas (ortopedia,
traumatologia, neurologia e reumatologia), condi¢des cardiopulmonares (cardiologia e

pneumologia), gineco-obstétricas e pediatricas, além de areas preventivas (salde publica e
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sanitéaria). Também incluia o estagio supervisionado, essencial para a préatica fisioterapéutica
(Teixeira, 2006, p. 34).

Esse curriculo minimo de 1983 permaneceu vigente até 1997, quando foi substituido
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, aprovadas apds a promulgacdo da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996. A reformulagdo contou com a contribuicdo de uma Comissdo de
Especialidades de Ensino em Fisioterapia e Terapia Ocupacional, que elaborou propostas
preliminares entre 1997 e 1998, posteriormente aprovadas em 2001 (Villa, 2006, p. 47).

A adequacéo do planejamento curricular, que resultou nas novas diretrizes curriculares
para 0s cursos de Fisioterapia, teve como objetivo substituir os curriculos minimos
anteriormente vigentes. Essas diretrizes ndo vieram apenas para atualizar conteldo ou
metodologias, mas também para intervir nos diferentes modelos de formacao profissional que,
ao longo da historia, foram influenciados por determinadas ideologias e visdes sobre o papel
do fisioterapeuta. Como apontado por Villa (2006), a formacdo do fisioterapeuta foi
historicamente construida com base em pressupostos que nem sempre atenderam as demandas
reais do campo ou as necessidades sociais. As novas diretrizes, entdo, procuraram responder a
essas questBes, promovendo uma formacdo mais abrangente e critica, que considera o
contexto social, cultural e politico em que o profissional esta inserido.

Portanto, a intervengdo mencionada refere-se a tentativa das diretrizes de enfrentar e
reorientar as diversas abordagens ideolégicas que influenciaram a formacdo dos
fisioterapeutas, buscando um alinhamento mais consistente com as exigéncias
contemporaneas da pratica profissional e da sociedade. Dessa forma, o propdsito das
diretrizes ndo é apenas técnico, mas também critico, ao considerar o espaco ideoldgico que
permeia a formacao e atuacdo do fisioterapeuta:

As diretrizes curriculares para a educacéo superior sdo um conjunto de defini¢des 0s
quais legam os principios, fundamentos e procedimentos referentes a formacédo de
profissionais da educagdo superior, que asseguram as instituicbes ampla liberdade na

composicdo da carga horaria a ser cumprida para a integralizacdo dos curriculos,
assim como dos estudos a serem ministrados (Villa, 2006, p. 48).

Essas diretrizes curriculares para o curso de graduacdo em Fisioterapia sdo essenciais
para entender como se di& o processo em que & embasada a formacdo académica do
fisioterapeuta. Ainda mais, para viabilizar a analise do perfil desse profissional, no anunciado
documento, a partir da analise textual do mesmo, permitindo desvendar e descrever o
conteudo latente, e subsequente, o perfil latente do fisioterapeuta (Morais, 2008).

Estas diretrizes definem para o curso de Fisioterapia uma sélida formacéo basica a fim

de que o estudante adquira condi¢Ges que lhe permitirdo exercer a profissdo de forma
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compromissada e competente, e que, quando egresso, contribua para enfrentar os problemas e
desafios postos ao campo da saude e a Fisioterapia a partir do contexto social.

As diretrizes curriculares para os cursos de Fisioterapia afirmam a precisdo de
formacgdo de um profissional generalista, capacitado a atuar em diversas areas consideradas
apropriadas para sua atuacdo. Esses fatores contribuem a construcdo de curriculos de
graduacdo em Fisioterapia, estabelecendo diferentes abordagens na éarea de humanas e

bioldgicas que contribuirdo para a acéo e reflexdo da pratica profissional (Morais, 2008).

O curso de graduacdo em Fisioterapia tem como perfil do formando
egresso/profissional o fisioterapeuta com formacéo generalista, humanista, critica,
reflexiva, capacitado a atuar em todos os niveis de atencdo a salde, com base no
rigor cientifico e intelectual. Detém visdo ampla e global, respeitando os principios
éticos/bioéticos, e culturais do individuo e da coletividade. Capaz de ter como objeto
de estudo 0 movimento humano em todas as formas de expressao e potencialidades,
quer nas alteragdes patoldgicas, cinético-funcionais, quer nas suas repercussoes
psiquicas e organicas, objetivando a preservar, desenvolver, restaurar a integridade
de drgéos, sistemas e funcdes, desde a elaboragdo do diagndstico fisico e funcional a
eleicdo e execucdo dos procedimentos fisioterapéuticos pertinentes a cada situagdo
(Brasil, 2002, p. 2).

Desde sua criagdo em 1969, a quantidade de cursos de graduacdo em Fisioterapia
oferecidos em instituicdes publicas e privadas tem crescido substancialmente em atendimento
a demanda pela atuacdo do fisioterapeuta em diversos niveis dos sistemas de satde. De acordo
com o Censo da Educacdo Superior de 2022, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Brasil conta com 1.289 cursos de
Fisioterapia autorizados pelo Ministério da Educacdo (MEC).

No Brasil, o curso de graduacdo em Fisioterapia ocupa o oitavo lugar no ranking dos
dez maiores cursos de graduacdo na modalidade presencial, em nimero de matriculas. Esses
cursos estdo distribuidos em 481 instituicdes de educacédo superior, localizadas em 26 estados
e no Distrito Federal (MEC, 2022). O crescimento da quantidade de cursos de graduagdo em
Fisioterapia ascendeu a demanda por Fisioterapeutas ndo s6 para atuarem nos sistemas de
salide como também na docéncia na educacgdo superior e na pesquisa.

Utilizando o conceito de profissionalidade docente expresso por Névoa (1992), pode-
se compreender que a profissionalidade do docente fisioterapeuta docente na educagéo
superior desenvolve-se por meio de saberes e competéncias na area de Fisioterapia e na area
pedagdgica e didatica, aléem da pesquisa, para que melhore seu estatuto e rendimentos, assim
como eleve-se o0 seu poder de autonomia.

No que se refere & formacdo e conhecimento do docente do curso de Fisioterapia,

Carneiro (2003) constatou em seu estudo que a maioria dos docentes detém de significativo
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conhecimento técnico-cientifico, porém quase nenhum conhecimento didatico-pedagdgico. Os
docentes sdo fisioterapeutas especialistas alcados a docéncia sem formacdo pedagogica, e
ministram suas aulas com base no modelo daqueles que, também sem formacdo pedagdgica,
foram seus professores. Para o autor, as Instituicbes de Educacdo superior (IES) deveriam
estar atentas para tal situacdo, haja vista a repercussdo negativa que isso pode gerar na
formacdo do futuro fisioterapeuta. O autor ainda aponta que o fisioterapeuta que opta por
ingressar na docéncia entende esse caminho profissional como uma forma de incremento para
sua renda. Nesse sentido, o meio académico torna-se mais uma opcao de trabalho, ndo sendo
considerado como fonte de realizacdo pessoal e/ou vocacional.

Do docente do curso de Fisioterapia que atua em uma IES universitaria é esperado,
como professor da educacdo superior, 0 que aponta Souza (2019), ou seja, para além de
ministrar aulas e ter um bom conhecimento da disciplina, saber como ensina-la, também atuar
no ambito da pesquisa e da extensdo. S&o eles: o saber das disciplinas, o saber curricular e 0
saber da experiéncia (Souza, 2019).

Durante o processo de formacdo do fisioterapeuta, por se tratar de um curso de
bacharelado, ndo esta prevista a formacdo pedagogica, assim como conhecimentos essenciais
ao exercicio da docéncia. Por esse e por outros motivos, o profissional, provavelmente,
exercera a docéncia, mas com identidade profissional de fisioterapeuta-pesquisador e ndo de
professor de Fisioterapia. Essa condicdo reforca a ideia presente no imaginario social de
“quem sabe, sabe ensinar”. Entretanto, quem sabe precisa aprender, permanentemente, a
ensinar, ja que a docéncia € uma profissdo complexa, que demanda a sistematizacdo de
saberes de diversas fontes, para que o professor cumpra sua funcdo de ensinar (Souza, 2019).

No que tange a formacg&o profissional no ensino medio, as politicas de formacdo de
professores tém o intuito de complementar a formacao inicial dos professores nao licenciados.
Ainda que reconhecam a importancia da preparacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia,
tais politicas ndo contribuem para “superar o historico de fragmentagdo, improviso e
insuficiéncia de formacdo pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da
educagdo profissional” (Machado, 2008, p. 15).

Pode-se considerar que, na auséncia de uma politica de formacdo do docente da
educacdo superior, 0 mesmo se verifica na realidade do professor neste nivel de ensino. A
insuficiente (ou nenhuma) formacéo pedagdgica leva, entre outros problemas, a fragmentacéo

e improviso, o que também ocorre no curso de Fisioterapia.



94

2.3.5 Autonomia do aluno e formacéo critica na educagéo superior

Segundo Behrens (2003), o professor deve contribuir para que o aluno, além de se
tornar um profissional competente, torne-se um cidadao critico, autbnomo e criativo, que
saiba solucionar problemas, e que com iniciativa prdpria saiba questionar e transformar a
sociedade. Em busca dessa transformacéo, o aluno deve ser sujeito histérico do seu proprio
ambiente, procurando desenvolver a consciéncia critica que leve a percorrer caminhos para a
construcdo de um mundo melhor.

Essa finalidade formativa leva & necessidade de se considerar que a autonomia do
professor ndo pode estar desvinculada de uma perspectiva de autonomia do estudante e, no
caso do curso de Fisioterapia, esse estudante é um futuro fisioterapeuta que também precisa
ter como horizonte a sua autonomia.

Mitre et al. (2008) ressalta a imprescindibilidade da relacdo dialética do par docente-
discente, na qual um ndo existe sem 0 outro, decorre de que ambos se explicam e se
complementam, ndo sendo um apenas “objeto” do outro. E Smolka (2011) considera que o
respeito a autonomia do discente é condicdo essencial para uma educacdo em que o discente é
um ser que constréi sua prépria historia, lidando com seus limites e os limites do outro,
enfrentando-os e superando-o0s, promovendo uma transformacao da educagéo e de si mesmo.

Entretanto, na sociedade moderna os diversos condicionantes delineiam a educacéo
escolar como meio de ascensdo social que ndo tem como foco a autonomia. Assim, na escola
o0 aluno estuda para as provas e obedece as autoridades; e na sociedade se sujeita as regras e
estruturas sociais, cumpre obrigacfes, pois foi programado na escola para agir assim
independentemente de sua vontade, ja que, “tem um medo tremendo de assumir o risco ¢ a
responsabilidade de fixar para si suas proprias metas” (Fromm, 1977, p. 201). Por
conseguinte, ndo modifica sua realidade, mas conforma-se com ela. Em vez de conquistar
autonomia torna-se um autémato que vive na ilusdo de que € um individuo dotado de vontade
propria (Fromm, 1977).

Os cursos de graduacdo ndo se encontram isentos desta afetacdo. Eles vém
incorporando concepgdes e metodologias de ensino que concebem o aluno como sujeito ativo,
notadamente a aprendizagem baseada em problemas (PBL - problem-based learning) e a
metodologia da problematizagdo (MP). Tais abordagens se distinguem dos métodos
tradicionais de ensino e tem como principal trago a énfase na aprendizagem ativa do aluno por

meio da solugéo de problemas (Freitas, 2012).
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Em cursos de graduacdo na area da saude, as metodologias ativas de ensino-
aprendizagem tém sido adotadas por serem consideradas como promotoras do
desenvolvimento do aluno como sujeito ativo e por impulsionarem a capacidade de aprender
por meios proprios, ou seja, de uma maneira entendida como autbnoma. Elas também
valorizam a interagdo e colaboracdo sendo que, do ponto de vista tedrico, a maioria destas
metodologias desenvolve-se a partir de pressupostos do pragmatismo e do construtivismo.
Essas metodologias ativas de ensino-aprendizagem fortaleceram as discussfes sobre a
autonomia do aluno.

Os pressupostos do construtivismo e do pragmatismo associados a John Dewey
conferem centralidade a autonomia do aluno e capacidade de autogerenciar ou autogovernar
seu processo de formacdo (Medeiros et al., 2010; Mitre et al., 2008).

A despeito das contribuicdes que tal enfoque em metodologias ativas pode ter, vale

lembrar o que assinala Silva (2018, p. 443):

A forma econdmica que erige a condicdo concreta em que a educagdo escolar se
insere ndo é apenas coadjuvante, deriva ou esta em segundo plano, e sim o contrario:
ela determina a funcdo social da escola, indo além dela e determinando também o
relacionamento dos seres humanos entre si e com aquela instituicdo educacional.

Essa reflexdo implica em considerar que, mais do que o foco em metodologias de
ensino-aprendizagem, é preciso compreender como as concepgdes tedricas tem sido
reorientada no modelo educacional neoliberal. Ser ativo, interativo, protagonista, ter
capacidade de ir em busca do conhecimento de maneira independente, construir o proprio
caminho, resolver problemas de maneira prépria etc., sdo caracteristicas valorizadas no aluno
pelo modelo neoliberal, por serem requeridas ao futuro trabalhador. Frequentemente essas
caracteristicas sdo associadas com a autonomia do individuo, talento, capacidade de competir
e de se destacar.

Na concepcdao neoliberal de educacdo escolar, atualmente hegem®nica no pais,
observa-se que a ascensdo social passa a ser sustentada pela competicdo e pela meritocracia,
transpostas das relagdes de mercado para o contexto educacional. Como refere Sandel (2020),
0 apelo da fé meritocratica baseia-se na ideia de que o sucesso é fruto das proprias aces do
individuo sob certas condicdes, do exercicio de seu talento e do esfor¢o necessario, de modo
que a pessoa atinge 0 sucesso ou fracassa de acordo com seu merecimento. “A énfase da
meritocracia em esforgo e trabalho &rduo busca defender a ideia de que, sob condi¢es certas,
SOmMos responsaveis por nosso sucesso €, portanto, capazes de alcangar liberdade” (Sandel,

2020, p. 184-185). No entanto, o autor aponta que a meritocracia € falha por desconsiderar as
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arbitrariedades morais e exagerar a importancia do esforgo individual, negligenciando as
desigualdades e circunstancias externas que influenciam o resultado.

Deste ponto de vista, na meritocracia tanto o professor quanto os estudantes estdo
condicionados e cativos de um sistema autoritario, embora nao se percebam assim. Isso ocorre
porque, no processo educativo, aos poucos € inculcada nos estudantes a ideia do mérito e a
ideologia capitalista de que, para "vencer", é necessario competir e merecer. Os estudantes
sdo levados a acreditar que fazem escolhas proprias e definem seu proprio caminho, mas, na
realidade, apenas participam de um jogo competitivo, instituido com a aparéncia de opcdes de
escolha e de um caminho para o sucesso na vida, por meio de esforco e merecimento,
adequando-se a regras e critérios estabelecidos.

De distintas formas, estudantes e professores encontram-se submetidos a mesma
estratégia meritocratica, frequentemente operada por meio das avaliagdes internas e externas.
O que requer uma compreensao mais aprofundada do problema da autonomia do professor,
principalmente como ele a compreende. E o que se buscou nessa pesquisa, tendo como foco o

professor de graduacdo em Fisioterapia.
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CAPITULO 3 - O CONCEITO DE AUTONOMIA REVERBERADO ENTRE
DOCENTES DO CURSO DE GRADUACAO EM FISIOTERAPIA

Retoma-se aqui a questdo central que norteou a realizacdo da presente pesquisa:
considerando-se que ha diferentes concepgdes e posicOes acerca do que seja autonomia, qual a
concepcao de autonomia dos docentes do curso de graduagdo em Fisioterapia?

O objetivo deste capitulo € apresentar os dados obtidos na pesquisa e a consequente
analise qualitativa dos mesmos. Adotou-se como perspectiva de analise aquela descrita por
Bogdan e Biklen (1994) para a pesquisa qualitativa em educacdo. Para estes autores, a
finalidade da pesquisa qualitativa € compreender o processo mediante o qual os sujeitos que
participam de uma pesquisa e constroem significados sobre o que esta sendo investigado. O
investigador, por sua vez, busca apreender os pontos de vista dos sujeitos e as razGes que 0s
levam a estes pontos de vista. Também foi considerada a perspectiva de Godoy (1995), de que
a pretensdo analitica da pesquisa qualitativa é o entendimento do objeto pesquisado a partir do
gue expressa 0 participante.

