100

A Formacao de Si (Bildung) da/o Estudante Universitaria/o

Rita de Cassia Nascimento Leite*!

Resumo

Esse artigo parte da premissa de que a experiéncia universitiria ¢ mais do uma formacao
técnico-profissional, que pode resultar em um processo de formagdo de si (Bildung) da/o
estudante. Assim, tendo ou ndo as instituicdes de ensino superior o proposito de oferecer uma
formagdo integral, as atividades, vivéncias e experiéncias que possibilitam participam dos
processos desenvolvimentais em curso das/os jovens por elas assistidos. E sobre a influéncia
da experiéncia universitaria na formagao de si (Bildung) das/os estudantes que versa esse artigo.
Palavras-chave: formacao de si; Bildung; experiéncia universitaria.

Abstract

This article is based on the premise that the university experience is more than a technical-professional
training, which can result in a student's self-construction process (Bildung). Thus, whether or not
university education have the purpose of offering integral training, the activities, and experiences that
they offer participate in the ongoing developmental processes of the young people they assist. The article
deals with the influence of the university experience in the formation of the self-construction (Bildung)
of the students.

Keywords: self-construction; Bildung; university experience.

Introducio
Vivemos um periodo, no ensino superior, em que a formacgao de estudantes tem sido, com

frequéncia, questionada: o que chamamos de formagao universitaria? A que ela se presta? A
servico de quem ela estd? O que deve privilegiar? O que os cursos tém efetivamente de
formativo ou o que precisam garantir para sé-lo? Essas sdo perguntas que estdo na ordem do
dia.

Em uma sociedade onde tanto o mundo do trabalho quanto as questdes sociais € humanas
sdo atravessados por dindmicas cuja marca ¢ a hipercomplexidade, uma formacdo meramente
técnica, pautada, exclusivamente, na dimensdo profissional ndo parece dar conta de
compreender e responder as demandas atuais, assim, pensar criticamente a formagao

universitaria parece ser uma tarefa inadiavel.
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Para Goergen (2013), a educagdo contemporanea ¢ marcada por dois movimentos opostos
identificados tanto entre leigos quanto entre educadores e politicos. De um lado, a educacao ¢
tomada como relevante e central, sendo capaz de resolver os problemas humanos; de outro,
teria por fungdo ensinar conhecimentos predominantemente uteis. No primeiro, espera-se que
a educagdo assuma um carater salvador, no segundo, que ela cumpra seu papel adaptativo e,
sobretudo, funcional.

Essas duas concepgdes sobre educacao refletem o momento atual caracterizado pela
primazia do econdémico e da competividade. Esse modelo tem imposto as institui¢des de ensino
superior a necessidade de definir o que significa educar nesse contexto. A resposta a essa
imposicao leva a dois diferentes caminhos de formagdo. O primeiro, chamada por Goergen
(2010) de breve ou técnica, entende que a tarefa da educagao superior € educar as pessoas para
o mercado de trabalho por via da transmissdo de conhecimentos e habilidades necessarios ao
exercicio de uma profissdo. O segundo caminho entende educar tanto em sua dimensdo
profissional como também em sua dimensao ético-politica.

Disso resultam instituigdes de ensino superior que assumiram como tarefa responder as
demandas do mercado, sendo meras prestadoras de servigo, encarregadas de oferecer-lhe os
servicos educacionais de que necessita, fazendo a intermediagdo entre o individuo e o mundo
corporativo, sem maiores preocupagdes com as necessidades humanas, bem como com a
natureza das demandas postas pela sociedade, assumindo, assim, uma posi¢do pragmatica e
operacional. Os defensores desse ponto de vista privilegiam a estreita relagdo entre educagao
superior ¢ mundo empresarial, entendem que os investimentos na educagao superior s6 fazem
sentido se trouxerem resultados concretos, pragmaticos para o desenvolvimento econdmico da
sociedade, pouco considerando os aspectos humanos e sociais envolvidos nos processos de
desenvolvimento. (GOERGEN, 2010)

Existem outros, continua o autor, que, assumindo uma posi¢do critico-reflexiva,
consideram a educag¢do como um bem publico, que assume a responsabilidade de formar nao
sO profissionais, mas também profissionais-cidaddos capazes de participar na construgdo de
uma sociedade mais humana, justa e democratica. Para tanto, consideram necessario preparar
pessoas competentes do ponto de vista técnico, mas também profissionais criticos, éticos,
autonomos e socialmente responsaveis. Essa via entende que a educagdo superior tem

compromisso com o desenvolvimento da sociedade e do ser humano em todos os seus aspectos.



