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RESUMO

VALDA INES FONTENELE PESSOAQ cuidado interdisciplinar na constru¢do de um
curriculo de formacéo de educador@®11. 176 f. Tese (Doutorado em Educacéo: Cuojicu
— Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Bsdo, 2011.

Esta pesquisa tem por objetivo desenvolver um altiico sobre o que foi o curriculo
real de um curso de formagéo de professores, cetanzdes de ser interdisciplinar. Para isso,
analisa como esse curriculo foi sendo tecido entsgdiano e como influenciou o processo
de construcdo de identidades profissionais. A ty@sao toma como suporte analitico a
abordagem interdisciplinar. Diferentes estratégas utilizadas para compor o quadro
metodoldgico, tendo sido selecionadas com base neasssidades que o0 processo de
investigacdo apresentava. Histéria de formacédo esquisadora, analise documental,
entrevistas, memarias escritas do cotidiano cuencmaterial tedrico utilizado no curriculo e
diario da caminhada da pesquisa formam o conjuessas estratégias. O estudo permite a
constatacdo de que o trabalho em parceria podersemgs do que o trabalho isolado do
professor, do grupo ou das instituicdes envolvigassibilitando pelo dialogo muitas trocas
de saberes e multiplos olhares e, por conseguntegalizacdo de um projeto curricular mais
interdisciplinar. Verifica, ainda, que a parcengerienciada no curso superior vem pautando
as identidades profissionais do grupo de professemtrevistadas. O estudo mostra, também,
a proximidade e complementaridade da abordagenmdase&la por Boff com a abordagem
interdisciplinar de Fazenda, caracterizada pelaimet do cuidado. Observa que a realidade
curricular € poliparadigmatica, sendo reduzida &siimlidade de um udnico paradigma
determinar os acontecimentos do cotidiano de ur@cprcurricular. Aponta, ainda, aspectos
significativos vividos no curriculo que caractenzama experiéncia interdisciplinar: discurso
dos professores; parceria e registro; ludicidadieinas pedagdgicas; literatura e avaliacédo
consequente. Por fim, compara situacdes da préticecular de dez professoras do Ensino
Fundamental, antes de participarem do curriculimaieacdo docente, com o que dizem fazer

atualmente.

Palavras-chave Curriculo; interdisciplinaridade; cuidado; mode-skr; pratica; formacéao.



ABSTRACT

PESSOA, Valda Inés Fontenelmterdisciplinary care in the construction of a imang
curriculum for educators2011. 176 f. Thesis (Ph.D in Education: CurricujumPontificia

Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo,.2011

This research aims at developing a critical eyavbat was a real training course for
educators, which claimed to be interdisciplinary.okder to do that, this research analyses
how this curriculum has been done in its daily imaitand how it has impacted the
construction process of professional identitiese Tivestigation uses the interdisciplinary
approach to provide it with an analytical suppd®ifferent strategies are used in order to
make up a methodological framework, which selecti@s based on the needs presented by
the investigation process. The researcher traihisgpry, document analysis, interviews,
everyday curriculum written memories, theoreticatenial used for the curriculum and a
journal relating the research journey form a setheke strategies. The study allows finding
out that the partnership-based work can always besrnthan the individual work of the
teacher, group, or institutions involved in the qass, allowing for a lot of knowledge
exchange through dialogs and multiple views anéreflore, the completion of a more
interdisciplinary curricular project. It also vee$ that the partnership experienced through
university has been basing professional identitiethe group of teachers interviewed. The
study also shows the proximity and complementasira@dsthe approach developed by Boff
with Fazenda’s interdisciplinary approach, chanmdmtel by the care metaphor. It can be
observed that curricular reality is polyparadigmalieing reduced to the possibility of a sole
paradigm determining the daily events of curricyeactices. It also shows significant aspects
lived in a curriculum which characterize an intswiplinary experience: teachers’ speech;
partnership and register; playfulness; educatiomatkshops; literature and consequential
evaluation. Finally, it compares curricular praesicsituations of 10 teachers from Primary
School before they take part in the teacher trgirarriculum to what they state they are

currently doing.

Keywords: Curriculum; interdisciplinarity; care; mode ofibg; practice, training.



RESUME

PESSOA, Valda Inés Fontenelee soin interdisciplinaire dans la construction d’programme
de formation pour les éducateur£011. 176 f. (Doctorat en Education: Programmes

d’Enseignement) — Pontificia Universidade CatétlesSao Paulo, Sado Paulo, 2011.