Nessa perspectiva foi que se buscou atingir o objetivo geral de entender a concepc¢éo
de autonomia expressa por professores do curso de graduacdo em Fisioterapia. O alcance
desse objetivo geral tornou necessario também considerar outros aspectos expressos na forma
de objetivos especificos: contextualizar a atividade do docente no curso de graduacdo em
Fisioterapia; abordar sobre a autonomia nas concepcOes tedricas de Kant, Vygotsky e Paulo
Freire; analisar as concepcdes de autonomia expressas por professores do curso de graduacao
em Fisioterapia; discutir sobre a visdo dos professores acerca do alcance da efetiva autonomia
em sua pratica pedagogica.

Tendo a perspectiva qualitativa de analise, buscou-se empregar a metodologia de
analise descrita por Aguiar e Ozella (2006, 2009, 2013), que se concentra nos sentidos e
significados. Essa escolha deveu-se ao fato de essa metodologia ser baseada na teoria
historico-cultural e buscar assimilar como o0s sujeitos constroem sentidos em seus discursos.
Com essa fundamentacéo, a anélise foi conduzida em cinco etapas interligadas: 1) Pré-analise
a partir da leitura flutuante dos dados e selecdo do material significativo; 2) Codificacdo das
unidades de sentido, identificando trechos de discurso que revelam as principais construcdes
subjetivas dos participantes; 3) Identificacdo e organizacdo dos temas e subtemas, a partir da
reinterpretacdo das unidades de sentido; 4) Andlise aprofundada dos sentidos e significados,

construindo categorias interpretativas baseadas nos referenciais tedricos adotados; 5)
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Sistematizagdo dos achados, com a interpretacdo dos significados recorrentes e com a
evidéncia das contradi¢cOes e convergéncias no discurso.

No decorrer deste capitulo busca-se apresentar esse movimento da analise iniciando-se
pela caracterizacdo geral dos participantes emanada dos dados obtidos através do questionario
(apéndice C). Em seguida sdo apresentadas consideraces acerca do Projeto Pedagdgico do
Curso de Fisioterapia em que os docentes participantes atuavam.

Posteriormente passa-se a apresentar as categorias expressivas dos sentidos e
significados atribuidos pelos participantes a autonomia bem como as demais categorias
interpretativas que emergiram a partir dos contetidos que os participantes emitiram e que para
eles fazia sentido em relagdo a autonomia do professor que atua no curso de Fisioterapia:

- A autonomia docente segundo 0 que expressaram 0s docentes de graduacdo em
Fisioterapia

- O ingresso na docéncia

- A concepcéo de autonomia

- Desafios, formacao continuada e autonomia docente

- Gestdo institucional e autonomia

- SatisfacOes na docéncia e a possibilidade da autonomia

- Autonomia e metodologia de ensino

- Potencialidades da autonomia docente

Para a apresentacdo e analise dos dados, os participantes sdo identificados com

codinomes numéricos que vdo do nimero 1 ao numero 9.

3.1 CARACTERIZACAO GERAL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participaram nove professores, sendo seis do sexo feminino e trés do sexo masculino
com a faixa de idade predominante de 49 anos. Sobre a renda familiar, dois participantes
responderam que a representa metade da participacdo financeira familiar; trés participantes
responderam que complementam ao que é necessario; quatro participantes afirmaram que
representam a fonte de renda principal da familia. Sobre terem outros vinculos empregaticios
além da instituicdo privada, quatro participantes afirmaram ndo ter outro vinculo. Dos cinco
participantes com outros vinculos, trés sdo fisioterapeutas autbnomos e dois participantes sao

docentes em outras instituigoes.
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A maioria dos participantes, cinco deles, apresenta o doutorado como nivel maximo de
escolaridade. Trés participantes possuem mestrado e somente um participante tem o pés-
doutorado.

Sobre as instituicdes de formacao, seis participantes formaram-se em instituicbes
publicas, sendo cinco participantes formados na Universidade Estadual de Goids, e um na
Universidade Estadual Paulista. Trés participantes formaram-se em instituicGes particulares.
Dois participantes na Pontificia Universidade Catolica de Goias e um participante na PUC
Campinas.

Dos participantes somente dois concluiram a graduagdo em Fisioterapia hd menos de
vinte anos atras. Um participante ha oito anos e outro participante ha 17 anos. E atuam na
docéncia ha 10 anos ou mais, sete participantes. Das disciplinas ministradas, as citadas foram:
Orientacdo de TCC, Cinesiologia 1 e 2, Mecanoterapia, Fisioterapia na saude da crianca e
adolescente, Fundamentos e ética em Fisioterapia, Desenvolvimento neuropsicomotor,
Projeto de pesquisa, Imaginologia, Estdgio de Fisioterapia na Comunidade e Estagio
Supervisionado Hospitalar, Estagio de Internato em Neurologia, Estagio de Fisioterapia em
Saude da Crianca e do Adolescente, Fisioterapia Aquatica, Clinica 1, Recursos terapéuticos
manuais, Satde do Idoso, Protese e Ortese e Estagio Ambulatorial, Fisioterapia na Satde
do Adulto, Saude, meio ambiente e sociedade, administracdo de servicos de saude.

3.2 CONSIDERACOES ACERCA DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
FISIOTERAPIA

Para se entender as diretrizes que orientam a formacéo dos futuros fisioterapeutas no
curso em questdo e, portanto, a atividade docente e o contexto de desenvolvimento de sua
autonomia, é fundamental analisar o Projeto Pedagogico do Curso (PPC).

Antes disso, é necessario apresentar uma compreensao de projeto pedagdgico a partir
da qual se pode considerar o Projeto Pedagdgico do curso de Fisioterapia. Veiga (2004)
compreende que o projeto pedagdgico aponta a direcdo e o sentido explicito para um
compromisso pedagdgico estabelecido coletivamente. A autora analisa que, na educagéo
superior, 0 projeto pedagdgico de um curso representa opcdes e intencionalidades formativas
e decisdes sobre o curriculo, tendo como fim determinada formacdo profissional e
constituicdo do perfil do profissional. Em fungéo destas op¢es, intencionalidades e decisdes,

sdo definidos objetivos, conteudos, metodologias, recursos didaticos e avaliagoes.
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Mas, 0 que dé clareza ao projeto pedagogico é sua intencionalidade, a qual decorre da
reflexdo e tomada de posigcdo sobre a sociedade, o ser humano, a educagdo. Um aspecto
central dos projetos pedagogicos dos cursos € que a partir da sua construcdo e
desenvolvimento “que o projeto institucional aprimora suas intencionalidades” (Veiga, 2004,
p. 42).

A autora chama a atencdo para o fato de que o planejamento do projeto pedagdgico do
curso pode inclinar-se para a tendéncia empresarial ou na tendéncia emancipatéria (Veiga,
2003), € um instrumento que traduz a identidade da instituicdo escolar.

Santiago (2001) destaca que em um projeto pedagdgico curricular as dimensdes
politica e pedagdgica sdo indissociaveis, sendo que a dimensdo politica é consubstanciada
pela dimensdo pedagogica em funcdo das finalidades e metas definidas.

Mediante esta interdependéncia e indissociabilidade das dimensdes politica e
pedagogica, pode-se compreender que uma instituicdo de educacdo superior que se centra na
tendéncia emancipatoria a meta € a vida social democratica, sendo esse um requisito e
condicdo para o desenvolvimento humano por meio da educacdo e formacdo do profissional
promovida pelo curso de graduacdo. E essa se torna a razdo de ser do curso e da atividade dos
docentes.

Partindo desse entendimento de projeto pedagdgico, buscou-se tecer algumas
consideracdes sobre o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Fisioterapia da instituicdo a que
estavam vinculados os docentes participantes da pesquisa. Esse procedimento iniciou-se pela
leitura reflexiva do documento e, posteriormente, pela identificacdo dos seus pontos
relevantes, sendo eles, na perspectiva dessa pesquisadora, os nucleos explicitados. Nucleos
esses: Fundamentos Tedricos e filosoficos do curriculo; Matriz curricular; Inter-relacdo com a
pesquisa; Inter-relacdo com a extensdo; Forma de acesso ao curso; ldentificacdo atual do
Curso de Enfermagem, Fisioterapia e Nutricdo; Sistema de avaliacdo ensino-aprendizagem;
Processo de nivelamento; Acompanhamento de egressos; Avaliacdo externa; Instalacdes e
laboratdrios; Implantacdo da proposta curricular. Em seguida, buscou-se cotejar com as
entrevistas concedidas pelos docentes.

O documento do PPC do curso de Fisioterapia analisado foi o de 2009. Esse
documento define como seu objetivo principal: formar fisioterapeutas capazes de atuarem de
maneira critica, ética e tecnicamente competente no cuidado a saude, promovendo a
prevencdo, reabilitacdo e melhoria da qualidade de vida dos pacientes.

Em relacdo ao modelo de saude, assume o modelo holistico/sistémico de saude, que

compreende a enfermidade humana como originada a partir de diversos fatores, tanto de
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ordem psicoldgica como biolégica e social, o que requer, para sua solucéo e restabelecimento
da saude, diferentes formas de tratamento, dentre eles a Fisioterapia.

Define também como objetivo preparar profissionais qualificados para o exercicio da
Fisioterapia em diversos niveis de atencdo a saude, com habilidades para atuar de forma
integrada e multiprofissional, respondendo as demandas sociais e do mercado de trabalho.
Alem disso, explicita que a formag&o voltada para o desenvolvimento de préaticas baseadas em
evidéncias cientificas e para a atuacdo em diferentes contextos, desde clinicas e hospitais até
iniciativas de saude coletiva e comunitaria.

Essas competéncias especificas visam garantir que os fisioterapeutas formados pelo
curso estejam aptos a avaliar, planejar e implementar intervencées com elevada qualidade
profissional, sempre com um olhar atento as necessidades e ao contexto dos pacientes,
contribuindo para a promocdo da saude integral.

O fisioterapeuta, na condicdo de profissional cidaddo, deve ser um sujeito ativo,
integrado e participante na comunidade cientifica, bem como na realidade social atual
e nas suas transformagdes. Para isso, serd proporcionado ao profissional formado pela
PUC - Goias conhecer as questdes ambientais, sociais, culturais e politicas referentes a
sua area de atuagdo, do seu universo regional e global. Tera, portanto, ao concluir o
curso, reunido informagdes necessarias para: desenvolver o senso critico, investigador

e conquistar a autonomia para empreender continua formacdo na sua préxis
profissional (PUC Goias, 2009).

Um dos nucleos centrais identificados no PPC em relacdo aos professores é a énfase
na formacao e titulagdo do professor, bem como na sua formacéo continuada e na valorizacéo
da pesquisa. De acordo com o documento, a formacéo continuada dos professores é essencial
para garantir que eles estejam constantemente atualizados e capazes de integrar novas
abordagens pedagdgicas e cientificas & pratica educativa. E explicitada a importancia de
promover programas de formagdo continuada, com énfase em metodologias de ensino,
inovacdo pedagdgica e areas especificas da Fisioterapia.

Nesse sentido, o PPC menciona explicitamente a titulacdo dos professores que
compdem o quadro docente, destacando o alto nivel de qualificacdo, com a maioria possuindo
titulos de mestre e doutor.

Uma das preocupacGes da PUC - Goiads é a capacitacdo e qualificacdo de seus
professores, garantindo a presenca de um maior nimero de mestre e doutores, desta

forma pode-se observar na lista do quadro docente o maior nimero principalmente de
mestres no curso de Fisioterapia da PUC — Goias (PUC Goiés, 2009).

Outro nucleo do PPC esta relacionado a autonomia do professor. O documento ressalta
que a autonomia do professor é fundamental para o desenvolvimento de uma pratica

pedagdgica critica e inovadora e encoraja 0s professores a terem liberdade para escolher
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metodologias e adaptar os contetudos de acordo com as necessidades dos alunos, a0 mesmo
tempo em que enfatiza a importancia do didlogo permanente entre docentes e discentes. A
relacdo professor-aluno, segundo o PPC, deve ser construida a partir de uma pratica
pedagdgica dialogada e colaborativa, centralizada nas metodologias ativas. Esse enfoque tem
como objetivo engajar os alunos em um aprendizado mais significativo e voltado para a
pratica profissional.

Outro aspecto relevante abordado no PPC é a organizacdo das disciplinas e a
metodologia de ensino. O documento destaca o uso das metodologias ativas como um
elemento-chave no processo de ensino-aprendizagem, promovendo a participagdo ativa dos
alunos. Essa organizacgdo das disciplinas busca integrar teoria e pratica de maneira coerente,
favorecendo a formacéo de fisioterapeutas criticos e reflexivos.

Em termos de infraestrutura e recursos, o PPC apresenta uma descricdo geral das
condigdes disponiveis para o curso. Ele menciona a existéncia de salas de professores
equipadas com computadores e acesso a internet, além de outros recursos essenciais para a
pratica docente, como laboratérios especificos para a Fisioterapia e bibliotecas com acervo
atualizado. A disponibilizacdo desses recursos é apontada como uma condicao necessaria para
a concretizacdo das diretrizes pedagdgicas propostas no curso.

No que se refere a carga horaria e ao tipo de vinculo dos professores, o PPC indica que
0 quadro docente é composto majoritariamente por profissionais com dedicacdo exclusiva ou
em regime parcial, permitindo que os professores tenham maior disponibilidade para se
dedicar tanto ao ensino quanto a pesquisa e a extensdo. Esse perfil de contratacdo é apontado
no documento como uma estratégia para garantir a continuidade do projeto pedagdgico e a
estabilidade do corpo docente.

Assim, ao analisar-se o PPC, foi possivel perceber que ele aborda de forma abrangente
0s aspectos essenciais para a formacdo de fisioterapeutas, desde a valorizacdo da pesquisa e
da formacgdo continuada até a estruturacdo de praticas pedagdgicas que promovam a
autonomia e a inovacdo na docéncia. Todos esses elementos demonstram o compromisso do
curso com a qualidade na formacdo dos futuros profissionais e com a construgdo de um
ambiente educacional que favorega o desenvolvimento integral dos alunos e dos docentes.

Em relagdo ao que consta no PPC, foi possivel identificar nas entrevistas com 0s
participantes algumas mencdes a aspectos contemplados neste documento.

Em relacdo ao nucleo de organizacdo das disciplinas e metodologias de ensino, cinco
professores destacaram a importancia de préaticas pedagogicas que favorecem o envolvimento

ativo dos alunos. Entre estes, destaca-se o participante 1, por exemplo, que enfatizou a
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necessidade de que os alunos participem ativamente do processo de ensino-aprendizagem,
inclusive nas avaliagbes, indicando uma tentativa de promover uma educagdo mais
participativa e colaborativa “Acho que a partir do momento que a gente quer trabalhar uma
parte ativa, que aquele aluno torne-se ativo do processo, acho que ele tem que ser ativo nas
acOes do planejamento, mas também nesse processo avaliativo. E onde no primeiro momento
€ a maior preocupacdo dele. Entdo devagar a gente tem que ir mostrando que ndo é a
avaliacdo, a avaliacdo € um reflexo daquilo que ele produziu. Se ele produz bem ao longo de
todo o processo, com certeza a avaliacdo dele vai ter uma resposta positiva, que ele € avaliado
diariamente em cada ag@o e em cada atitude. Isso a gente tem que ficar claro ali, porque ele
também se torna autdbnomo e ele sabe o que ele produziu ou nao”.

Ja a participante 3 e o professor participante 5 expressaram preocupacdes relacionadas
a formacdo dos professores em metodologias ativas e destacaram a necessidade de cursos
praticos que permitam melhor preparacdo para realizd-las. Esta professora acredita, em
relacdo a metodologia ativa de ensino, que "a relacdo professor-aluno deve ser o mais
dialogada possivel"”, reforcando a importancia de um ensino mais interativo e dinamico.