102

Contudo mesmo as institui¢des de ensino superior que tém como eixo essa segunda
concepgdo, ou ao menos que a incluem em seus planos de desenvolvimento institucional,
continuam muito presas aos processos de racionalizagdo moderna que t€ém uma confianga de
que a atividade racional humana debrucada sobre a natureza e a sociedade seria capaz de
dominar, cientifica e tecnicamente, os principios naturais € morais em proveito dos homens, o
que, por sua vez, garantiria o progresso humano. “Ideias, ci€ncia, atitudes e técnicas confluem
para a realizacdo de uma nova civilizagao ocidental destinada, supostamente, a levar o homem
a sua emancipacao e liberdade". (GOERGEN, 2012, p.154)

O modelo de universidade contemporanea, herdeira da universidade ocidental moderna
- fundada nessa ideia de ciéncia amparada na razdo, capaz de resolver todos os problemas
humanos e de garantir melhores condigdes de vida para o individuo e a sociedade - associado a
pressdo que sofre, na atualidade, para que atenda, prioritariamente, as demandas economicas,
faz com que as instituicdes de ensino superior, mesmo aquelas que, na sua missdo, ocupam-se
com o desenvolvimento do homem e da sociedade, de forma ampla, ainda adotem uma pratica
disciplinar fragmentada e descontextualizada, com saberes que nao dialogam entre si e que
giram em torno da formacao profissional. O foco tem sido formar “funcionérios para o Estado,
peritos em saber-fazer profissionais, técnicos especialistas nas varias areas de atividade
humana, incluindo filosofia, as letras, as artes ¢ a educacao”. (COELHO, 2006, p.45)

Como aponta Goergen (2010), essa preparagao profissional € necessaria, ¢ um direito das
pessoas e representa um dos objetivos da educagdo superior. Contudo, o peso que lhe ¢ dado no
processo formativo dos estudantes tem se constituido em questdo a ser revista.

Nesse sentido, a vinculagao do ensino superior aos objetivos de organismos internacionais
e as leis do mercado tem sido alvo da critica de estudiosos desse campo (DIAS SOBRINHO,
2012; GOERGEN, 2010, 2012; SEVERINO, 2008, 2012; COELHO, 2006, RIBEIRO, 2003)
que entendem que restringir a formagao universitaria a profissionaliza¢do, a instrumentalizacao
e ao util ¢ negar o carater académico da educacdo superior e empobrecer seu papel cientifico,
social e de formadora de seres humanos em suas dimensdes social, ética, politica, cultural,
filosofica e pessoal.

Esse papel de formagdo que extrapola os aspectos técnico-profissionais ¢, muitas vezes,
sentido pela/o estudante que percebe em si propria/o mudancgas que se deram ao longo do tempo
da sua vida académica. Assim, tendo ou ndo as instituigdes de ensino superior o propdsito de

oferecer uma formagdo integral, as atividades, vivéncias e experiéncias que possibilitam
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participam dos processos desenvolvimentais em curso dos jovens por elas assistidos. E sobre a

influéncia da experiéncia universitaria na formagao de si das/os estudantes que versa este artigo.

A formacao de si (Bildung) e a experiéncia universitaria
Diferente de outros animais que parecem ja nascer “prontos” com o seu desenvolvimento

prioritariamente programado de forma bioldgica, o ser humano, ao nascer, ¢ um ser incompleto,
imaturo que vai atravessar um longo periodo para se constituir, efetivamente, como ser humano.
Essa incompletude no nascimento e sua consequente dependéncia de outros ¢ o cerne de sua
natureza social como membro de uma espécie considerada como biologicamente social. Isso
quer dizer que nao apenas sua sobrevivéncia, mas todo o seu desenvolvimento depende de um
ambiente social e das interagdes que resultam dessa insercao.

Essa necessidade absoluta de interagdo de cada novo membro da espécie humana vai se
dar no interior de um meio social que, historicamente, j4 definiu um modelo de homem que
regula a relacdo entre seus membros. E ¢ com vistas a levar cada membro a se constituir como
um exemplar desse modelo que os grupos sociais desenvolvem praticas e dispositivos para
ensinar, sobretudo, as criangas e aos jovens, mas também aos adultos, o seu tipo de humano. A
esse conjunto de praticas e dispositivos denominamos educagao.