Cette recherche vise a développer un regard cgitiyu le programme qui a été appliqué
au long dun cours de formation pour les enseigarui avait l'intention d’étre
interdisciplinaire. A cet effet, il analyse la mar@ selon laquelle ce programme a été constitué
guotidiennement et comment il a influencé le preaesde construction des identités
professionnelles. La recherche prend le soutietyi@ze de I'approche interdisciplinaire. Pour
composer le cadre méthodologique, différenteségias ont été choisies en fonction des besoins
gue I'enquéte a présentés. L’ensemble de cesgiratést composé par I'histoire de formation du
chercheur, I'analyse de documents, des interviees,mémoires du quotidien du programme, le
matériel théorique utilisé pour les programmesgburnal de la recherche. L’étude aboutit a la
conclusion que le travail en partenariat peut piredtioujours plus que le travail isolé de
I'enseignant, du groupe ou des institutions coregren permettant par le dialogue des échanges
de connaissances et multiples points de vue, dancohstitution d’'un programme plus
interdisciplinaire. L’étude a aussi verifié quefartenariat dans I'enseignement supérieur peut
orienter I'identité professionnelle du groupe desedgnantes interrogées. En outre, elle montre la
proximité et la complémentarité de I'approche qudéaeloppée Boff par rapport I'approche
interdisciplinaire de Fazenda, caractérisée pamégaphore du soin. L’étude constate que la
réalité du programme est polyparadigmatique: lssipdgé d’'un seul paradigme déterminer les
événements d'une pratique quotidienne de constitutet application d’'un programme
d’enseignement, elle est réduite. Elle montre awules aspects significatifs vécus dans le
programme qui caractérisent une expérience int@pdiisaire: le discours des enseignants; le
partenariat et I'enregistrement des expérienceljdiue; des ateliers éducatif; la littérature et
I'évaluation qui la suit. Enfin, I'étude comparesdsituations de la pratigue du programme
d’enseignement de dix enseignants de I'école él&irenavant de participer au programme de

formation avec celui gu’elles font actuellement.

Mots Clés Programme d’enseignement; interdisciplinarité;insomode d’étre; pratique;

formation.
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Certo dia, ao atravessar um rio, Cuidado viu um
pedaco de barro. Logo teve uma idéia inspirada. diom
um pouco de barro e comecou a dar-lhe forma.
Enquanto contemplava o que havia feito, apareceu
Japiter.

Cuidado pediu-lhe que soprasse espirito nele. O que
Japiter fez de bom grado.

Quando, porém, Cuidado quis dar um nome a criatura
que havia moldado, Japiter o proibiu. Exigiu quese
imposto o seu nome.

Enquanto Jupiter e o Cuidado discutiam, surgiu, de
repente, a Terra. Quis também ela conferir o sem&o
a criatura, pois fora feita de barro, material dorpo

da Terra. Originou-se entdo uma discusséo
generalizada.

De comum acordo pediram a Saturno que funcionasse
como arbitro. Este tomou a seguinte decisdo que
pareceu justa:

Vocé, Jupiter, deu-lhe o espirito; recebera, pals,
volta este espirito por ocasido da morte dessawria

Vocé, Terra, deu-lhe o corpo: recebera, portanto,
também de volta o seu corpo quando essa criatura
morrer.

Mas como vocé, Cuidado, foi quem, por primeiro,
moldou a criatura, ficara sob seus cuidados engoiant
ela viver.

E uma vez que entre vocés ha acalorada discusséo
acerca do nome, decido eu: esta criatura sera clgama
Homem, isto é, feita de hiUmus, que significa téral.

(Leonardo Boff}

! Fabula-mito sobre cuidado, extraida do livro deFBOLeonardoSaber cuidarética do humano — compaix&o
pela terra. Petropolis: Vozes, 2002. Sua origenatind, com base grega. O texto latino é acessivel e
HEIDEGGER, Martin.O ser e o tempoTraducdo de Marcia de S& Cavalcante. Petropdtizes, 1989. v. I.
Essa fabula-mito também é conhecida como fabukdigieo.
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INTRODUCAO

A esséncia humana ndo se encontra tanto na
inteligéncia, na liberdade ou na criatividade, mas
basicamente no cuidado. O cuidado é, na verdade, o
suporte real da criatividade, da liberdade, e da
inteligéncia. No cuidado se encontra o0 ethos
fundamental do humano [...]

(Leonardo Boffy

Em 2002, por ocasido de uma palestra de Leonardp Boferida no Anfiteatro
Garibalde Brasil, da Universidade Federal do Aesta pesquisadora adquiriu o livdaber
cuidar: ética do humano — compaixao pela terda referido palestrante. Naquele local, em
um ambiente calorentce superlotado, sem espaco para se colocar mafsimeente, a
plateia ouvia compenetrada a mensagem do oradtemética explorada e a forma clara,
competente, mas nao rebuscada, faziam que as pedsqgErmanecessem mesmo com 0

avancar das horas, participando do debate conegseincomum.

O livro adquirido foi lido, rabiscado, aproximadcservido de base, de certo modo,
para as atividades volumosas desenvolvidas no Gspecial de Pedagodjaecentemente
implantado, jornada que, passado algum tempo deigéiacia, hoje se constitui no objeto de
estudo da presente tese de doutorado. Das muitasagedo livro de Boff foi extraido o
sentido da palavra cuidado. Esse termo, aprofungad@aquele pensador, vai para além de
um momento de atencéo, zelo, carinho — “Represangaatitude de ocupacéo, preocupacao,

de responsabilizacdo e de envolvimento afetivo cautro.”.