O participante 4, por sua vez, destacou que muitos docentes na area de Fisioterapia
ndo possuem formacdo especifica em docéncia, ou seja, ha falta da educacdo continuada
direcionada a docéncia, o que afeta a qualidade das praticas pedagdgicas. Ele também apontou
a falta de experiéncia clinica entre os docentes como uma lacuna significativa que impacta
negativamente a formacdo dos alunos. Isso revela uma preocupacdo com a qualidade da
formacdo, indicando que a experiéncia clinica é essencial para a qualidade da formacédo dos
futuros fisioterapeutas.

No que diz respeito a estrutura do curso, o participante 5 destacou a necessidade de
melhorias na infraestrutura, mencionando a importancia de laboratérios maiores e em
melhores condicGes, além de equipamentos adequados, como aparelhos de ar-condicionado,

para proporcionar um ambiente de ensino mais confortavel e propicio ao aprendizado.

3.3 A AUTONOMIA DOCENTE SEGUNDO O QUE EXPRESSARAM OS DOCENTES
DE GRADUACAO EM FISIOTERAPIA

3.3.1 O ingresso na docéncia

Neste topico busca-se apresentar 0 que 0s participantes da pesquisa compreendem

como autonomia. Para isso, serdo trazidas as ideias que expressaram em entrevista a esse
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respeito. Inicialmente considerou-se necessario apresentar as informagfes acerca da insercdo
dos entrevistados na atividade docente.

Essa consideracdo levou em conta que, do ponto de vista da concepcdo histérico-
cultural, conforme mostram Freitas, Libaneo e Silva (2018), os elementos do contexto
sociocultural, desde o inicio da atividade docente, influenciam na compreensdo que vai sendo
formada a respeito da autonomia, com a mediacdo das relagcbes sociais em contextos
concretos de atividade humana.

O participante 1 iniciou sua trajetoria docente ainda no ensino medio, ajudando
colegas em matematica, fisica e quimica. Na graduacdo, ele continuou ensinando essas
disciplinas no ensino fundamental e médio, além de pré-vestibulares. Apds concluir a
graduacdo, especializou-se em docéncia da educacdo superior e Fisioterapia, comecando a
lecionar na educacéo superior, onde ja atua ha 20 anos.

A participante 2 graduou-se em Fisioterapia em 1997 e fez seu mestrado em Barcelona
entre 1999 e 2003. Apoés retornar ao Brasil, iniciou sua carreira docente na instituicdo de
ensino escolhida para esse estudo em 2003 como professora convidada e, no final de 2004,
passou em um concurso. Ela foi influenciada por oportunidades de trabalho e possivelmente
por sua familia, que tem véarios membros na docéncia.

A participante 3 iniciou sua carreira docente por acaso, ao aceitar um convite para ser
professora convidada na instituicdo de ensino escolhida para esse estudo apds dois anos de
atendimento clinico em Fisioterapia. Ela descobriu sua paixdo pela docéncia durante essa
experiéncia temporaria de seis meses, 0 que a levou a investir na carreira académica,
realizando mestrado e doutorado.

O interesse do professor participante 4 pela docéncia surgiu devido a influéncia de sua
méde, que também € docente. Durante sua graduacdo em Fisioterapia, ele se envolveu em
monitorias, onde descobriu que gostava de ensinar e que aprendia mais ao ensinar aos outros.
Apos se formar, decidiu ganhar experiéncia profissional antes de ingressar no mestrado. Em
2014, surgiu uma oportunidade para atuar na docéncia em uma instituicdo de ensino superior
publica estadual, onde comecou a ensinar enquanto concluia o mestrado.

O participante 5 sempre teve um forte interesse pela escola e pela educagéo desde a
infancia. Durante sua graduacdo em Fisioterapia, demonstrou grande compromisso com seus
estudos e comecou a se interessar pela docéncia ao se envolver em monitorias e palestras
comunitérias. Ele comecgou a ensinar na PUC Goids ap6s ser convidado por um professor que

estava com cancer, 0 que o0 motivou a se matricular em uma pos-graduacdo em docéncia.
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Desde a graduacdo, a participante 6 ja tinha o desejo de se tornar docente. Ela
comegou a ganhar experiéncia na docéncia através de monitorias e projetos de pesquisa e
extensdo. Alem disso, seu envolvimento com a evangelizacdo de criangas e jovens reforgou
seu interesse em ensinar. Inspirada por seus professores e motivada pelo desejo de contribuir
para a formacdo de novos alunos, ela direcionou sua carreira para a docéncia. Durante a
graduacéo, participou de uma liga de Hipertensao, que a ajudou a se preparar para 0 mestrado,
ao qual ingressou logo apds se formar em 2015.

A participante 7 desenvolveu seu interesse pela docéncia desde cedo, influenciada por
seus pais, que eram professores do ensino fundamental. Sempre esteve imersa no ambiente
escolar e, ap6s se formar em Fisioterapia, recebeu um convite para lecionar em uma
universidade em S&o Paulo, apenas dois anos ap0s iniciar sua carreira. Essa oportunidade
consolidou sua vocacdo para a docéncia, levando-a a conciliar a pratica clinica com o ensino
ao longo de sua carreira.

O interesse da participante 8 pela docéncia surgiu acidentalmente durante a faculdade
de Fisioterapia. Ela comecou a dar aulas de Quimica em um Colégio estadual militarizado de
Goiania como substituta de uma colega e descobriu que gostava de ensinar. Essa experiéncia a
motivou a seguir a carreira docente, eventualmente lecionando em instituicfes de educacéo
superior e se especializando com um mestrado e doutorado.

Por fim, a professora participante 9 demonstrou interesse pela docéncia logo apés sua
formacdo. Durante seus primeiros 10 anos de carreira, dedicou-se a parte assistencial, mas
sempre esteve envolvida em treinamentos e educacdo continuada na Santa Casa. Esse
envolvimento inicial despertou seu interesse em ensinar, levando-a a buscar mais qualificagcdo
na area, incluindo um mestrado e um doutorado. Ela sempre teve uma inclinacdo natural para
a docéncia, considerando-a uma extensao de sua pratica profissional.

Esses achados indicam que a escolha pela docéncia na educacgéo superior é complexa e
multideterminada, resultado de trajetérias individuais que combinam influéncias pessoais e
experiéncias profissionais diversas, como explicam Pimenta e Anastasiou, (2010). Segundo as
autoras, a entrada nessa carreira € frequentemente mediada por fatores como heranca cultural,
valores familiares, experiéncias profissionais anteriores e a identificagdo com a pratica
educativa.

As motivacOes expressas pelos participantes sdo reveladoras daquilo que explica
Hernandes (2002): na infancia sdo a familia, a vizinhanga, a escola as instituicdes
fundamentais ao desenvolvimento moral e da autonomia, mas na fase adulta o trabalho é que

passa ser fundamental nesse desenvolvimento.
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Essas motivagdes também revelam que a docéncia € menos uma escolha consciente e
planejada e mais um processo gradual de envolvimento e descoberta, cujo compromisso com
0 ensino se desenvolve ao longo do tempo (Tardif, 2012). Isso pode ser verificado nos
motivos indicados pelos participantes para ingresso na docéncia no curso de graduacdo em
Fisioterapia.

Porém, como afirma Ndvoa (2007), embora a escolha inicial pela docéncia possa ser
influenciada por fatores contingenciais, como oportunidades de emprego, € 0 processo de
socializacdo profissional que tende a reforcar a responsabilidade com a educacdo e o
desenvolvimento de uma identidade docente. Nesse sentido, as experiéncias temporarias e o
envolvimento em atividades educacionais e comunitarias contribuem para a construcdo de um
sentido de missdo e pertencimento a profissdo docente, elementos cruciais para a consolidacdo
da carreira docente.

Entretanto, é com a efetivacdo e consolidacdo da atividade docente dentro de certa
carreira docente é que a compreensdo sobre sua autonomia vai assumir contornos dentro do

contexto das praticas profissionais e relagdes institucionais.

3.3.2 A concepcao de autonomia

Os relatos dos professores sobre a autonomia docente revelam diferentes niveis de
entendimento desse conceito, demonstrando a complexidade dessa tematica e a relacdo entre
autonomia e contexto sociocultural e institucional. A autonomia docente foi interpretada pelos
entrevistados de maneiras diversas e eles consideraram que é influenciada tanto pela
experiéncia profissional quanto pelas condigdes institucionais.

A partir das entrevistas realizadas foi elaborado um quadro sintético (Quadro 1) com o
objetivo de fornecer uma visdo geral a respeito do que se identificou no contetdo das falas em
relacdo a autonomia. Além da identificacdo do docente, nesse quadro sdo apresentados trés

aspectos: interesse pela docéncia, conceito de autonomia, autonomia na instituicao.



Quadro 1 — Interesse pela docéncia e concepg¢do de autonomia docente expressa pelos entrevistados
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CONDINOME | SEXO INTERESSE PELA CONCEITO DE AUTONOMIA NA
DOCENCIA AUTONOMIA INSTITUICAO
DOCENTE

Participante 1 M Desde o ensino médio, | Liberdade para | Total liberdade para
ensinando matemética e | definir condutas e | desenvolver planos
fisica. critérios de avaliacao. de ensino e

avaliacdo.

Participante 2 F Despertado por | Liberdade perante | Liberdade na
oportunidades de | exigéncias organizacéao de
trabalho e influéncia | institucionais. conteddo, mas
familiar. seguindo a ementa.

Participante 3 F Despertado  por uma | Liberdade Liberdade para
oportunidade de | responsavel  dentro | escolher métodos de
exercer a docéncia de | das normas | ensino e formas de
forma temporaria. institucionais. avaliacdo.

Participante 4 M Influenciado pela mée e | Liberdade para | Liberdade parcial,
descoberto através de | controlar a atividade | com algumas
monitorias. de ensino dentro das | barreiras

diretrizes curriculares. | institucionais.

Participante 5 M Desde a infancia, | Liberdade para | Liberdade e
influenciado pelo | decidir como ensinar e | estimulo a préticas
ambiente  escolar e | avaliar dentro das | inovadoras.
professores. diretrizes.

Participante 6 F Desde a graduacdo, | Possiblidade de | Ambiente autdnomo
reforcado por atividades | participacéo no | e incentivo para
extracurriculares e | curriculo e valorizacdo | metodologias ativas.
préaticas de | do professor.
evangelizagéo.

Participante 7 F Influenciado pelo fato de | Liberdade na | Liberdade na
0s pais serem | conducdo das aulas, | condugdo das aulas
professores e | mas limitada pelo | dentro dos
consolidado por convite | cumprimento das | parametros
para lecionar. diretrizes. estabelecidos.

Participante 8 F Interesse acidental | Liberdade plena | Autonomia em sala
durante a faculdade, | dentro da salade aula. | de aula, mas sem
substituindo colega em efetivar a
um colégio. progressao na

carreira docente.

Participante 9 F Despertado durante a | Capacidade de tomar | Autonomia na

pratica assistencial em
um Hospital escola.

decisbes
fundamentadas em
evidéncias cientificas.

programa¢do  das
aulas, mas limitada
pela falta de
recursos.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Observa-se no Quadro 1 que os professores indicaram motivacOes diversas que
impeliram seu interesse inicial pela docéncia.

Em primeiro lugar, é interessante observar que a maioria dos participantes descobriu o
interesse pela docéncia durante o curso de graduacdo. Esse achado sugere que, no contexto
institucional da educagdo superior, conhecimentos e experiéncias académicas em que
participaram os entdo estudantes de graduacdo em Fisioterapia chamaram a atencdo dos
mesmos despertando o interesse pela possibilidade de virem a se tornar docentes. A
participacdo em monitoria, atividades de preparacdo de estudantes, aceite de convites para
substituir professores em determinadas situagdes pontuais permitiram contato com a atividade
docente, o que os levou a desenvolver afinidade com esta atividade.

Também aparecem como motivadoras algumas praticas socioculturais vivenciadas no
contexto cotidiano de vida, tais como a interacdo com algum membro da familia que era
docente e até mesmo a experiéncia sociocultural de atuar em atividade institucional religiosa
através da educacdo nao formal de cunho religioso, como € o caso da evangelizacdo de
criancas e jovens.

Hedegaard e Chaiklin (2005), autores situados na concepcdo da teoria histérico-
cultural de Vygotsky, explicam que a participacdo em contextos de préaticas institucionais e a
realizacdo de praticas nesses contextos, como na familia, na igreja, na comunidade, na escola,
propiciam a apropriagdo pessoal de condutas que contribuem para mudangas nos sujeitos,
fazendo com que desenvolvam motivos para as praticas de vida. 1sso explica o fato de que os
participantes desta pesquisa indicam suas experiéncias em préticas socioculturais
institucionalizadas como motivadoras de seu interesse e ingresso na docéncia.

Quanto ao conceito de autonomia, observa-se o predominio de uma associacdo entre
autonomia e liberdade de acdo docente sendo esse um ponto-chave que emerge nas ideias
expressas pelos participantes. Eles referem que a autonomia esta intrinsecamente ligada a
capacidade de planejar e conduzir aulas de acordo com suas proprias concep¢des pedagdgicas,
0 que inclui a liberdade para escolher as metodologias de ensino mais adequadas aos objetivos
de aprendizagem, bem como definir os critérios de avaliagdo mais adequados ao processo de
ensino-aprendizagem. Por outro lado, a maioria referiu explicitamente que as regras
institucionais, o curriculo, as diretrizes curriculares, representam um limitador da autonomia
do docente.

Os participantes compreendem que se a instituicdo promove a autonomia do docente
isso ocorre dentro dos limites e necessidades de cumprimento de diretrizes estabelecidas. 1sso

sugere que, se a compreensdo dos docentes € de que autonomia esta associada a liberdade de
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acdo docente, esta ndo se realiza plenamente devido as normas e politicas institucionais a
serem seguidas.

O professor participante 1, por exemplo, referiu que desenvolve seus planos de ensino
e critérios de avaliacdo sem interferéncias, destacando a liberdade para desenhar estagios e
definir perfis de atendimento a serem realizados pelos alunos. Ele descreve a gestdo da PUC
Goias como colaborativa e ndo interferente o que facilita seu trabalho docente. De maneira
similar, a professora participante 3 sente que a PUC Goias permite que ela escolha métodos
de ensino e formas de avaliacdo, embora ela acredite que poderia haver mais estimulo e
facilitagdo para o desenvolvimento docente.

Por outro lado, o participante 4 menciona que, apesar de certa liberdade para escolher
métodos de ensino, a PUC Goias é conservadora e poderia ser mais aberta a novas tecnologias
e métodos de ensino. Ele sugere que a gestdo poderia ser mais participativa e menos
verticalizada. Ja o participante 5 aprecia a flexibilidade para planejar e conduzir suas aulas de
forma criativa e inovadora, destacando que esta liberdade ¢ um dos motivos pelos quais
prefere permanecer na instituicéo.

A participante 6 percebe que a PUC Goias oferece um ambiente que facilita a
autonomia docente, permitindo-lhe incorporar metodologias ativas sem interferéncia, e
promovendo encontros e formagdes continuadas que incentivam a inovacgdo. Por outro lado, a
professora de Ortopedia se sente relativamente autbnoma, mas ressalta que existe um controle
sobre a producdo e o cumprimento das normas institucionais, embora sem interferir
diretamente na préatica diéria.

A participante 8 reconhece a boa autonomia oferecida pela PUC Goiés dentro da sala
de aula, permitindo a implementacéo de diferentes metodologias e atividades. No entanto, ela
critica a falta de oportunidades para crescimento e progressao na carreira, mencionando que a
gestdo é vista como estdtica e com poucas mudangas baseadas em indicacdes pessoais.
Finalmente, a participante 9 menciona que a PUC Goids proporciona autonomia na
programacéo das aulas, permitindo a escolha de contetidos e métodos de ensino, mas a falta
de recursos é um desafio significativo que poderia ser mitigado pela instituicao.

A andlise de Azanha (1993) sobre a autonomia docente e a formacéo dos estudantes
traz a tona questdes fundamentais sobre a liberdade do professor para adaptar suas praticas
pedagdgicas. Para que o docente possa assumir a responsabilidade ética de ser um guia no
processo de formacdo dos alunos, conduzindo-os & autonomia e emancipacdo, €
imprescindivel que ele disponha de condigdes institucionais que favorecam essa autonomia.