Ao entender o processo de desenvolvimento como apresentado acima, podemos entao
dizer que ele ¢, de modo significativo, o resultado dos processos educativos a que esta
submetido o ser humano ao longo de sua vida. Assim, historicamente, a educagdo ¢ tomada

como um processo de formacao do ser humano que significa a humanizagao do homem que

tem necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando um estagio de
maior humanidade, uma condi¢do de maior perfeicdo em seu modo de ser
humano. Portanto, a formagdo ¢ processo do devir humano como devir
humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma
pessoa. (SEVERINO, 2006, p.622)

Ainda que a educacdo possa se dar em todas as redes e estruturas sociais, para dar conta

do acamulo de conhecimentos produzidos ao longo da histéria, foram criadas instituigdes que
sdo responsaveis por disponibilizar esses conhecimentos para seus membros. Estamos falando
aqui das institui¢oes educativas formais reguladas pelo Estado. Neste artigo, deteremo-nos na
discussdo dos processos de desenvolvimento, de educacdo e de formacgdo de si (Bildung) que

ocorrem em instituicdes de ensino superior.
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Bildung: a formacao de si

Cunhado no século XVIII pelo idealismo alemao como uma resposta ao feudalismo e
inspirada no iluminismo, mais usado na filosofia, na literatura e na pedagogia, o termo Bildung
significa formagao. Mas uma formacao da pessoa, de desenvolvimento e aperfeigoamento de si
mesmo. E "um processo de autodesenvolvimento, de autoformagio dos individuos no que diz
respeito a sua educagao." (BRITTO, 2012, p.222). Ou ainda, como pensam Araujo e Ribeiro
(2009, p.04), ¢ a "formagdo-de-si-mesmo (numa linha de maturacdo/amadurecimento), de
educagdo-de-si-mesmo, de desenvolvimento e aperfeigoamento de si-mesmo".

Existe algo em todo processo educativo que escapa a instituicdo formadora. Ardoino
[ca.1999] faz uso da expressdo negatricidade, para falar disso, entendendo-a como uma
caracteristica da relacdo educativa. Ele a define como a "capacidade que cada um tem de
'desjogar’, pelas suas proprias contraestratégias, as estratégias do outro que pesam sobre ele, das
quais se tornou um objeto" (p.06). Assim, nem sempre os educandos correspondem as
expectativas dos seus educadores.

Desse modo, o aprendiz mantém, ao longo do processo educativo, uma independéncia de
pensamento, podendo refletir por si proprio e sobre si proprio, € ¢ por essa via que ele pode se
(auto) formar. Essa ¢ uma formacao (Bildung) que leva a uma transformacao (Umbildung) em
direcdao a uma singularidade que torna o individuo um ser tinico, mas que se da no contato com
outro e com o mundo. Ou seja, o aprendiz se (trans) forma, afastando-se de si mesmo, indo ao
encontro do mundo e, posteriormente, retornando para si. (MOLMANN, 2011) Trata-se, pois,
do desenvolvimento da pessoa em direcdo a si através das experiéncias que vive.

Esse ¢ um aspecto importante da Bildung, pois ela se refere ao fato de que o processo de
formagdo do sujeito ndo tem um fim em si proprio, pois, como afirmam Araujo e Ribeiro
(2009), ao se formar, ao se humanizar, o individuo, consequentemente, humaniza a sociedade.
Além disso, ¢ importante também dizer que a Bildung s6 se constitui como tal se a pessoa
participar ativamente da sua formagao ou desenvolvimento. Isto €, ela ndo ¢ considerada como
produto nem da natureza, nem dom divino e depende da ag¢do sobre o mundo da propria pessoa
em formagdo. (MOLMANN, 2011) Essa formacdo se d4 por via da experiéncia, que Larrosa
(2010) vai chamar de experiéncia formativa, aquela que tem forga suficiente para levar alguém

a voltar-se para si mesmo num processo interno.
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A experiéncia € o ponto de partida e de chegada do conhecimento e, se 0 homem ndo para
de aprender, a tarefa da educagdo ¢ contribuir para que o ser humano forje os recursos de
pensamento que lhe permitam tornar-se ator da prépria existéncia. (LE BRETON, 2008)

E, pois, por via da experiéncia que o ser humano participa ativamente da sua propria
formacdo; o voltar-se para si depois de ter interagido com o outro, permite-lhe descobrir-se
como fazendo parte de um coletivo, vivendo com outros humanos também formados por suas
experiéncias tanto individuais quanto no seio de um grupo. E essa compreensio de si que
permite, a cada um de nds, desenvolver o sentimento de pertencer a dada coletividade e a
espécie humana, resultando na inser¢do de novos membros na sociedade.

Larrosa (2010, p.36), ao falar do processo de formacao humana em contos e romances

literarios (Bildungsroman), apresenta o que ele chama as trés fases desse processo formativo:

1. 'Era uma vez' eu ndo sabia quem era, enganava-me a mim mesmo, ou me
deixava enganar pelos preconceitos, a televisao, a dominacao ideologica, o
inconsciente, a educagdo recebida, o sistema patriarcal, seja 14 o que for e ja
estava bem assim, enganado, porque eu nao sabia que estava enganado, eu
acreditava que sim, eu sabia quem era ou, até mesmo, ndo havia me levado
nunca a sério, na verdade, porque era um ingénuo ou um inocente ou um
acomodado ou ndo tinha experiéncia, ou...;

2. 'Mas um dia' aconteceu algo na minha vida - uma greve na fabrica, um
livro, um filme, um professor, uma desgraca, uma conversa, um encontro,
uma queda no bosque, etc. - e me dei conta do que, na verdade, eu era, ou de
como me havia(m) enganado até esse momento, ou de minha inocéncia, ou...;
3. 'E desde entdo’, a partir dai, nada mais foi a mesma coisa porque agora sou
de outra maneira, sou outro, sou consciente...

Esse modo de apresentacdo do Bildungsroman nos ajuda a compreender o que pode
acontecer durante o processo formativo humano, que se da através da experiéncia e que leva a
pessoa a construir a sua propria maneira de ver e ler a si mesmo ¢ o mundo e a lidar consigo e
com ele.

A partir do entendimento de que a experiéncia € “isso que me passa”, Larrosa (2011) nos
apresenta, através da andlise que faz de cada uma das palavras da frase acima, o que ele
denomina as dimensoes (principios) da experiéncia. Sao elas: 1. Exterioridade, alteridade e
alienacdo, que se relacionam com o acontecimento, com o que ¢ da experiéncia, com o isso do
“isso que me passa”; 2. Reflexividade, subjetividade e transformagdo, que dizem respeito ao

sujeito da experiéncia, com o quem da experiéncia, com o me de “isso que me passa” e 3.
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Passagem e paix@o que tém a ver com o movimento da experiéncia, com o passar do “isso que
me passa’.

A experiéncia supde um acontecimento, o passar de algo que ndo ¢ a pessoa, que nao
depende dela, do seu saber, do seu poder, da sua vontade, ndo ¢ uma proje¢ao do si mesmo do
sujeito, sendo assim, ndo sdo suas palavras, ideias, sentimentos, representacdes, projetos,
intencoes. [sso implica considerar que ndo ha experiéncia sem a apari¢ao de alguém ou de algo
ou de um isso, de um acontecimento que € exterior ao sujeito (principio da exterioridade). Ela
¢ algo de outro que ndo o eu (principio da alteridade), que ndo ¢ de propriedade do sujeito, que
ndo esta previamente capturado ou apropriado por ele (principio da alienacdo).

Se a experiéncia, por um lado, supde um acontecimento exterior a pessoa, por outro,
supde que algo lhe passa. "Nao que passe ante mim ou frente a mim, mas a mim, quer dizer,
em mim" (LARROSA, 2011, p.03), é, pois, em mim onde se d4 a experiéncia, onde ela tem
lugar. A experiéncia envolve, desse modo, um sujeito que ¢ capaz de deixar que algo lhe passe
(em suas ideias, representagoes, palavras, sentimentos etc). "Trata-se, portanto, de um sujeito
aberto, sensivel, vulneravel, ex/posto". (LARROSA, 2011, p.04) Assim ndo podemos falar de
uma experiéncia em geral, ela ¢ sempre a experiéncia de alguém, cada um faz ou padece sua
propria experiéncia de modo unico, singular, particular, proprio (principio da subjetividade).

Ela ¢ também um movimento de ida e volta. Ida porque implica uma exterioriza¢dao, uma
saida de si mesmo, que vai ao encontro do acontecimento. Volta porque a experiéncia afeta o
sujeito, produzindo efeitos sobre ele: no que ele ¢, no que pensa, no que sente, no que sabe, no
que quer etc. (principio da reflexividade). Por outro lado, o sujeito faz a experiéncia de algo,
faz a experiéncia de sua propria transformagao. "Dai que a experiéncia me forma e me
transforma. Dai a relacdo constitutiva entre a ideia de experiéncia e a ideia de formagao"
(LARROSA, 2011, p. 04) (principio de transformacao).