Azanha (1993) argumenta que a valorizagdo de um curriculo aberto, a flexibilidade nas
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préticas pedagogicas e o suporte institucional sdo fatores essenciais para criar um ambiente
educativo mais dinamico e inclusivo, onde a participacdo ativa e o respeito ao conhecimento
de todos os envolvidos sejam garantidos.

E importante ressaltar que a liberdade do professor para inovar e adaptar suas praticas
ndo deve ser vista apenas como um atributo individual, mas como parte de um processo
coletivo e dialdgico. Segundo Gonzaga e Bittencourt (2020), a autonomia do professor
depende da construcdo de um ambiente em que ele possa exercer sua capacidade critica e
reflexiva, sem estar limitado por curriculos rigidos ou imposicdes externas. Além disso, a
autonomia é fortalecida quando h& recursos adequados e uma cultura institucional que
promove a participacdo e a inovagdo pedagdgica.

Azanha (1993) também enfatiza que, para que a autonomia seja efetiva, ela precisa ser
acompanhada de um compromisso ético com a formacéo dos estudantes. Isso significa que o
professor deve estar engajado em um processo de formacgdo continuada e ter liberdade para
ajustar suas praticas pedagodgicas de acordo com as necessidades dos alunos, sempre com
destague na construcdo de uma educacdo transformadora. Portanto, a valorizacdo de um
curriculo aberto e a promocdo de condi¢bes favoraveis para a autonomia docente, como
apontado por Azanha (1993), sdo fundamentais para que o professor possa atuar de maneira
critica e consciente, facilitando a emancipacdo dos estudantes e contribuindo para uma
educacdo que seja, a0 mesmo tempo, libertadora e transformadora, no sentido freireano da
concepcao de autonomia.

Para alguns professores, como os participantes 1 e 5, a autonomia é compreendida
como "a liberdade para decidir como ensinar e avaliar os alunos, dentro das diretrizes
institucionais". Esses docentes valorizam a possibilidade de inovar nas suas praticas, sentindo
que tém liberdade para definir critérios de ensino e avaliacdo, sem interferéncias externas
significativas. O professor participante 1, com 25 anos de experiéncia, destacou que nunca
sofreu interferéncias externas, o que o leva a se considerar 100% autdnomo. A participante 6
também reforcou a percepcdo de liberdade, afirmando que teve espaco para desenvolver
metodologias ativas e integrar os interesses dos alunos ao contetdo das aulas. Ela se sente
respaldada pela instituicdo para adaptar o ensino as especificidades dos estudantes, o que
favorece uma pratica flexivel e dialdgica.

Por outro lado, alguns professores reconheceram limitacbes em sua autonomia devido
as exigéncias e diretrizes estabelecidas pelas instituicbes de ensino. A participante 2 associou
0 conceito de autonomia a ideia de independéncia, mas percebe que essa liberdade é

parcialmente restringida pelas regras impostas pela escola ou universidade. De forma
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semelhante, a professora participante 7 mencionou que, embora tenha liberdade para conduzir
as aulas e escolher metodologias, sua autonomia € limitada pelo cumprimento dos contetidos
minimos exigidos pelo Ministério da Educacéo, o que reduz suas possibilidades de flexibilizar
o curriculo e implementar praticas pedagogicas que respondam de forma mais direta as
necessidades dos alunos.

O participante 4 ressaltou que a formacéo para a docéncia foi um ponto fraco em sua
trajetdria. Segundo ele, 0 mestrado o preparou mais para ser um pesquisador do que um
professor. Ele acredita que disciplinas voltadas para a formacdo pedagdgica poderiam ter
contribuido para o desenvolvimento de uma maior autonomia docente, oferecendo a
possibilidade de controlar melhor o contedo ensinado e decidir como abordar determinados
temas de forma mais eficaz. J& a participante 3 enfatizou a importancia da formacéo
continuada e do ambiente académico para a construcdo de uma postura autdbnoma. Ela
mencionou que a autonomia, para ela, é a "liberdade responséavel para tomar decisGes no
processo de ensino-aprendizagem”, destacando que se sente autbnoma dentro das diretrizes da
instituicao.

Os dados das entrevistas evidenciam que, apesar de a autonomia ser valorizada por
todos os professores entrevistados, a compreensdo que apresentam sobre autonomia varia.
Alguns professores se consideram totalmente livres para inovar, enquanto outros percebem
que a autonomia é restringida por certas diretrizes e exigéncias institucionais.

Segundo Roschild (2012), a autonomia, tanto do professor quanto do aluno, é
fundamental para a construcdo de uma aula participativa e criativa, e os relatos indicam que
essa autonomia nem sempre é plenamente exercida pois ha limitagdes impostas pelo contexto
institucional

As variacOes nas percep¢des de autonomia apontam para uma "autonomia situada”,
como descrita por Monteiro, Monteiro e Azevedo (2010), em que o professor é agente de suas
praticas, mas também condicionado por fatores externos, como politicas institucionais e
curriculares. Professores como a participante 6, que valorizam o curriculo aberto e o apoio
institucional a flexibilidade docente, indicam que a instituicdo se aproxima de uma
perspectiva que promove a autonomia de maneira critica e consciente.

Assim, a respeito da autonomia na instituicdo predominaram nas respostas dos
participantes expressdes indicativas de que a IES promove liberdade ao docente no que se
refere as praticas pedagdgicas (planos de ensino, organizagdo do conteudo, avaliacdo escolha
de métodos e formas de avaliag&o, programacéo de aulas etc.), dentro de defini¢des do projeto

pedagdgicos e de parametros estabelecidos.
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Alguns associaram liberdade e autonomia com inovacao das praticas pedagogicas e, ao
mesmo tempo, o estimulo e incentivo a esta inovacdo. Um docente indicou que a liberdade do
docente € parcial porque ha barreiras institucionais e outro referiu que a autonomia docente
em sala de aula ndo se faz acompanhar da devida progressao na carreira docente. Também
apenas um docente fez referéncia as condi¢fes materiais necessarias para o docente atuar com
autonomia, indicando que ela se torna limitada pela falta de recursos materiais.

Nota-se no conteudo das respostas dos participantes a tendéncia a uma compreensao
que se assemelha ao entendimento kantiano de autonomia como um processo racional,
individual e de definicdo das préprias leis pelo individuo. Neste sentido, os participantes
ressaltam de forma significativa a liberdade e capacidade de agir como elemento associado a
autonomia. As referéncias a elementos institucionais que restringem ou limitam a acdo
pedagdgica ou didatica do docente podem ser interpretadas como uma compreensao do limite
da autonomia pelas regras e decisdes institucionais.

Verifica-se ai uma proximidade com a ideia kantiana de autonomia como liberdade
racional e moral, em que o sujeito age de acordo com leis que ele mesmo estabelece
racionalmente, mas sua acdo encontra-se em um conflito com a submissédo a leis externas.

O conceito de autonomia docente é uma constru¢cdo multifacetada, sendo influenciado
pela vivéncia profissional dos professores, pelas restricdes institucionais e curriculares, e pela
disponibilidade de suporte formativo. Porém, ha que se ressaltar que a autonomia ndo se
resume a liberdade de escolha de métodos e conteddos, como aparece na compreensdo dos
entrevistados. A autonomia, para além de liberdade de escolha, envolve a capacidade de
reflexdo critica e tomada de decisdes pedagdgicas tendo em vista as finalidades e objetivos da
educacdo em que promovam uma educacao significativa e transformadora.

Como explica Hernandes (2002), no contexto de trabalho a elaborag¢ao da “autonomia”
ocorre na medida em que acontecem as ritualizacdes do fazer, dos saberes e conceitos
relativos a esse fazer, dos lugares sociais em que o0 sujeito é situado por esse fazer. Mas, nas
relacOes de trabalho aprende-se com os outros a regular o proprio comportamento, sejam eles
hierarquicamente superiores, iguais ou inferiores a nds. Vamos simultaneamente nos
autorregulando no trabalho, definindo “usos de nds por ndés mesmos”.

Também se verificou que a concepcao de autonomia expressa pelos participantes nao
abarca a compreensao clara de que, conforme explica Bastos (2012), ndo existe autonomia
radicalmente desvinculada da heteronomia. As experiéncias pessoais sejam individuais ou
coletivas, influenciam no desenvolvimento da autonomia, sendo que também ndo existe uma

heteronomia radical alienada de toda e qualquer autodeterminacéo. A autonomia diz respeito a
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um processo formativo comprometido com a existéncia politica, a vida publica, a critica e o
rigor no pensar e nas praticas cotidianas de injustica, de desigualdade, de fome, de
exploracdo, de violéncia, de destruicdo da natureza, de desrespeito ao outro para possibilitar a
criagdo de novos modos de existéncia (Bastos, 2012). Os entrevistados ndo demonstraram ter
uma compreensdo de que a autonomia ndo é um processo restrito ao contexto de sua atividade
docente e sim marcado e demarcado pelas relagdes sociais como um todo, inclusive da
atividade profissional do fisioterapeuta no contexto social mais amplo e em particular do
campo da saude.

Paulo Freire (1987; 1996) entende a autonomia como processo emancipatdrio e critico,
em que a conscientizacdo encontra-se articulada com a liberdade exercida de forma ativa e
transformadora, tendo a educa¢do como um processo conscientizador, capaz de promover
uma leitura critica da realidade e de inserir o sujeito em um processo continuo de
transformacao social. A reflexdo critica é condicdo para a autonomia, pois é a partir da atitude
investigativa e questionadora que o ser humano precisa discutir, indagar e investigar
constantemente sua problematica e sua insercdo no contexto social, tendo em vista a
liberdade. Para o autor (1996, p. 120), a autonomia ¢ uma constru¢do historica, pois ela “...vai
se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisoes que vao sendo tomadas”.

Freire (1996), destaca que “ninguém ¢é autdbnomo por si mesmo” e que a autonomia so
se realiza na convivéncia dialogica e na acdo coletiva. Este conceito é carregado de um carater
politico, humano e educativo, que ndo dissocia a autonomia e a liberdade da pratica e da luta
por transformacdo social.

Para Freire, a autonomia ndo se limita a liberdade individual abstrata, estando sempre
vinculada a responsabilidade social e ao compromisso com a transformacéo das condicdes de
opressdo. “Ninguém € autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
constituindo na experiéncia de vdarias, inumeras decisdes, que vao sendo tomadas” (Freire,
1996, p. 67).

As ideias expressas pelos participantes da pesquisa apresentam uma associagdo entre
autonomia e liberdade. Mas esta associacdo estd longe de uma perspectiva freireana, pois
contém uma compreensdo da autonomia como atributo individual e como liberdade enquanto
algo concedido pela instituicdo ao docente. Também estd presente o entendimento da
autonomia como algo que ocorre no ambito da pratica individual do professor, e ndo como
processo interdependente das acOes coletivas, incluindo-se no coletivo os professores e
demais sujeitos do processo educativo, a propria IES e seus processos institucionais, a

sociedade como um todo.
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Para Freire (1996), ainda que a instituigdo escolar seja um dos espagos centrais para o
exercicio da autonomia, pois ali 0s sujeitos tém a oportunidade de desenvolver a criticidade e
a capacidade de tomar decisGes com responsabilidade, as experiéncias e praticas autbnomas
ndo devem se restringir apenas ao espaco escolar e sim atingirem todos 0s contextos nos quais
0 sujeito estd inserido.

Portanto, nota-se que os docentes que participaram da pesquisa revelam que estdo
permanecendo com uma compreensdo de autonomia que carece de reflexdo critica e de uma
perspectiva coletiva.

Considerando-se a perspectiva historico-cultural de Vygotsky, ndo se verificou, em
nenhum depoimento essa perspectiva critica em relagdo a autonomia ou especificamente a
autonomia docente. Assim como também ndo se verificou a presenca de uma concepcao de
autonomia compreendida nas relacfes sociais e condi¢cBes materiais em que os professores
realizam seu trabalho docente em relagdes sociais de alienacdo. Vygotsky considera como
fundamental o papel do outro (individual / social) na constituicdo da consciéncia do sujeito e
nessa premissa a autonomia nao depende apenas do proprio sujeito, mas das relagdes sociais e
das condicdes materiais de existéncia no contexto concreto de sua atividade (Vigotski, 1991,
2000).

Assim, reconhece-se que nas ideias expressas pelos participantes da pesquisa esta
presente uma compreensdo de autonomia de carater kantiano, porém € necessaria uma
compreensdo mais aprofundada de outros elementos que podem estar sustentando a
concepcdao de autonomia reverberada pelos professores do curso de Fisioterapia,
considerando-se o contexto social capitalista contemporaneo e neoliberal.

Conforme mostra Fleck (2022), na légica neoliberal a autonomia é reinterpretada de
forma vinculada ao principio da responsabilidade individual e adaptacdo a necessidades do
mercado. Ao deslocar a responsabilidade para o individuo sdo ignoradas as condicGes sociais
e estruturais que restringem a real capacidade de a¢do autbnoma. O neoliberalismo promove
uma visdo de autonomia que enfatiza o individualismo e 0 mérito pessoal, obscurecendo as
desigualdades estruturais e as limita¢cdes impostas pelas condi¢cdes econdmicas e sociais.

A possibilidade que o sujeito tem de autorregular-se ou de ser regulado externamente
decorre dessas condi¢cbes, o0 que evidencia a contradicdo essencial geradora das
possibilidades/impossibilidades de autonomia por parte de um professor no trabalho docente
no curso de Fisioterapia.

No capitalismo, a alienagdo marca o processo de trabalho em geral e, particularmente,

o0 trabalho do professor, mas esse elemento ndo aparece na compreensao expressa pelos
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docentes sobre autonomia. Eles ndo chegam a considerar que, para além das relacGes
institucionais na IES, sua atividade docente se realiza na sociedade capitalista e nela as

relacBes de trabalho sao relacdes de alienagéo do trabalhador.

O que constitui a alienacdo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho externo ao
trabalhador, ndo fazer parte de sua natureza, e por conseguinte, ele ndo se realizar
em seu trabalho, mas negar a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de
bem-estar, ndo desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas, mas ficar
fisicamente exausto e mentalmente deprimido [...]. Por fim, o carater exteriorizado
do trabalho para o trabalhador é demonstrado por ndo ser o trabalho dele mesmo,
mas trabalho para outrem, por no trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo, mas sim
a outra pessoa (Marx, 1989, p. 162 apud Freitas, Libaneo; Silva, 2018, p. 41).

A alienacdo no trabalho pde o trabalhador desconectado e sem o dominio das
condicdes em que se realiza sua propria atividade e os produtos dela. Quando Marx afirma
que o trabalho é "externo ao trabalhador", ele indica que o individuo ndo se identifica com o
que faz, tratando sua atividade ndo como uma expresséo de sua esséncia ou potencial criativo,
mas como uma obrigacdo imposta de fora. Esse trabalho alienado resulta em sofrimento e
exaustdo, pois o trabalhador ndo realiza suas energias mentais e fisicas livremente; pelo
contrério, ele experimenta frustracdo e desgaste. A alienacdo também se manifesta no fato de
que o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, mas a "outra pessoa”, revelando a
perda de controle sobre o que produz.

Os participantes da pesquisa chegam a referir elementos que restringem suas
possibilidades de autonomia, tais como regras, diretrizes, limitagdes de recursos, atividades
burocréticas, trabalho intensificado, gestdo centralizada e ndo participativa, fatores ligados a
subjetividade dos alunos etc. Porém, suas falas ndo evidenciam uma consciéncia a respeito do
fato de que estes elementos tém como origem o processo de alienacdo constitutivo das
relagbes na sociedade capitalista e influenciados pelo neoliberalismo no contexto
contemporaneo.

No contexto do desenvolvimento da autonomia, a alienacdo ocorre quando oS
individuos sdo levados a apenas reproduzir normas e expectativas, sem que haja um espaco
para questionar, reinterpretar ou transformar essas regras. Embora os professores considerem
que tém liberdade em sua atividade docente, a0 mesmo tempo demonstram uma visao de
liberdade restrita a tomada de decisdo individual sobre seu fazer docente ligado a

procedimentos de ensino e utilizacdo de recursos.