A terceira dimensdo da experiéncia trazida pelo autor esta relacionada com o passar do
"¢ isso que me passa". Larrosa nos fala que a experiéncia, em primeiro lugar, € um passo, uma
passagem, um percurso que esta relacionado com o radical indo-europeu per contido na palavra
experiéncia. Nesse sentido, ela supde uma saida de si para outra coisa e envolve algo de incerto,
de risco, de perigo (principio de passagem). Por outro aspecto, se a experiéncia ¢ "isso que me
passa", o sujeito da experiéncia ¢ "como um territério de passagem, como uma superficie de
sensibilidade em que algo passa..." (LARROSA, 2011, p.05), nesse sentido, em alguma medida,

€ preciso que a pessoa seja um sujeito paciente, passional (principio de paixao).
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Larrosa (2011, p.16) ainda acrescenta que a experiéncia tem sempre

algo de imprevisivel (do que ndo se pode ver de antemao), de indizivel (do
que ndo se pode dizer de antemao, do que nao esta dito), de imprescritivel (do
que ndo se pode escrever de antemao, do que nao esta escrito). E mais, a
incerteza lhe ¢ constitutiva. Porque a abertura que a experiéncia da ¢ a
abertura do possivel, mas também do impossivel, do surpreendente, do que
ndo pode ser. Por isso a experiéncia sempre supde uma aposta pelo que nao
se sabe, pelo que ndo se pode, pelo que ndo se quer. A experiéncia € um talvez.
Na mesma dire¢do, Mollmann (2011) aponta que a Bildung diz respeito tanto ao processo

de formagdo quanto ao resultado final dele e tem algo de subversivo e incontrolavel, uma vez
que a transformacdo do ser humano ndo pode ser planejada e prevista, acontecendo
processualmente ao longo da vida. Por isso ela esta, de algum modo, relacionada a liberdade de
agir e de pensar do sujeito em formagdo, bem como ao se autorizar de que nos fala Ardoino
(2000), ou seja, ao ato daquele que tem éxito em se situar, ele mesmo, como estando na origem,
na fonte de seu proprio tornar-se.

E na medida em que a pessoa tem éxito em conferir sentido a seu vivido, a seus atos, ao
outro nele, depois aos outros em seu ambiente, isto €, a compreender sua relacdo com o mundo,
que o sujeito consegue, pelo jogo de uma prdxis, entrar, ao mesmo tempo, na vida, na histéria
e na sociedade, tornando-se mais auténomo, sem perder de vista, para tanto, as relagdes de
interdependéncia, as relagdes sociais que o aproximam da comunidade. (ARDOINO, 2000)

Josso (2004) fala de trés modalidades de elaboragdo de uma experiéncia: 1. “ter
experiéncias” que diz respeito a viver situagdes e acontecimentos durante a vida, que se
tornaram significativas para a pessoa, mas que ndo foram provocadas por ela. 2. “fazer
experiéncias” que sao vivéncias de situacdes e acontecimentos que a pessoa provoca, ou seja,
situacdes que ela cria para fazer experiéncias. 3. “pensar sobre as experiéncias”, tanto sobre as
involuntarias, quanto as voluntarias. A autora denomina a primeira modalidade de
“experiéncias feitas a posteriori” e as duas ultimas de “experiéncias feitas a priori”.

Nas experiéncias construidas a posteriori, somos tomados por uma vivéncia ou
acontecimento que podem nos surpreender de uma forma mais ou menos intensa, fazendo-nos
chegar a nos referir a ela como um “acidente”. Tal surpresa, acrescenta a autora, acontece
porque ha rompimento de uma logica que, a partir de entdo, ndo nos permite vincular o
acontecido com o que nos ¢ conhecido, deixando-nos, afetivamente, perturbados uma vez que

uma temporalidade foi quebrada ou um funcionamento foi interrompido.
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A experiéncia a priori comega por aquilo que foi anteriormente formalizado, nomeado,
simbolizado. O grau de sistematizacdo e¢ de organiza¢do, bem como de adequacdo das
metodologias referentes ao objeto de experiéncia ¢ que fara a diferenca quanto a qualidade ou
precisdo entre as experiéncias dessa categoria. Considero, como essa autora, que a experiéncia
de formac¢do em situagdo educativa € um caso particular de experiéncia a priori e, no caso da
formagdo universitaria, mais ainda, uma vez que o estudante pos-secundario, pela propria
expectativa social e familiar de sua inser¢ao na vida adulta, e por ser menos tutelado, tem a
possibilidade de decidir, de maneira mais autonoma do que o estudante do ensino basico, ‘fazer
a experiéncia’ de uma formag¢do universitaria.

Josso (2004) ainda salienta que hd um cruzamento entre essas duas modalidades de
experiéncia (voluntaria e involuntaria), pois, por mais que a experiéncia a priori tenha sido
planejada, ha sempre algo de desconhecido nela que leva a pessoa que a vive a trabalhar sobre
essa nova vivéncia que vem, de algum modo, perturbar o quadro conceitual e/ou cenario
envolvido. Podemos vislumbrar essa situagdo na formacao universitaria. Por mais que o
estudante tenha decidido fazé-lo, ndo tem como ele, a priori, prever tudo que vai acontecer e
lhe acontecer durante e depois (d)essa formagao.