3.3.3 Desafios, formacgédo Continuada e Autonomia Docente
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Considerando-se que a autonomia, conforme Kant (1974b) diz respeito & capacidade
de um sujeito agir de acordo com leis que ele proprio determina racionalmente, sem
subordinacdo a influéncias externas ou a inclinagdes pessoais, ja na perspectiva vygotskyana a
autonomia diz respeito a autorregulacdo do individuo, desenvolvendo-se a partir de mediacGes
culturais nas interagdes e relacéo sociais (Vigotski, 1991, 2000), e para Freire (1987, 1996) a
autonomia é a pratica libertadora e transformadora construida por meio do didlogo e da
conscientizacao critica, buscou-se estabelecer relagcdes entre os diversos aspectos contextuais
da acdo docente referidos pelos participantes, tendo em vista analisar o que eles destacaram
em relacéo a esses aspectos.

No Quadro 2 apresenta-se uma sintese dos desafios apontados pelos participantes e o

papel da formacdo continuada no desenvolvimento da autonomia docente.

Quadro 2 — Desafios, formagdo continuada e autonomia docente segundo os entrevistados

CONDINOME

DESAFIOS E LIMITACOES

FORMAGAO CONTINUADA E
AUTONOMIA

Participante 1

Falta de preparo e de vontade de alguns
alunos.

Cursos e especializagbes aumentam a
seguranca e liberdade.

Participante 2

Carga horéaria grande e exaustiva; falta de
interesse dos alunos.

Importancia de formagdo continuada em
Fisioterapia e em docéncia.

Participante 3

Falta de recursos; falta de apoio para
eventos. Trabalho extra e desvalorizacéo
financeira.

Formagdo continuada favorece a postura
autébnoma.

Participante 4

Demandas burocraticas; reunides

exaustivas.

Necessidade de formagdo especifica para
docéncia.

Participante 5

Questoes salariais; falta de reconhecimento
do trabalho do professor.

Capacitagdo continua é essencial.

Participante 6 Falta de envolvimento dos alunos; | Valor da formagdo continuada em
resisténcia a inovacdo por parte do | metodologias ativas.
professor

Participante 7 Dificil captar a atencdo dos alunos; | Formacdo continuada complementa a

resisténcia a metodologias ativas.

pratica do professor

Participante 8

Desvalorizacdo financeira do professor;
falta de progressdo na carreira.

Formacéo continuada é limitada pela carga
horéria elevada de trabalho do professor.

Participante 9

Falta de dedicacdo dos alunos; recursos
insuficientes para o trabalho do professor.

Atuacdo préatica e capacitacdo académica
facilitam a docéncia.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Os desafios apontados abrangem trés aspectos: questBes institucionais, questfes
ligadas aos alunos, questdes ligadas ao proprio professor. Sdo citadas entre as questdes
institucionais a falta ou insuficiéncias de recursos para o trabalho do professor e para realizar
ou participar em eventos cientificos, a carga horaria de trabalho grande e exaustiva do
professor, a gestdo (demandas burocraticas e reunides exaustivas), a carreira docente, essa

ultima associada com a ndo valorizagéo financeira do professor.
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Os professores, como outros profissionais, necessitam realizar suas praticas em
conformidade com as condicdes institucionais. Quando estas condigdes séo inadequadas ou
insuficientes, combinadas com a utilizacdo do tempo do professor para realizar tarefas
burocraticas e administrativas, reduz-se a possibilidade ndo s6 da acdo docente autbnoma,
como de o professor assegurar que o processo de ensino-aprendizagem contribua para a
autonomia dos alunos. Essas condi¢des, acrescidas de elementos burocraticos e de gestdo que
desfavorecem a autonomia, além da auséncia de progressdo na carreira e do sentimento de
desvalorizacdo profissional e financeira, certamente passam a ser componentes importantes
dentro da tens&o dialética e conflituosa entre autonomia e heteronomia do docente no curso de
Fisioterapia.

A desvalorizacdo financeira dos professores refletida em questbes salariais e a
desvalorizacdo do seu trabalho e da importancia e responsabilidade do trabalho docente,
refletida na ndo progressdo na carreira sdo fatores desmotivadores. Esses fatores
desestimulam o investimento pessoal e profissional do docente em seu desenvolvimento
continuo, mesmo que ele reconheca a importancia desse desenvolvimento. Sabe-se que muitos
professores precisam buscar outros empregos para complementar renda, o que reduz o tempo
disponivel para a preparacdo de aulas e estudo e realizacdo de atividades de formacao
continuada. A falta de incentivo e suporte financeiro para formagéo continuada impede que 0s
professores se mantenham atualizados, ampliem e aprofundem seu conhecimento e suas
capacidades para ensinar e pesquisar.

De acordo com Marques (2022), a formacdo continuada é vista como fundamental
para o desenvolvimento da autonomia docente, proporcionando seguranca e flexibilidade. No
entanto, para que a formacdo continuada seja efetiva é necessario investimento adequado em
recursos e valorizacdo financeira.

Em relacdo aos alunos, ao citarem a falta de preparo, de vontade, de envolvimento, de
atencdo, de dedicacdo, os docentes estdo revelando um elemento importante que impde limite
a sua acdo e, consequentemente, a sua autonomia.

De fato, como discute Paulo Freire (2014), como ndo h& docente sem discente
(docéncia sem discéncia), se o aluno ndo é ativo e participante no processo de ensino-
aprendizagem, ndo pode o professor concretizar de forma plena sua agdo. Por sua vez, na
concepcao vygotskyana a autonomia se constitui nas interagfes sociais e aprendizagem
culturalmente mediadas, cuja origem estd nas relacbes sociais, em contextos de vida dos
sujeitos (Vygotski, 1993, 2000; Vigotski, 2001a). Portanto, as questbes apontadas pelos

docentes em relagdo aos alunos e entendidas como “falta” sdo de natureza complexa, pois
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envolvem seus contextos de vida e relagfes sociais, 0s quais favorecem ou prejudicam suas
possibilidades de serem ativos e participantes no processo ensino-aprendizagem.

A referéncia ao proprio professor diz respeito, por exemplo, a sua resisténcia a
inovacdo. Esta referéncia, embora Unica, € relevante porque pode ser considerada um indicio
de que a participante 6 compreende essa resisténcia como elemento importante na interagéo e
relagdes de ensino com os alunos, podendo influenciar no modo como eles participam de sua
aprendizagem.

A participante 6 acredita que "h& uma lacuna na formacéo dos docentes.” Ela defende
que disciplinas obrigatdrias voltadas para a docéncia deveriam fazer parte dos programas de
mestrado e doutorado.

Ao citarem de modo preponderante a necessidade e importancia da formacéo
continuada, tanto pedagogica como na area especifica da disciplina do curso de Fisioterapia,
0s docentes parecem ter clareza de que necessitam de melhor formacéo para lidar com esses e
outros desafios que representam obstaculos a sua autonomia. Este € um aspecto que merece
investimento em formacao continuada e uma oportunidade de integrar ambas as dimensdes do
conhecimento do docente, a dimensdo epistemoldgica e a dimenséo pedagogica.

A formacdo continuada é frequentemente apresentada como uma via essencial para o
desenvolvimento da autonomia docente, e Stano (2015) ressalta que cursos, especializacOes e
atualizagBes constantes capacitam os professores a compreenderem melhor suas praticas
pedagdgicas e a atuarem com maior seguranca e liberdade. Contudo, ao considerar as relacdes
capitalistas que estdo na base da organizacdo da sociedade contemporanea e repercutem na
educacao, é importante questionar se a formacao por si s6 realmente permite aos docentes agir
com liberdade.

Em um cenario marcado pela I6gica neoliberal, onde a formacgéo continuada é muitas
vezes instrumentalizada para aumentar a produtividade e a eficiéncia, 0 empoderamento dos
professores pode se tornar limitado. Freire (1996) ja apontava que, em condic¢des de opresséo,
a autonomia e o empoderamento dependem de uma educacao critica, que va além da simples
qualificacdo técnica e promova a consciéncia critica dos sujeitos. Nesse sentido, a formacao
continuada s6 podera realmente empoderar os docentes se for acompanhada de uma reflexdo
critica sobre o sistema em que estdo inseridos e se for voltada para a construcéo de praticas
pedagdgicas que questionem e transformem a realidade educacional, ao invés de apenas
reproduzi-la.

Gauthier (1998) argumenta que o conhecimento docente, desenvolvido ao longo da

trajetéria profissional, é composto por trés pilares. O primeiro é o pilar cientifico,
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disciplinar/curricular, que corresponde a formacdo profissional, relacionado ao dominio do
contedo ou area especifica que serd transformada em matéria de ensino para a pratica
docente. No entanto, este pilar, por si s0, ndo assegura a qualidade necessaria ao ensino. Um
segundo pilar, psicopedagdgico, refere-se aos conhecimentos especificos da area e aos estudos
sobre educagdo, que conferem particularidade a acdo docente (Tardif, 2012). O terceiro pilar,
0 conhecimento empirico, consiste nos modos de atuacdo docente derivados das experiéncias
como aluno e como professor, independente de estudos sistematicos, pois provem da pratica
que valida esses conhecimentos. Esses saberes sdo, em certa medida, compartilhados pelo
grupo de professores, formando um conjunto de conhecimentos de senso comum entre 0s
docentes.

Assim, "o conhecimento ndo é uma substancia ou contetdo fechado em si mesmo, ele
se manifesta através de relagdes complexas entre o professor e seus alunos™ (Tardif, 2012, p.
3). Existem saberes mobilizados pelos professores em suas préticas que asseguram uma
gramatica especifica, a qual pode se constituir em novos e variados modos de exercer a
docéncia no contexto universitario.

O participante 1 enfatiza essa importancia ao afirmar: "Cursos e especializacbes
aumentam a seguranca e liberdade para atuar de forma autbnoma.” Ele acredita que uma
especializacdo em docéncia deveria ser um requisito para docentes, ajudando-os a entender e
desenvolver melhor suas préaticas pedagdgicas. Para ele, essa formacdo é essencial para
garantir que os professores estejam bem-preparados para enfrentar os desafios da sala de aula
de maneira autdbnoma e eficaz.

A participante 2 também ressalta a importancia da formagdo continuada tanto na
Fisioterapia quanto na docéncia. Ela busca se atualizar constantemente em sua area
profissional e em metodologias de ensino. No entanto, ela observa que a autonomia docente é
limitada pelo cumprimento da ementa, o que ela considera positivo para manter o controle e a
qualidade do ensino. "A atualizacdo constante é crucial, mas a limitacdo da autonomia pelo
cumprimento da ementa ajuda a manter a qualidade do ensino,” comenta ela, reconhecendo o
equilibrio necessario entre autonomia e diretrizes curriculares.

A participante 7 acredita que sua formagéo continuada, incluindo uma especializagédo
em Docéncia da educacdo superior e um mestrado em Educacdo, foi fundamental para o
desenvolvimento de sua autonomia como docente. "Essas formagdes me proporcionaram um
embasamento tedrico que complementou minha pratica, permitindo-me sentir mais segura e

preparada para exercer a docéncia de maneira autbnoma," destaca ela. Esse embasamento
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tedrico, aliado a prética, é essencial para que os professores possam inovar e adaptar suas
metodologias de ensino de forma autbnoma, garantindo um ensino de qualidade e relevante.

A formacdo continuada, segundo Ferreira (2012), é um pilar essencial para a
autonomia docente, pois oferece aos professores ferramentas necessarias as mudancas e
exigéncias do ambiente educacional, além de fortalecer sua capacidade de tomar decisGes
pedagogicas fundamentadas e independentes. Os relatos dos professores entrevistados
demonstram a presenca deste entendimento sobre a relacdo entre formacdo continuada e
autonomia docente.

3.3.4 Gestdo institucional e autonomia

A relacdo entre professores e gestdo institucional é um fator que influencia a
autonomia docente e, consequentemente, a qualidade do ensino. Os relatos dos professores
destacam diferentes experiéncias e percepcdes sobre como a gestdo afeta suas praticas
pedagdgicas, evidenciando a complexidade dessas relacdes institucionais.

Observa-se certa dispersdo das referéncias feitas a gestdo levando a trés tipos de
entendimento: positivo (quatro referéncias) positivo com criticas (trés referéncias) negativo

(duas referéncias).

Quadro 3 — Referéncias feitas pelos docentes a gestéo

CODINOME RELACAO COM A GESTAO
Participante 1 Gestdo colaborativa
Participante 2 Gestdo acessivel, mas com pouca participacao ativa do professor.
Participante 3 Relacdo boa, mas a gestdo poderia ser mais facilitadora.
Participante 4 Relagéo distante e verticalizada.
Participante 5 Relacdo boa e participativa
Participante 6 Gestdo acessivel e incentivadora.
Participante 7 Coordenagdo acessivel e apoiadora.
Participante 8 Coordenagcdo facilita, mas ndo ha progressdo na carreira.
Participante 9 Relagéo distante com a gestéo.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Nota-se que predominam nas respostas referéncias positivas a gestao, revelando que 0s
entrevistados a consideram colaborativa, participativa, com boa relacdo, acessivel,

incentivadora, apoiadora.
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No entanto, houve docentes que, embora tenham uma visdo positiva da gestdo,
expressaram a necessidade de rever elementos como pouca participacdo ativa dos professores
na gestdo e a questdo relacionada com a carreira, de ndo progressdo do docente, como
demonstra o participante 4: “Entdo, nosso relacionamento € basicamente s6 com a
coordenacdo. E ai com direcdo, pro-reitor, reitor, esse tipo de coisa, ndo tem muito
relacionamento. Entéo tem essa verticalizagdo que acaba dificultando um pouco esse acesso.
Eu acho que trazer um pouco mais de liberdade para a gente conseguir colocar coisas de fora,
dentro das disciplinas, ser um pouco menos engessado em relacdo a isso. Entdo se a gente
quer usar uma tecnologia nova para mostrar para os alunos, se a gente quer... fazer algo de
campo com eles, assim, tem algumas barreiras ai. Eu acho que isso poderia melhorar”.

Estes docentes apontaram necessidade de maior proximidade por parte da gestdo. Eles
acreditam que a presenca mais frequente da gestdo nas atividades diarias e nas salas de aula
poderia fortalecer ainda mais a relagcdo e proporcionar um entendimento mais profundo dos
desafios enfrentados. Consideram necessario maior apoio em termos de recursos didaticos e
tecnoldgicos, pois a falta destes de forma adequada frequentemente dificulta realizar um
ensino com melhor qualidade didatica.

Nas duas referéncias negativas foi mencionado que, apesar de dar certa liberdade ao
professor para escolher métodos de ensino, a IES é conservadora em relagdo aos métodos,
necessita mais abertura a novos métodos de ensino. Também foi mencionado que a gestdo €
verticalizada e distante dos professores, e poderia ser mais participativa e menos verticalizada.

Aprofundando mais a compreensdo dos docentes, nota-se na fala da participante 2, que
Sse expressou nesse caso como coordenadora do curso de graduacgéo, o relato de que procura
promover a maior autonomia possivel aos professores, respeitando a ementa, mas permitindo
liberdade didatica e no desenvolvimento dos contetdos. Ela reconhece que "alguns
professores podem ndo gostar das comparacBes feitas pelos alunos entre diferentes
abordagens de ensino," mas acredita que a diversidade de métodos enriquece o aprendizado.
Sua abordagem busca equilibrar a autonomia docente com a necessidade de manter um
curriculo coeso e consistente, permitindo que os professores explorem diferentes métodos
pedagdgicos enquanto cumprem 0s objetivos do curso.

A participante 3 relata um bom relacionamento com a gestdo da PUC Goias e nédo
sente gque sua autonomia é afetada. No entanto, ela acredita que "a gestdo poderia ser mais
facilitadora no desenvolvimento da autonomia docente,” sugerindo que um apoio mais ativo e

direcionado poderia aprimorar ainda mais a préatica educativa. Ela vé potencial para a gestao
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criar mais oportunidades de desenvolvimento profissional e fomentar um ambiente de
colaboracéo entre os professores.

O participante 4 destaca que sua principal interacdo com a gestdo é através da
coordenacdo do curso. Ele observa que "ha uma verticalizacdo na gestdo que dificulta o
acesso e a participacdo dos docentes nas decisfes institucionais." Apesar dessa estrutura
hierdrquica, ele sente que a coordenacdo do curso ajuda no desenvolvimento de sua
autonomia docente, oferecendo suporte e orientacdo quando necessario. Ele sugere que uma
gestdo mais descentralizada e participativa poderia melhorar o envolvimento dos professores e
promover uma maior inovagdo pedagdgica.

O professor participante 5 relata uma boa relacdo com a gestdo da PUC, que o apoia
na implementacdo de suas ideias e praticas pedagogicas. Ele participa ativamente de
discussbes sobre mudancas na grade curricular e se sente "ouvido e respeitado pela
coordenacdo e direcdo.” Essa colaboragdo estreita com a gestdo facilita a adaptagédo do
curriculo as necessidades dos alunos e a evolucdo da &area de estudo, promovendo um
ambiente de ensino dindmico e responsivo.

A professora participante 7 menciona que a gestdo da PUC ndo influencia
negativamente sua autonomia. Ela descreve a coordenadora como "acessivel e apoiadora,”
enquanto a figura do diretor € mais distante, 0 que ndo impacta diretamente sua préatica
docente. Ela nota que a recente reestruturacdo, com a criacdo de escolas e a extin¢do dos
departamentos distanciou um pouco os professores da gestdo, mas ndo prejudicou
significativamente a autonomia docente. Ela valoriza a capacidade de adaptar suas préaticas
pedagogicas conforme as necessidades de seus alunos, sem interferéncias desnecessarias.

A participante 9 descreve seu relacionamento com a gestdo como distante, com pouco
contato além das semanas de planejamento. Ela observa que "essa distancia pode dificultar a
solucdo de problemas e a implementacdo de melhorias." No entanto, ela espera que sua
recente participacdo no Nucleo Docente Estruturante (NDE) ajude a minimizar essas lacunas,
proporcionando um canal mais direto para discutir e resolver questbes pedagdgicas e
administrativas.

Esses relatos mostram que para os entrevistados, embora a autonomia docente seja
geralmente valorizada e incentivada, a interacdo entre professores e gestdo varia amplamente,
influenciando-a.

Os entrevistados demonstram interesse e boa vontade diante das necessidades e
exigéncias institucionais, a necessidade de solucdo de problemas com os quais se deparam em

sua atividade docente, a possibilidade de mais didlogo e colaboragdo com a gestéo.
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Para a Imbernon (2024), a formacdo docente continuada e aquisicdo de novos
conhecimentos permite que se comece a questionar aspectos que, por muito tempo,
permaneceram inalterados ou estagnados em uma inércia institucional ou em politicas
publicas inadequadas para a educacdo. Além disso, essa formacdo docente favorece o
surgimento de alternativas ou propostas que podem promover um pensamento novo, bem
como fortalecer o papel dos docentes na transformacéao profissional.

N&o se pode esquecer que essa melhoria na formacdo docente também reside em
estabelecer caminhos para alcangar avangos nos projetos pedagagicos, de relacdes trabalhistas
e relagBes sociais e institucionais. Isso inclui o debate e a autocritica dentro do proprio
coletivo profissional, buscando uma alianca estratégica entre os professores para construir
uma nova perspectiva. Confrontar antigos modelos e construir processos coerentes de acao é
fundamental para aumentar a participacdo social, transformar a educacdo, questionar a
formag&o e o modelo instrumental, a fim de contribuir para uma sociedade mais justa, plural e

democrética (Santos Gomes; Queiroz Paschoalino; Santos, 2023).

3.3.5 Satisfa¢des na docéncia e a possibilidade da autonomia

Refletir sobre a profissdo do professor é um desafio tanto para os cursos de formacéao
docente quanto para a propria escola, pois ser professor envolve uma complexidade
intrinseca. O professor ndo exerce apenas o trabalho de educador; ele também desempenha
maultiplas funcbes na sociedade, o que significa que ele é, antes de tudo, uma pessoa (Mendes;
Clock; Baccon, 2016). Isso demonstra que a identidade do professor é permeada por
dimensdes pessoais, sociais e profissionais que vao se formando ao longo de sua trajetoria de
vida e de profissdo docente.

A formacdo da identidade do professor ndo ocorre de maneira linear ou acumulativa;
em vez disso, ela se d& por meio de sucessivas reconstrucdes de sua identidade profissional.
Esse processo de formacdo é dinamico e continuo, caracterizado por avangos e retrocessos,
sempre em constante interacdo com o saber e com o conhecimento (N6voa, 1992).

As reconstrucdes da identidade profissional sdo influenciadas por experiéncias vividas
tanto dentro quanto fora do ambiente escolar, refletindo a complexidade e a multifacetada
natureza do ser professor. A formacéo continua e a reflexdo critica sobre a pratica docente séo
fundamentais para que o professor possa se adaptar e evoluir, respondendo as demandas

sempre mutéveis da educacéo e da sociedade (Rebolo; Bueno, 2014).
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A docéncia, enquanto carreira, traz uma série de recompensas e desafios. Nesse
sentido, os professores entrevistados destacaram uma variedade de aspectos positivos e
negativos relacionados ao ensino, fornecendo uma visdo abrangente de suas experiéncias e

percepcOes. O Quadro 4 sintetiza os aspectos positivos.
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Quadro 4 — Aspectos positivos da docéncia que déo satisfacdo aos docentes

CODINOME ASPECTOS POSITIVOS DA DOCENCIA
Participante 1 Crescimento e dedicagdo dos alunos, melhora dos pacientes.
Participante 2 Formac&o de novos profissionais e crescimento dos alunos.
Participante 3 Energia e motivacéo dos alunos.

Participante 4 Feedback positivo dos alunos

Participante 5 Sucesso dos alunos e feedback positivo.
Participante 6 Evolugdo e crescimento dos alunos.
Participante 7 Atualizac8o constante e interacdo com alunos.
Participante 8 Contato e amizade com os alunos.

Participante 9 Contribuicdo para o desenvolvimento dos alunos

Fonte: Elaborado pela autora a partir do conteido das entrevistas (2024).

A participante 2 considera positivo o processo de formacdo de novos profissionais,
contribuindo para a qualidade e destaque dos futuros fisioterapeutas no mercado de trabalho.
Ela aprecia a possibilidade de ensinar e ver o crescimento dos alunos. "E gratificante ver o
desenvolvimento dos alunos e saber que contribui para a formacdo de profissionais
competentes,” afirma. No entanto, ela ressalta aspectos negativos, como a carga horéria e a
falta de interesse de alguns alunos. Além disso, destaca que professores horistas, como ela,
tém menos tempo remunerado para preparacado e atualizacdo de conteldo, o que pode afetar a
qualidade das aulas.

A participante 3 também valoriza a energia e motivacao proporcionadas pelo convivio
com os alunos e o ambiente académico. "A interacdo com os alunos me da energia e
motivagdo para continuar,” diz ela. No entanto, ndo gosta de levar trabalho para casa e sente-
se desvalorizada pela falta de reconhecimento salarial. Ela ressalta a necessidade de mais
cursos praticos e extensivos em metodologias ativas para melhorar a préatica docente.

O participante 4 aprecia o feedback positivo dos alunos, especialmente quando sente
que contribuiu para o desenvolvimento ndo apenas académico, mas também pessoal dos
estudantes. "Ver que ajudei no desenvolvimento pessoal e académico dos alunos €
extremamente gratificante," afirma. O que ele menos gosta sdo as demandas burocréticas e as
reunides exaustivas que muitas vezes ndo resultam em avangos significativos.

Para o participante 5, 0 sucesso dos alunos e o feedback positivo sdo 0s aspectos mais
gratificantes da docéncia. Ele menciona: "O sucesso dos alunos e o feedback positivo me

motivam a continuar ensinando." No entanto, ele também menciona a questdo salarial como
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uma desvantagem, embora ndo a considere um motivo para abandonar a carreira. Ele lamenta
a falta de reconhecimento em datas comemorativas, como o Dia do Professor.

A participante 6 encontra grande motivacdo ao ver a evolucdo e o crescimento dos
alunos, tanto pessoal quanto profissionalmente. "O que mais me motiva é ver a evolucdo dos
alunos e saber que contribuo para seu crescimento pessoal e profissional,” comenta. Ela
valoriza o feedback positivo dos alunos e sente que contribui significativamente para a
formacéo deles, ndo apenas como profissionais, mas também como seres humanos.

A participante 7 aprecia a constante renovacdo proporcionada pelo ensino. "A
necessidade de me atualizar e aprender continuamente para engajar os alunos é o que mais me
motiva," diz ela. A interagdo com o0s alunos mais jovens também é uma fonte de energia e
renovacdo, apesar das diferencas geracionais.

A participante 8 destaca o contato com os alunos como o aspecto mais gratificante da
docéncia. "Valorizo as interagfes e amizades que formei com alguns estudantes ao longo dos
anos," afirma. A liberdade para inovar nas aulas e a possibilidade de criar um ambiente de
aprendizado dindmico também sdo pontos positivos destacados por ela.

Esses relatos mostram que, embora a docéncia apresente desafios como a carga horéaria
elevada, a falta de reconhecimento salarial e as demandas burocréticas, 0s aspectos positivos,
como o crescimento dos alunos, o feedback positivo e a energia proporcionada pelo ambiente
académico, séo altamente valorizados pelos professores. Eles encontram grande satisfagdo em
suas interacfes com os alunos e na oportunidade de contribuir significativamente para as
vidas e carreiras destes futuros profissionais fisioterapeutas.

Outro aspecto amplamente valorizado pelos professores é o contato diario com 0s
alunos. Ver o progresso académico e pessoal dos alunos é uma fonte significativa de
satisfacdo e motivacdo profissional. Muitos referiram que as interacBes nas aulas praticas e
em atividades extracurriculares sdo especialmente gratificantes. O feedback positivo dos
alunos também é um fator valorizado pelos professores, pois a apreciacao e o reconhecimento
por parte dos estudantes reforcam o sentimento de que seu trabalho esta provocando
mudangas na vida deles.

Para Estevdo (2013), docéncia € uma carreira repleta de desafios e satisfacdes.
Professores frequentemente enfrentam dificuldades como a falta de preparo dos alunos,
limitacOes institucionais, carga de trabalho elevada e a necessidade constante de atualizacdo
pedagogica e profissional. No entanto, também encontram grande satisfagdo no progresso dos
estudantes, na possibilidade de influenciar positivamente suas vidas, e no prazer intrinseco de

ensinar.
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Essa dindmica de autonomia é visivel nas satisfacdes e desafios relatados pelos
professores.

O participante 1 aprecia ver o crescimento e a dedicacdo dos alunos, especialmente em
estagios em que a melhora dos pacientes € evidente. Ele afirma: "Ver o progresso dos alunos e
a melhoria dos pacientes é extremamente gratificante." No entanto, sente-se desanimado com
a falta de preparo e vontade de alguns alunos, especialmente na leitura e desenvolvimento
académico, o que considera um desafio constante.

A participante 2 sugere que a formacdo continuada institucional poderia ser
melhorada, especialmente em relagdo as metodologias ativas e técnicas de ensino. Ela
menciona: "Embora a PUC cumpra normas institucionais, poderia haver mais incentivo para
que os professores se dedicassem a pesquisa e extensdo.” Essas atividades, muitas vezes, ndo
sdo remuneradas, o que desestimula os docentes a se envolverem mais profundamente.

Para a participante 3, a satisfacdo com a carreira é evidente. "Eu amo a docéncia e
faria tudo de novo se tivesse a chance,” diz ela, embora o trabalho extra que leva para casa a
desanime. Ela gostaria de ter mais tempo e recursos para se capacitar em metodologias ativas,
0 que considera essencial para uma pratica pedagdgica mais eficaz.

O participante 4 também se considera motivado pelo feedback positivo dos alunos e
pela oportunidade de contribuir para sua formacdo. Ele acredita que "uma gestdo mais
proxima e participativa facilitaria o desempenho de sua autonomia docente," destacando a
importancia do apoio institucional para a satisfacdo na carreira.

O participante 5 se sente altamente realizado na docéncia, mesmo reconhecendo que
poderia ter uma remuneracdo mais elevada em outras instituicoes. Ele destaca: "Meu prazer
em ensinar e 0 compromisso com a educagdo sdo mais importantes do que o aspecto
financeiro". Refere também que a docéncia é uma forma de se manter atualizado e engajado
com o aprendizado continuo.

A participante 6 sugere que a instituicdo poderia incentivar mais a formacao
continuada e fornecer melhores recursos materiais e estrutura fisica. "Acredito que deveria
haver um maior incentivo para que os professores utilizem sua autonomia de maneira mais
proativa e inovadora,” afirma ela, apontando para a necessidade de maior suporte
institucional.

A participante 9 sugere que a PUC poderia melhorar a autonomia dos docentes
facilitando a participagdo em eventos e reduzindo a burocracia para a aquisi¢do de materiais e
equipamentos. Ela destaca: "E importante haver uma maior proximidade com a gestdo para

resolver questdes praticas e aumentar a eficiéncia do ensino”.
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Os relatos dos professores sobre as satisfacdes e desafios na docéncia evidenciam a
complexidade da prética educativa na educacéo superior. Embora muitos docentes expressem
gratificacdo mediante a constatacdo do desenvolvimento dos alunos e o prazer que Ihes causa
a atividade de ensinar, reconhecem que ha desafios que precisam ser enfrentados para garantir
uma atuacdo docente mais transformadora.

Em consonancia com essa perspectiva, Imbernon (2010) argumenta que a formacéo
docente na educacao superior ndo deve se restringir a especializacdo técnica e o que ela deve
fazer € incorporar o desenvolvimento de uma reflexdo critica sobre a propria pratica,
promovendo uma postura investigativa e ética. Além disso, Imbernon (2022) destaca que a
promocdo da colaboracdo entre professores e o0 incentivo a projetos interdisciplinares séo
estratégias essenciais para ampliar o impacto positivo da docéncia e minimizar os desafios.
Criar espacos de dialogo e de compartilhamento de experiéncias contribui para a construcao
de uma comunidade de pratica que fortalece a identidade docente e a sensacdo de
pertencimento & profisséo.

Tardif (2012) também reforca que o trabalho docente condicionado por diversos
fatores, como as politicas institucionais e as condi¢des de trabalho frequentemente limitam a
autonomia e a capacidade dos professores. Dessa forma, oferecer formagdo continuada que
dialogue com as demandas contemporaneas e garantir condic¢des institucionais adequadas sdo
passos fundamentais para que o docente se sinta valorizado e apoiado em seu
desenvolvimento profissional.

Considerando-se que os docentes do curso de Fisioterapia identificam diversos
aspectos positivos em sua pratica docente e no trabalho na educacao superior neste curso, faz-
se necessario haver um trabalho coletivo para potencializar esses aspectos positivos, para que
ndo permanecam somente como percepcdo individual no ambito da satisfacdo pessoal e
possam ser ampliados como elemento necessario para a atuacdo de todos os docentes.
Entretanto, isso requer um projeto ndo s6 do curso, mas também da instituicdo como um todo,

passando pela gestéo institucional.

3.3.6 Autonomia e metodologia de ensino

De acordo com Debus (2019), a autonomia docente permite a escolha das
metodologias de ensino mais adequadas para os objetivos de ensino, considerando o contexto
dos alunos, o tempo disponivel e os objetivos especificos. Essa definicdo, embora relevante, é

limitada se vista apenas como a capacidade de escolher métodos e estratégias. E fundamental
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expandir essa compreensdo, reconhecendo que a autonomia envolve também uma reflexdo
critica sobre o processo de ensino-aprendizagem, a tomada de decisbes com base em
principios éticos e pedagogicos, e a habilidade de adaptar escolhas conforme as necessidades
e especificidades do contexto educacional.

Segundo Contreras (2002), a autonomia docente esta profundamente ligada ao
exercicio do professor como um intelectual critico, que vai além da aplicacdo de técnicas. O
professor autbnomo questiona, analisa e transforma tanto o conhecimento quanto as praticas
educativas, envolvendo-se na construcdo de um curriculo que dialogue com a realidade dos
alunos e que promova um ensino significativo. Isso implica considerar ndo apenas 0s aspectos
cognitivos, mas também as dimensdes sociais, culturais e afetivas dos estudantes.