Nessa mesma dire¢do,Verrier (2006) também nos fala que a experiéncia pode se
manifestar de duas maneiras: ela pode ser inesperada, nao programada, perturbando o cotidiano
e obrigando a pessoa a se adaptar, como for possivel, antes de poder tirar, eventualmente,
qualquer proveito dela ou essa experiéncia pode ser também desejada, procurada pelo interesse
que parece representar, sendo o resultado de um projeto ao qual a pessoa vincula alguns valores.
Esta ultima, como a experiéncia ndo programada, tem algo de uma alteracao do habitual, mas,
diferente da primeira, foi escolhida pela pessoa que decide assumir as consequéncias.

O autor nos fala, portanto, assim como o fez Josso (2004), de uma experiéncia voluntaria
e outra involuntdria. A primeira, descreve Verrier (2006), constitui-se a partir de uma
necessidade que nasce no sujeito que deseja “fazer experiéncia”, viver uma experiéncia
particular. Por razdes diversas (sociais, psicologicas, filosoéficas etc), torna-se necessario e
imperativo conhecer essa experiéncia. Diferente da experiéncia involuntaria, a experiéncia
procurada ¢ entdo imaginada, projetada, organizada, realizada. Trata-se de viver a experiéncia
escolhida e procurada e medir suas consequéncias em termos pessoais.

Nesse sentido, o ser humano, fisica e psicologicamente, pode entrar em um espaco

experiencial preparado e mais ou menos postulado como controldvel em sua realizacao e
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consequéncias. Podemos pensar aqui, diz o autor, em experiéncias extremas como os desafios
esportivos radicais, as travessias solitarias de oceanos e desertos, os exercicios espirituais, mas
também em situacdes de menor envergadura espetacular que decidimos viver aqui e acola,
como colocar um piercing, ter praticas sexuais diferentes do habitual, ou ainda, entrar em um
curso de musica ou uma academia de gindstica.

A experiéncia voluntaria coloca a pessoa em um processo de “experimentacao de si”’, que
a empurra para fora do cotidiano, vindo a interroga-lo. O autor acrescenta que no espirito do
experimentador de si ocorre uma espécie de insatisfacdo face a experiéncia comum, um apelo
a superagdo, uma impaciéncia de entrar em uma experiéncia incomum para ele ou para o grupo
ao qual pertence. A consideracao dos resultados da experiéncia pode conduzir a uma mudanca
na pessoa, uma transformacao que a torna diferente do que ela era antes. Uma “teorizacao de
si” renovada se encontraria entdo envolvida pela reflexdo a posteriori sobre o que foi vivido.

Contudo Verrier (2006) salienta que as experiéncias ndo refletidas, podem possuir
virtudes potencialmente formadoras. O fato de elas ndo ensinarem a partir do que € claramente
identificado e formulado ndo impede que elas possam ter um poder formador que se situa em
outros registros (corporais) que nao aqueles que conduziriam a considerar que as aprendizagens
sdo forgosamente agdes que permitem avancar em uma direcdo pré-determinada.

Para ele, existem diferentes niveis de reflexdo - por ele definida como o retorno do
pensamento sobre si proprio com vistas a examinar mais a fundo uma ideia, uma situagao, um
problema. Sdo eles: a reflexividade, a pré-reflexividade e a ndo-reflexividade. Este Gltimo ¢ o
estado do pensamento difuso, flutuante, desorganizado, em repouso. A pré-reflexividade sobre
a experiéncia € o estagio de um inicio de organizacgao reflexiva que permanece inacabada, mas
que pode se tornar reflexivo se as condi¢des favorecerem. Ja a reflexividade se refere ao estado
da direcdo voluntdria e finalizada da reflexdo sobre a experiéncia, ¢ a reflexdo voluntéria a
posteriori sobre a experiéncia. Ela ¢ sempre mais ou menos reconstituivel, podendo remontar
seu fio, conhecer sua origem e, por conseguinte, melhor apreender a maneira pela qual, no final,
a reflexao terd desempenhado um papel formador, os resultados da deliberagao intelectual se
traduzindo em modificagdes do comportamento, da identidade.

Para o referido autor, ¢ a reflexdo sobre a experiéncia que permite que ela se torne
verdadeiramente formadora, ou seja, capaz de transformar o sujeito. Desse modo, ¢ possivel
afirmar que o que possibilita que uma vivéncia — aqui entendida como “aquilo que se viveu” —

constitua-se em uma experiéncia ¢ que aquela tenha sido submetida a uma reflexao que leve a
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producdo de um sentido pessoal para o sujeito que a vivenciou. E, pois, o falar de si e o pensar
sobre si, a reflexividade, que permitira que o vivido se institua em experiéncia propriamente
dita que, por sua vez, pode resultar, em (trans)formacao de si.

O si, a identidade e a reflexividade

Elias (1994) faz uso da expressao “autoconsciéncia”, referindo-se a capacidade humana
de se ver a distancia, ou seja, como objeto de seu proprio pensamento. Ele marca que essa
autoconsciéncia ndo pode ser presumida como algo existente a priori. Ela ¢ fruto de uma
mudanga historica no pensamento ocidental, que se deu entre os séculos XV-XVII, quando da
passagem de uma concepgao de ser humano e mundo alicer¢ada na religido para concepgdes
racionalistas. Para esse autor, essa autoconsciéncia pode se dar em diferentes niveis, que variam
a depender do nivel de observacao adotado pelo sujeito. As pessoas sdo constituidas de tal modo
que,

podem experimentar a si mesmas e as outras diretamente como pedestres e,
a0 mesmo tempo observar a si e a outrem, andando de um lado para o outro
na rua, de um andar superior de um prédio e, talvez, possam até discernir suas
proprias imagens do ponto de vista do piloto, tanto ao andarem pela rua
quanto ao olharem do prédio para baixo. (ELIAS, 1994, p.86-87)

Assim, as pessoas podem atingir niveis diferentes de consciéncia, concomitantemente,

vendo a si e as outras pessoas de uma certa distancia, ora como espectadoras em uma janela,
ora como pedestres andando na rua, ora tomando, simultaneamente, as duas perspectivas, tendo
assim uma consciéncia de si e de outras pessoas.

Elas sdo capazes de saber que sabem; de pensar sobre seu proprio pensamento ¢ de se
observar observando, mas, em algumas circunstancias, podem alcangar um nivel mais avancado
de autoconsciéncia e se conscientizarem de si como sabendo que estdo conscientes de si ao
saber. Até onde se pode ir, nesse nivel de consciéncia, depende ndo apenas da “personalidade”
ou da inteligéncia das pessoas individualmente consideradas, mas das caracteristicas da
sociedade a que elas pertencem uma vez que ¢ essa que fornece o contexto, os limites e
possibilidades dessa consciéncia. O ser humano ¢, pois, sujeito e objeto da experiéncia;
“conhecedoras de si e conhecidas por si”, experimentadoras de si e dos outros, experimentadas
por si e pelos outros, separadas do mundo na contemplacao e emaranhadas nos acontecimentos
do mundo. (ELIAS, 1994)

O individuo tem a capacidade de produzir um efeito especular, isto é, tem a capacidade

de sair de si mesmo e se confrontar, conseguindo se ver no “espelho de sua consciéncia”. “Para
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si, a pessoa €, a0 mesmo tempo, um eu, um vocé ¢ um ele, ela ou isso. Nao poderia ser um eu
para si mesma sem ser, a0 mesmo tempo, uma pessoa capaz de se postar diante de si como um
vocé, ou como um ele, ela ou isso”. (ELIAS, 1994, p.156)

Como afirma Le Breton (2008), aparentemente permanente e inflexivel, na verdade, a
identidade ¢ vulnerdvel aos acontecimentos e ao olhar do outro. Ela é, pois, relacional, sendo
frequentemente remodelada por aspectos como a idade, as condigdes de existéncia e,
principalmente, pelas interpretacdes dadas pelo sujeito ao que vivencia. Os acontecimentos, “as
contingéncias do mundo”, como afirma o autor, muitas vezes, “forca” a pessoa a rever seus
objetivos e a modificar seu olhar sobre si mesma. Uma mudanga profissional, um encontro
amoroso, um adoecimento, a morte ou nascimento de um ente querido podem transformar a
identidade. Desse modo, podemos considerar a experiéncia universitaria como um
acontecimento que pode resultar em mudanca de si.

Nesse sentido, as circunstancias, acrescenta Le Breton (2008), fazem e desfazem a
identidade segundo a maneira pela qual o individuo as interpreta e vive. A identidade pessoal
ndo esta fechada, ela se trama no inacabado, sendo modulavel. O mundo em noés e o mundo fora
de nds so existem através das significagdes que projetamos em seu encontro. Desse modo, o
homem nao para jamais de nascer, de se constituir como tal. Suas condi¢des de existéncia o
mudam ao mesmo tempo em que ele as influencia.