Além disso, Rodrigues e Cerdeira (2017) afirmam que a autonomia do professor esta
diretamente relacionada a capacidade de gerir sua pratica em condi¢cdes adversas, como
pressOes institucionais, falta de recursos e politicas educacionais rigidas. O exercicio da
autonomia exige do professor a habilidade de negociar sua pratica em meio a essas limitacdes,
0 que demanda uma postura ética e politica comprometida com a formacdo critica dos
estudantes. Costa (2024) acrescenta que a autonomia docente vai além da liberdade de escolha
metodoldgica e abrange a construcao de praticas pedagogicas que dialoguem com os desafios
sociais contemporaneos, promovendo a emancipacéo do professor e dos alunos.

Os relatos dos professores entrevistados refletem essas nuances acerca da autonomia
docente. O participante 1 enfatiza que "a escolha da metodologia deve levar em conta o
contexto dos alunos, tempo disponivel e objetivos especificos”, destacando a importancia da
liberdade para preparar suas aulas de acordo com as necessidades dos alunos e evitando seguir
modismos educacionais sem critério. A participante 8 acredita que a escolha das metodologias
de ensino influencia mais a qualidade do ensino e o engajamento dos alunos do que
propriamente sua autonomia como docente. Ela utiliza métodos variados, incluindo aulas
tradicionais e praticas, afirmando que essa diversidade "mantém o interesse dos alunos e
facilita o aprendizado™.

A professora participante 9 adota uma abordagem combinada de métodos tradicionais
e modernos, comegando com aulas teoricas expositivas e engajando os alunos em
metodologias ativas. Ela acredita que essa combinagdo "estimula os alunos a desenvolverem
raciocinio clinico e habilidades praticas”, favorecendo um aprendizado mais autdénomo e
profundo.

Nesse contexto Smolka (2011) destaca que a autonomia docente e a escolha das

metodologias de ensino estdo inter-relacionadas. A liberdade de escolha metodologica permite
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aos professores adaptar suas praticas pedagdgicas as necessidades especificas dos alunos e aos
objetivos de ensino, contribuindo para uma educagdo mais eficaz e participativa. No entanto,
é preciso discutir criticamente as metodologias participativas e ativas sob uma perspectiva
mais ampla.

As metodologias ativas, que séo frequentemente celebradas como ferramentas para
promover a autonomia dos alunos. Como Libaneo (2019) aponta, essas metodologias
enfatizam a participacdo e a experiéncia pratica, mas ndo necessariamente promovem a
autonomia critica dos alunos. O risco é que se tornem instrumentos para adaptar os alunos as
exigéncias do mercado de trabalho, mantendo um foco instrumental em habilidades e
competéncias. 1sso pode limitar a capacidade dos alunos de questionarem e transformarem a
realidade, ao invés de apenas se ajustarem a ela.

Por outro lado, metodologias participativas oferecem uma abordagem mais dialogica e
critica, na qual o conhecimento é construido coletivamente, em um processo de interacao
constante entre professor e aluno. Libaneo (2019) sugere que as metodologias participativas
tém um potencial maior de promover a autonomia critica, pois ndo se restringem ao
desenvolvimento de habilidades técnicas, mas incentivam o questionamento, a reflexdo e a
transformacéo social. Essas metodologias reconhecem a fungéo ativa do aluno na construgéo
do conhecimento e valorizam suas contribui¢Ges, criando um ambiente educativo em que
todos os participantes sao coautores do processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, ao considerar a autonomia docente em relacdo a ado¢do de metodologias
de ensino, é necessario que os professores do curso de Fisioterapia tenham a capacidade de
reconhecer as distin¢Ges entre metodologias ativas e participativas, bem como seus alcances e
limitacdes.

As metodologias ativas, desde que passaram a adquirir um viés conferido pela
concepcao neoliberal de sociedade, de ser humano e de educacgdo, representam um risco de se
tornarem instrumento de adaptacdo, tanto do professor como dos alunos, restringindo sua
formagéo e seu desenvolvimento humano apenas ao que o mercado neoliberal considera de
seu interesse.

Verifica-se atualmente nas IES a presenca e incentivo de um conjunto genérico de
procedimentos que ddo destaque principalmente ao uso de tecnologias digitais, incorporando
categorias neoliberais como proatividade, empreendedorismo, independéncia, resolutividade
etc. Esse conjunto, grosso modo denominado de metodologias ativas, vem sendo apresentado
aos docentes como desejavel e potente para “transformar” o aluno em ser ativo e em

profissional autbnomo.
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Entretanto, é necessério alertar para o fato de que essa pode representar também uma
forma de controle sob certa invisibilidade. Conforme descreve Ball (2002), sob um discurso
de promoc¢do da autonomia, 0 controle exerce-se e apresenta-se frequentemente como um
“controle sem maos”, sendo que na versdo atual, torna-se um controle digitalizado, exercido
através de plataformas virtuais, de sistemas de controle através de dispositivos digitais
diversos. Nesse controle, os incentivos substituem as restri¢fes, a autodirecdo impde-se a
coercdo, e a individualizacdo da consciéncia orienta-se para o rendimento. A autonomia pode
atuar como uma préatica disciplinadora que eleva a sensacdo de poder dos individuos ao
mesmo tempo que os torna mais doceis e disciplinados. Em sintese, “a autonomia ¢ o
panodptico da moderna organizagdo educativa” (Ball, 2002, p. 86).

Novoa (2019) chama a atencdo para o fato de que esta em curso uma agenda dita de
modernizacdo das universidades, vinda dos relatdrios internacionais de entidades como Unido
Europeia, OCDE, Banco Mundial, mas também de associa¢des de universidades, fundagdes e,
sobretudo, de programas e planos estratégicos das universidades. Nessa agenda estdo
presentes ideias e principios que se expressam através de quatro palavras/conceitos:
empregabilidade; exceléncia; empresarializacdo; empreendedorismo. Segundo o autor, estas
palavras s3o a resposta a uma concep¢ao urgente do tempo, “um tempo apressado, ocupado,
direcionado, de avaliacdo, de accountability, de prestacdo de contas ao presente imediato”
(Névoa, 2019, p. 56).

A empregabilidade empurra a universidade para o tempo curto da preparacdo
profissional, da inser¢do na “vida activa”. A exceléncia impde uma producdo
académica incessante, alimentando a va gléria daqueles que, num s6 ano, fabricam
dezenas de papers. A empresarializacdo exige resultados imediatos, mensuraveis,

palpdveis. O empreendedorismo joga-se num tempo agitado, instantdneo (NG6voa,
2019, p. 56).

O autor aponta ainda que uma universidade sem tempo torna-se perdida, insensata,
irrefletida, controlada pelas performances e por métricas definida por outras instituicoes,
outros orgaos. Se ela se alinha a concepgéo neoliberal, a sociedade de consumo, ao modelo da
sociedade digital, ao tempo rapido dos resultados imediatos, torna-se indtil.

As metodologias de ensino ditas inovadoras, ativas, promotoras da autonomia, caso
ndo sejam adotadas em uma perspectiva critica de universidade, podem ter a finalidade de
contribuir para tornar a universidade inutil.

Por outro lado, as metodologias participativas no sentido descrito por Libaneo (2019),
e que buscam afastar-se desse viés neoliberal e de controle, representam uma alternativa

consistente para uma educagcdo emancipadora, em que tanto professores quanto alunos
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desenvolvem sua autonomia de maneira critica e consciente. Neste sentido, o curso de
Fisioterapia enquanto um coletivo mediado pela IES e pelo contexto social pode buscar
alternativas que configurem uma resisténcia ao predominio da concepcdo neoliberal de
educacdo e de autonomia.

A autonomia relacionada a metodologia de ensino, portanto, ndo deve ser
compreendida pelo professor apenas como a liberdade individual de “aplicar” uma variedade
de métodos, mas como a capacidade de construir coletivamente e realizar praticas de ensino
que dialoguem com os desafios sociais, promovendo uma educacdo que seja realmente

transformadora e libertadora.

3.3.7 Potencialidades da autonomia docente

A relacdo entre professores e a gestdo institucional, juntamente com a formacao
continuada, desempenha um sentido crucial na definicdo da autonomia docente e na qualidade
do ensino. O participante 1 valoriza a transparéncia nos critérios de avaliacdo e acredita que
envolver os alunos nas decisdes e no planejamento contribui significativamente para o
desenvolvimento da autonomia deles. Ela destaca: "A clareza e a participacdo ativa dos alunos
nos processos avaliativos sdo fundamentais.” Além disso, ele observa que seus colegas se
consideram autdbnomos, gracas ao sistema da PUC que facilita essa autonomia, permitindo a
insercdo clara de planos de ensino e critérios de avaliagdo no sistema institucional. Um
exemplo recente de sua autonomia foi a criacdo de uma disciplina normativa para um
mestrado em educacdo e saude, reforcando que a autonomia deve ser um processo continuo
em todas as etapas da formacéo académica.

A participante 2 segue a ementa das disciplinas definidas pelo projeto pedagdgico do
curso, mas possui liberdade para organizar os conteudos e atualizar as informacdes com base
em novas pesquisas e técnicas, mantendo o eixo central da ementa. Ela acredita que "a
autonomia limitada é necessaria para garantir a consisténcia da formacgdo dos alunos.” A
professora sugere que uma disciplina sobre docéncia na graduacdo poderia ajudar os futuros
fisioterapeutas a se prepararem melhor para a carreira docente, dada a habilitacdo que
possuem para ensinar outros profissionais da mesma area.

A participante 3 reconhece que ha lacunas na formacédo dos docentes, especialmente
na area da saude, destacando que saiu da graduacdo sem experiéncia especifica para a
docéncia. Ela aprendeu principalmente por meio da observacdo de bons professores e

orientadores. A professora acredita que "a relagéo professor-aluno deve ser o mais dialogada
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possivel" e que metodologias ativas sdo essenciais para despertar o interesse dos alunos. No
entanto, ela destaca a necessidade de cursos mais praticos e extensivos para aprender a
implementar essas metodologias de forma eficaz, especialmente em turmas grandes. Ela vé a
docéncia como uma missdo que deve ser realizada com amor, apesar das dificuldades e
frustracoes.

O participante 4 menciona que muitos docentes na area da salde ndo possuem
formacéo especifica para a docéncia e acabam reproduzindo informacdes ao invés de formar
integralmente os alunos. Ele acredita que "a falta de experiéncia clinica entre muitos docentes
é uma lacuna significativa que impacta a formacgdo dos alunos." Ele também sugere que a
relagdo entre professor e aluno deve ser mais aberta e dialogada, e que a instituicdo deve
investir em capacitacdo e em metodologias ativas para melhorar a didatica e o aprendizado
dos alunos.

A participante 7 destaca que captar a atencdo dos alunos, que estdo cada vez mais
dispersos, € um dos maiores desafios atuais. Ela observa que muitos alunos preferem
materiais resumidos e simplificados, embora desejem aulas menos expositivas. Ela acredita
gue "a autonomia foi construida ao longo do tempo, mais pela qualificacdo e experiéncia do
que por concessdes institucionais." A professora valoriza a combinacdo da prética clinica com
a docéncia, acreditando que isso enriquece seu ensino, embora a valorizagéo financeira ainda
seja uma questéo a ser melhorada.

A participante 8 menciona que a desvalorizacdo financeira é um dos maiores desafios
na docéncia. Apesar de ter concluido seu doutorado, ela ndo recebe o salario correspondente
ao seu titulo, o que é desmotivador. Ela observa que "a falta de progressao de carreira € 0
sistema de promocdes por indicacdo, em vez de mérito, sdo pontos de insatisfacdo." A
participante 8 sugere que a IES poderia melhorar a autonomia dos docentes ao considerar
horas de orientacdo de Iniciacdo Cientifica como horas-aula, incentivando mais professores a
se envolverem em pesquisas. Ela acredita que sua autonomia em sala de aula permaneceu
constante, mas sua motivacdo diminuiu devido a falta de valorizacdo e oportunidades de
crescimento.

Por fim, a participante 9 destaca a importancia da formacdo continuada para a
autonomia docente. Ela acredita que a atuacgdo pratica, aliada a capacitagdo académica, facilita
a docéncia, permitindo que o professor exemplifique e discuta casos clinicos com maior
propriedade. No entanto, ela aponta a auséncia de estimulo para a producdo académica,
mencionando que a carga horaria elevada e a falta de reconhecimento financeiro desmotivam

os docentes a se envolverem em pesquisas e publicagdes. Entre os desafios enfrentados, a
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professora menciona a falta de dedicacdo dos alunos, que frequentemente esperam que 0S
professores fagcam tudo por eles. Ela observa que muitos alunos chegam despreparados e com
uma atitude passiva, o que dificulta o processo de ensino-aprendizagem.

Esses achados destacam a complexidade da docéncia e a importancia da autonomia e
formagéo continuada para enfrentar os desafios da profissdo. A relacdo entre professores e
gestdo, a transparéncia nos processos avaliativos, a capacitacdo especifica para a docéncia e a
valorizacdo financeira sdo aspectos cruciais para garantir um ensino de qualidade e uma
carreira docente satisfatoria.

As entrevistas revelam um panorama diverso, mas com pontos comuns sobre a
autonomia docente. O interesse pela docéncia geralmente surge durante a graduacdo, muitas
vezes influenciado por experiéncias praticas e figuras inspiradoras. Muitos entrevistados
mencionaram que a decisdo de seguir a carreira docente foi motivada por professores que
marcaram suas trajetdrias académicas, assim como por atividades de estagio e projetos de
extensdo que os aproximaram do ambiente escolar.

A autonomia docente é amplamente entendida como a liberdade para planejar e
conduzir aulas, escolher metodologias e definir critérios de avaliacdo. No entanto, essa
autonomia é percebida como relativa, pois € limitada pelas diretrizes institucionais e pela falta
de recursos. Os professores frequentemente precisam equilibrar suas ideias inovadoras com o
curriculo imposto pela instituicdo, o que pode restringir a criatividade e a capacidade de
adaptar o ensino as necessidades especificas dos alunos.

Os entrevistados sugerem que a gestdo deveria reconhecer e valorizar mais 0s
professores, proporcionando um ambiente de trabalho mais acolhedor e colaborativo. Uma
gestdo mais proxima e participativa poderia facilitar a implementacdo de projetos inovadores
e garantir que as necessidades dos professores fossem atendidas.

A interacdo com o0s alunos é unanimemente apontada como o aspecto mais gratificante
da docéncia. Ver o progresso dos alunos, poder contribuir para seu desenvolvimento e receber
0 reconhecimento dos mesmos sao fatores que trazem grande satisfacdo aos professores. No
entanto, a desmotivacdo dos alunos e a burocracia excessiva sd0 mencionadas como 0s
maiores desafios. A falta de interesse dos alunos pode ser desanimadora, e 0S processos
burocraticos frequentemente consomem tempo e energia que poderiam ser dedicados a
preparacdo de aulas e atividades pedagogicas.

Dessa forma, as entrevistas destacam a necessidade de maior apoio institucional em
termos de recursos e capacitacdo, além de uma gestdo mais proxima e participativa. Essas

melhorias séo vistas como essenciais para que 0s docentes possam exercer sua autonomia de
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forma mais abrangente e eficaz, garantindo um ensino de qualidade e uma experiéncia

profissional gratificante.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados das entrevistas com o0s professores demonstram uma compreensao
limitada e, em muitos casos, equivocada do conceito de autonomia docente. A maioria dos
professores entrevistados associa a autonomia a capacidade de escolher métodos de ensino,
decidir sobre a forma de avaliacdo sem sofrer interferéncias externas diretas da gestdo. Essa
visdo restrita da autonomia esta alinhada ao que Debus (2019) define como a “escolha de
metodologias adequadas ao contexto dos alunos™. Embora essa capacidade de escolha seja um
aspecto importante da autonomia, ela ndo esgota o conceito, que é muito mais complexo e
abrangente.

Segundo Contreras (2002), a verdadeira autonomia docente envolve o trabalho do
professor como um intelectual critico, capaz de refletir sobre sua préatica, questionar as
diretrizes impostas, e alinhar o ensino as necessidades e ao contexto dos alunos. Essa
autonomia néo se limita a definir como conduzir uma prova ou quais metodologias utilizar,
mas envolve um processo constante de reflexdo e adaptacdo. Os professores entrevistados, em
sua maioria, ainda ndo atingiram essa concepcdo mais ampla e critica de autonomia,
apresentando uma formacgdo que privilegia o cumprimento de diretrizes e uma visao
utilitarista e funcionalista de seu trabalho na educacéo.