E mesmo nao sendo fixa, a identidade, ainda como compreendida pelo autor citado, ¢ um
movimento no idéntico, no sentido de que a pessoa tem um sentimento de permanéncia de si
propria ao longo do tempo, reconhecendo-se de uma época a outra. Esse sentido de continuidade
de si possibilita um relato intimo que organiza, simbolicamente, os acontecimentos vivenciados
pelo sujeito. E, complementando com Strauss (1999), ao fazer uso dos conceitos ¢ das suas
interpretacdes, a pessoa organiza seu passado e da a vida, em seu conjunto, uma significacao
homogénea.

No que se refere a formacdo académica, o periodo que os estudantes passam na
universidade, além de uma aprendizagem técnico-académica, pode lhes oferecer a possibilidade
de se apropriarem do processo académico de modo a resultar na elaboracdo de um sentido para
essa aprendizagem (BARBOSA, 2010).

No interior de instituicdes educativas, os individuos sdo confrontados com as
contradigdes da vida social, tanto formais quanto de conteudo, o que as tornam “espago

privilegiado das aprendizagens, muitas vezes conflituosas e quase imperceptiveis, de valores e
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atitudes ante a vida. Nisso consiste seu carater formativo". (DIAS SOBRINHO, 2010, p.156)
Assim, estd implicado, na experiéncia universitaria, um processo de aprendizagem. Segundo
Josso (2009, p. 137),
a experiéncia universitdria ¢ produzida por uma vivéncia que escolhemos ou
aceitamos como fonte de aprendizagem particular ou de formacdo de vida. Isso

significa que temos que fazer um trabalho de reflexdo sobre o que foi vivenciado e
nomear o que foi aprendido.

Nesse sentido, a experiéncia universitaria passa também pela consideragcdo da qualidade
da aprendizagem que o estudante atribui ao ato de aprender, que, por sua vez, remete a relagao
com o aprender e com saber na universidade.

Com ajuda de Paivandi (2012), podemos compreender que, no ensino superior, espera-se
que o estudante desenvolva sua capacidade de mobilizar, exploratoria e criticamente, as nogdes
aprendidas ao longo do seu percurso. "E esperado que o aprendiz aborde e examine textos
académicos, as teorias e os discursos de uma maneira ativa. Ele precisa, igualmente, aprender
a se exprimir e defender sua opinido, escrever, explorar, questionar, comentar ¢ duvidar"
(PAIVANDI, 2012, p. 33). Isto tudo, compreendendo que o ambiente académico € um espaco
de confrontacdo de ideias e de debates contraditdrios.

Esses aspectos exigem que o estudante atribua um sentido para sua aprendizagem,
considerando o que tem relagdo com seu projeto pessoal, intelectual, profissional, articulando
saberes académicos, conhecimentos anteriores € a propria percep¢do da sua experiéncia
universitaria que pode ir de desde vé-la como um aumento quantitativo do saber (aprender ¢
saber muitas coisas) at¢ uma mudanga qualitativa de si que implica ver o mundo e sua posi¢ao
nele de forma diferente. (PAIVANDI, 2012)

Considerando esses aspectos, entendo por experiéncia universitaria todas as situacoes
que, direta ou indiretamente, estdo relacionadas ao fato do jovem seguir um curso universitario
(PACHANE, 1998), sejam atividades ligadas a formacdo académica (aulas, relagdo com
colegas, professores, administradores; extensao, pesquisa, estagio, avaliacao etc.), ou aquelas
extra-académicas, como as atividades culturais, sociais, politicas, esportivas, de lazer, amoroso-
sexuais, etc. Assim, para a formacao existencial que a universidade possibilitaria, conta algo
que supera as aulas e as atividades formais requeridas por cada curriculo, o que Larrosa (2010)
chama de espagos intersticiais: as escadas, os patios, a cantina, o restaurante universitario, os
corredores, a biblioteca, enfim, todos os espagos de convivéncia possiveis ao longo da

experiéncia universitaria.
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Mas, como ja afirmado, para que uma situagdo possa ser tomada como uma experiéncia
propriamente dita, ¢ preciso que a pessoa lhe atribua sentido. "A experiéncia ¢ aquilo que "nos
passa', ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao passar, nos forma e nos transforma", diz-nos
Bondia (2002, p.21). Ela ¢ singular e deve ser sempre tomada como sendo a experiéncia de
alguém, algo que se passa em suas ideias, representagdes, sentimentos, projetos, intengdes,
interesses. E por implicar formacgao e transformacao, acrescenta Bondia (2002), deixa marcas,

vestigios, rastros, feridas.
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