O enfoque neoliberal presente nas instituicdes educacionais contribui
significativamente para essa visdo limitada de autonomia. Como Libaneo (2019) aponta, o
neoliberalismo introduz na atuacdo do professor a logica de eficiéncia e competitividade,
condicionando-o a cumprir metas e padres que se alinham ao mercado, e ndo
necessariamente as necessidades dos alunos. Essa influéncia fica clara nos relatos dos
professores que veem sua autonomia limitada pelas diretrizes institucionais, o que indica que,
na pratica, sua liberdade é circunscrita aquilo que a instituicdo define como aceitavel dentro
dos parametros de um ensino tecnicista e orientado por resultados mensuraveis.

A visdo de autonomia expressa pelos professores, isto é, como a ideia de que tém
liberdade por poderem elaborar suas préprias provas ou escolher métodos de ensino, revela

um equivoco que deve ser analisado criticamente. Segundo Costa (2024), ser autbnomo nao é
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apenas poder escolher dentro dos limites estabelecidos, mas envolve um processo continuo de
reflexdo critica sobre a préatica docente e a capacidade de adequar as abordagens educacionais
as necessidades sociais e culturais do contexto dos alunos. A autonomia €, portanto, um
processo que se desenvolve diariamente, exigindo do professor uma postura investigativa e
transformadora, que va além das obrigacGes burocraticas e administrativas.

Esse entendimento de autonomia também pode influenciar na construcdo da
autonomia dos alunos. Se o professor ndo compreende o que significa ser autbnomo em sua
pratica, de que maneira ele pode esperar que seus alunos desenvolvam essa capacidade? A
formagéo de estudantes autdonomos depende de um ambiente institucional, administrativo,
pedagégico e de gestdo, que promova e favoreca a autonomia do professor, bem como
praticas pedagogicas participativas e dialogicas.

O conceito de autonomia reverberado entre os professores do curso de graduacdo em
Fisioterapia revela-se influenciado por elementos do contexto histérico contemporaneo,
perpassado por influéncias que vao desde sua experiéncia cotidiana, sua formacéo cientifica
em Fisioterapia, seu conhecimento e praticas pedagogicas, assim como pela visdo que eles
possuem da atividade docente dentro das relagdes institucionais, envolvendo a eles proprios,
os alunos, a gestdo, as condicGes de trabalho. Pode-se dizer que, nesse sentido, € um
entendimento que n&o restringe somente ao fazer cotidiano de sala de aula, embora tenha um
forte peso da visdo kantiana da autonomia como processo racional individual.

A compreensdo dos participantes se revela influenciada por ideias e significados da
concepcao neoliberal de sociedade, educacdo e ser humano, quando eles fornecem indicios de
compreenderem a autonomia do professor reduzida ao cumprimento de diretrizes e a
liberdade de escolha de metodologias e procedimentos para a atividade de ensino. Se a
autonomia do professor é reduzida ao cumprimento de diretrizes e a adaptacdo de
metodologias de forma irrefletida, perde-se a oportunidade de promover um ensino critico e
emancipador, no sentido dado por Paulo Freire, assim como no sentido ancorado na
concepcao histdrico-cultural de Vygotsky, ou seja, de que a autonomia é uma construgédo
social e histérica no contexto concreto em que se realiza a atividade docente, sendo esta
ultima influenciada por relagdes sociais e interagdes mediadas por diversos fatores.

Os professores, embora nao tenham utilizado o termo heteronomia, ao afirmarem que
percebem limites em sua autonomia, parecem ter uma compreensdo que se aproxima do
entendimento sobre o aspecto contraditorio presente na autonomia: a dissociacdo da
heteronomia. Porém, ndo parecem compreender que essa contradicdo condiciona as

possibilidades/impossibilidades de sua autonomia na atividade docente. Também ndao
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manifestaram um entendimento de que no capitalismo a alienacdo marca o processo de
trabalho em geral e, em particular, o trabalho do professor.

Assim, é essencial promover uma formacdo docente que va além da aplicacdo de
metodologias ativas, muitas vezes compreendidas de forma superficial, apressada, acritica. E
preciso que o conceito de autonomia de docentes de Fisioterapia seja transformado para que
seja superado o entendimento de que ser autbnomo resume a auséncia de controle direto e a
ter liberdade de escolha de metodologias e procedimentos. E preciso avancar e compreender
de forma aprofundada a tensdo e contradicdo da relacdo entre autonomia e heteronomia, e a
necessidade do compromisso coletivo constante com a reflexdo critica a esse respeito.

Os professores de Fisioterapia enfrentam o desafio constante de integrar a pratica
clinica com a teoria pedagdgica, uma tarefa que exige uma formacdo abrangente que
contemple ambas as dimens@es. A liberdade para organizar e adaptar praticas pedagdgicas é
altamente valorizada, embora reconhecam as limitagcdes impostas pelas diretrizes curriculares.
Esta autonomia limitada é percebida como necessaria para garantir a consisténcia da formacéo
dos alunos, mas ao mesmo tempo, os professores destacam a importancia de inovar e atualizar
suas metodologias para engajar os estudantes e promover um aprendizado significativo.

E necessario também que na formagdo continuada os professores tenham a
oportunidade de formar uma compreensdo critica da prépria universidade hoje e de seu
processo de metamorfose neoliberal, a fim de contribuirem para preservar o sentido e a funcéo
social democrética da universidade, tendo como referéncia o conceito de autonomia,
necessariamente associado com o de emancipa¢do humana.

O referencial tedrico adotado nesta pesquisa revela que a autonomia docente no
contexto atual esta sendo influenciada e restringida pela l6gica capitalista neoliberal em que a
adaptacdo e a funcionalidade preponderam sobre a critica e a transformacéo.

A formacdo e o desenvolvimento dos alunos para que adquiram autonomia e
capacidade de ser fisioterapeutas que trabalham para a superacao das injusticas nas condic¢oes
de vida e de saude, a democratizacdo da saude e da sociedade, a emancipacdo humana
depende que o mesmo ocorra em relacdo ao professor. A autonomia do profissional
fisioterapeuta, obviamente, ndo depende apenas de sua formag&o no curso de graduacéo.
Entretanto, essa formacdo é um elemento fundamental entre tantos, e requer um professor que
compreenda de maneira mais aprofundada e critica a autonomia. Trata-se de um ponto
necessario de mudanca no ensino de graduacdo em Fisioterapia.

Porém, ¢ preciso considerar que este curso se encontra na universidade, instituicdo de

ensino que atualmente tende a sofrer pressdo do modelo neoliberal e, em certa medida, a
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incorporar muitos elementos desse modelo. Entdo, necessario se faz que as IES em geral ndo
se disponham a render a esse modelo que, como mostra Novoa (2019), a coloca em uma
posicdo de rendicdo a empregabilidade, ao empreendedorismo e inovagdo, a eficiéncia
produtivista.

Com base nos objetivos alcangados, este estudo sugere Varias perspectivas para
trabalhos futuros. Primeiro, seria valioso investigar como diferentes abordagens de formagéo
inicial podem preparar melhor os futuros professores de Fisioterapia para exercerem sua
autonomia. Estudos longitudinais que acompanhem o desenvolvimento da autonomia docente
ao longo da carreira poderiam fornecer possibilidades sobre as fases criticas de
desenvolvimento e as intervencfes mais eficazes. Além disso, pesquisas que explorem a
relacdo entre autonomia docente e resultados de aprendizado dos alunos poderiam ajudar a
identificar préaticas especificas que promovam tanto a autonomia do professor quanto o
sucesso do aluno.

Em conclusdo, a autonomia docente na Fisioterapia é vista como uma competéncia
essencial para a qualidade do ensino e a formacdo dos alunos. No entanto, sua efetivacédo
depende de um compromisso institucional com a melhoria das condicdes de ensino e a
promocdo da autonomia. Talvez, por meio de um esforco coletivo para fornecer os recursos
necessarios e valorizar a profissdo docente é que se pode garantir uma educacdo de qualidade,
capaz de formar fisioterapeutas competentes e comprometidos com a prética profissional e
social. Este estudo contribuiu significativamente para a compreensdo da autonomia na praxis
pedagdgica dos professores de Fisioterapia, oferecendo um ponto de partida para futuras

pesquisas e intervengdes institucionais.
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APENDICES E ANEXO

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), do Projeto de
Pesquisa sob o titulo “O conceito de autonomia reverberado entre docentes do curso de
Fisioterapia”. Meu nome ¢ Giovana Loiola de Farias Jordao. A pesquisadora responsavel por
este estudo € a professora Prof?. Dra. Raquel Aparecida Marra da Madeira Freitas, minha
orientadora no Doutorado em Educacdo da PUC Goiés. Em caso de davida sobre a pesquisa,
vocé podera entrar em contato como pesquisador responsavel, residente na Rua do Xareu,
namero 390, telefone (62) 98124-5757, ligacBes a cobrar (Se necessarias) ou através do e-
mail giovana.loiola@gmail.com. Em caso de duvida sobre a ética aplicada a pesquisa, vocé
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC Goiés, via e-
mail (cep@pucgoias.edu.br), telefone: (62) 3946-1512, localizado na Avenida Universitaria,
N° 1069, St. Universitario, Goiania/GO. Funcionamento: das 8 as 12 horas e das 13 as 17
horas de segunda a sexta-feira. O CEP é uma instancia vinculada a Comissdo Nacional de
Etica em Pesquisa (CONEP) que por sua vez é subordinado ao Ministérioda Satde (MS). O
CEP é responsavel por realizar a analise ética de projetos de pesquisa, sendo aprovado
aquele que segue os principios estabelecidos pelas resolu¢des, normativas e complementares.

O motivo que nos leva a propor essa pesquisa € que muito tem se falado sobre
autonomia, principalmente nos atuais documentos da politica educacional oficial. Porém, no
Brasil, ndo foram encontrados estudos que descrevessem sobre o conceito de autonomia no
enfoque do professor do curso de Fisioterapia, na perspectiva vygotskyana.

Tem por objetivo compreender a concepg¢do de autonomia na praxis pedagdgica do
professor do curso de Fisioterapia.

O procedimento de coleta de dados serd por meio de entrevistas semiestruturadas,
gravadas por audio. As entrevistas seguirdo um roteiro planejado, porém néo fixo o que torna
a entrevista o mais natural possivel. A duragdo media da entrevista sera de 50 minutos. Antes
de iniciar a entrevista, vocé responderd ao questionario socioecondmico on-line, com duragéo
média de 10 minutos.

Riscos: A possibilidade minima de cansaco, ligado ao fato de ter que desempenhar
mais de uma atividade, além das atividades rotineiras, com o preenchimento do questionario
e/ou com a gravacdo da entrevista. Entretanto, caso se sinta cansado, pode interromper o

preenchimento do questionario ou a concessdo da entrevista e retomar em outra
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oportunidade. Caso se sinta desconfortdvel com qualquer questionamento, vocé tem total
liberdade para ndo responder, sem que isso cause qualquer prejuizo a vocé ou ao estudo
desenvolvido. Para minimizar estes riscos faremos a entrevista virtualmente, somente eu
(pesquisadora Giovana Loiola) e vocé estaremos presentes. Toda informacgdo sera
absolutamente confidencial e sigilosa. Vocé, docente, terd a liberdade para ndo responder
qualquer pergunta que gere desconforto; estaremos atentos aos sinais verbais e ndo verbais
de desconforto (suor, nervosismo, tristeza...). Caso necessario e/ou a seu pedido a entrevista
sera interrompida a qualquer momento e sem nenhuma penalidade, e eu estarei pronta para
apoia-lo e apara-lo. Caso necessario, te encaminharemos para atendimento profissional
especializado. Asseguramos que ele terd assisténcia imediata e integral de forma gratuita,
para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios decorrentes da participacdo dele nesta
pesquisa. Assim, pode vir a acarretar transtornos emocionais ou desconfortos em decorréncia
de suaparticipacdo. Se vocé sentir qualquer desconforto é assegurado assisténcia imediata e
integral de forma gratuita, para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios de qualquer
natureza para dirimir possiveis intercorréncias em consequéncia de sua participacdo na
pesquisa.

Beneficios: O saber desse conceito possibilita qualidade na formacdo humana, na
relacdo professor/aluno e no ensino-aprendizagem.

N&o h& necessidade de identificacdo, ficando assegurados o sigilo e a privacidade.
Caso vocé se sintadesconfortavel por qualquer motivo, podera interromper a entrevista a
qualquer momento e esta decisdo ndo produzird qualquer penalizacdo ou prejuizo.

Vocé poderd solicitar a retirada de seus dados coletados na pesquisa a qualquer
momento, deixando de participar deste estudo, sem prejuizo.

Os dados coletados serdo guardados por, no minimo 5 anos e, apos esse periodo seréo
encaminhados para reciclagem e as gravacOes serdo apagadas. Se vocé sofrer qualquer tipo
de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a pleitear indenizagéo.

Os resultados da pesquisa estardo a disposi¢do quando o estudo estiver finalizado e
vocé podera ter acesso a eles (faremos uma apresentagdo dos resultados na instituicdo e
deixaremos uma copia impressa da tese).

Vocé ndo recebera nenhum tipo de compensacdo financeira por sua participacao
neste estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo este serd ressarcido pelo
pesquisador responsavel. Adicionalmente, em qualquer etapa do estudo vocé terd acesso ao

pesquisador responsavel pela pesquisapara esclarecimentos de eventuais duvidas.
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Uma via deste documento estd disponivel para vocé, basta fazer o download do
arquivo clicando AQUI TCLE online.pdf .

Ap0s ter recebido tais esclarecimentos e as informacdes sobre a pesquisa, no caso de
aceitar fazer parte do estudo, vocé deve clicar na opcdo CONCORDO que vocé sera
direcionado para o questionario. Caso contréario, cligue em NAO CONCORDO que
encerraremos.


file:///C:/BACK-UP%2012-03-2022/Downloads/TCLE%20online.pdf

Apéndice B — Roteiro da Entrevista Semiestruturada

QUESTIONAMENTO GERAL (SONDAGEM)

QUESTOES EXPLORATORIAS

Me conte sobre sua profisséo...

Como vocé se direcionou para a
docéncia?

O que tem de melhor e 0 que tem de pior
em sua profissdo, o que vocé destacaria?
No seu curso de graduacdo em
Fisioterapia, vocé apreendeu sobre
autonomia docente?

Como a formagéo continuada e em
exercicio podem influenciar o
desenvolvimento da autonomia docente?

E sobre a instituicdo,...

Como sdo determinados quais contetidos
serdo trabalhados em cada disciplina?
Existem algumas situa¢des do trabalho
que Ihe permitem uma maior autonomia?
Vocé considera que a proposta curricular
da PUC Goiés possibilita ao professor o
exercicio da autonomia? Por qué?

A equipe gestora do curso de Fisioterapia
da PUC Goiés favorece ao professor o
exercicio da autonomia? Por qué?

Vocé acredita que os professores tém
autonomia em seu trabalho? Como, de
que modo, por qué?

Como a gestéo/instituicdo poderia
favorecer o exercicio da autonomia
docente?

E vocé, como docente...

Vocé é um professor que tem autonomia?
Em quais situacbes?

Quais sdo as responsabilidades como
professor frente aos seus alunos?

Em que aspectos vocé acha que poderia
exercer melhor a autonomia?
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Apéndice C — Dados Socioecondmicos

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

CODINOME: |DATA:__ [/

SEXO: () masculino () feminino

DATA DE NASCIMENTO: _ /[

GRAU DE ESCOLARIDADE: ( )graduacdo ( )pés-graduacdo ( )mestrado
( )doutorado ( )pOs-doutorado

INSTITUCAO DE FORMACAO DA GRADUACAO EM FISIOTERAPIA:

HA QUANTOS ANOS CONCLUIU A GRADUACAO EM FISIOTERAPIA?

ATUA NA DOCENCIA HA QUANTOS ANOS?

QUAIS DISCIPLINAS MINISTRA NESTA INSTITUICAO?

TEM OUTRO VINCULO EMPREGATICIO? ( )sim ( )nao

SE SIM, EM QUE ATIVIDADE?

NA COMPOSICAO DA SUA RENDA FAMILIAR, SEU SALARIO REPRESENTA:

( )principal fonte  ( )completa meio a meio ( )complemento ao que é necessario
( ) ndo quero informar
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