Boff®, fundamentado na obra de Martin Heidedgautor que, segundo ele, melhor

concebeu a importancia essencial do cuidado, afjueao cuidado é a peca que fundamenta

2 BOFF, LeonardoSaber cuidarética do humano — compaixao pela terra, p. 11.

% Consideramos importante salientar que o ambienaeathedor e o aparato dos condicionadores de ar
refrigerado funciona a contento em situa¢des nara@iacomodacao do espaco.

* O projeto do Curso, aprovado pelo Conselho Unitéeis (Consu)/Ufac, denominava-se Curso Modular de
Licenciatura em Pedagogia, conhecido na instituegiino Programa Especial de Formacado de Profegsaras

a Educacao Infantil e Séries Iniciais — Curso ddgaBegia. Foi um curso viabilizado pela parceriaeshbifac e
Secretaria de Estado da Educacdo (SEE). Nessa@egrpara efeito de planejamento, o curso erhexido
por Pro-Saber.

® BOFF, Leonardo, op. cit.

6 Ibidem.
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o0 existir e o fazer do ser humano. O cuidado devengsse sentido, entendido como esséncia
do ser humano. Como tal, € um modo-de-ser essgdagiansdo que da origem e que esta
presente na acdo humana. Constitui a identidadanata, ontologica e a maneira do ser se
estruturar e se fazer presente. E um fendmenonsadte das possibilidades da existéncia

humana tornar-se humana.

Sem o cuidado, 0 homem e 0 seu existir deixam déweanos. Com o passar do
tempo, no decorrer da vida, o homem que nao reeedeerce o cuidado se desestrutura,

definha, perde sentido e morre.

O cuidado, representado pela fabutito’, que faz a abertura desta tese, foi sendo
aproximado, dissecado e aprofundado no circuloradadp e continuo do processo de
formacdo desta pesquisadora. O sentido do cuidaéo 8ignificativo e importante para a
vida, seja ela humana, vegetal ou animal, que edsaia humana criou uma fabula-mito para
representar e colocar em relevo o que ele end@rcaiidado foi personalizado, virou um ser
palpavel, com a capacidade de moldar a argila, exsav com o céu (Jupiter) e a terra
(Tellus). Por ser detentor de autoridade tanto&bquanto da terra, Saturno é chamado para
julgar e dirimir o conflito estabelecido. Em simeatuaram para o surgimento da fabula-mito,

as forcas universais mais significativas: o céeyia, a historia e a utopia.

Nos ultimos anos, com as leituras e as vivénciasdisciplinares desenvolvidas por
nés pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesqaimasisterdisciplinaridade na Educagéo
(Gepi)'®, vinculado & Pontificia Universidade Catélica d® $aulo (PUC-SP), o sentido do
cuidado tem se esbocado com mais nitidez no queedjzeito a formacado docente. Esse
processo comecou a ser desenvolvido, orientandosaanpratica apds a realizacdo do
Mestrado. No primeiro semestre do ano de 2008 esst@liosa iniciou sua participagdo como
pesquisadora nesse grupo. Nesse periodo, assigtieneiou muitas situacées que encarnam,
por elas proprias, a traducdo em ato do sentidwopde tudo que envolve o cuidado com o
outro, com a educacao, com a profissdo docente, c@prender, com 0 ensinar, com 0

produzir e reproduzir praticas, discursos.

"HEIDEGGER, MartinO ser e o tempoParte |.

8 “Fabula é uma narrativa imaginaria cujos personagéo, via de regra, animais, plantas ou a péicagio de
gualidades, virtudes e vicios, com o objetivo dmngmitir licdes morais ou tornar concreta uma \@gda
abstrata.” (BOFF, Leonard8aber cuidarética do humano — compaixao pela terra, p. 55.)

® “..] mito designa [..] clichés ou crencas cbles acerca de temas relevantes (pessoas, sityacdes

acontecimentos) que circulam na cultura.” (Ibidpng7.)

19 Esse Grupo, iniciado na Pontificia Universidadédia de Sao Paulo (PUC-SP), foi criado e coordena
pela educadora Ivani Catarina Arantes Fazenda.
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Nas leituras propostas, nos relatos de pesquisate eraticas educativas, na
coordenacao dos trabalhos, no modo de ser tecidatidiano do grupo, vamos sentindo
germinar 0 compromisso por meio do exercicio daéwea, da integridade, do desapego, do

respeito pela posicéao do outro, da humildade, perasda escuta e do dialogo.

Nesse grupo, vivenciamos e exercitamoaawo-de-sedo cuidado na educagéo. Um
saber ser consciente do estarmos inseridos em wimertto educacional constituido de uma
teia complexa e ambigua, que, por assim ser, néssyypde certeza inconteste do ato
realizado. Na educacdo, o movimento que se realou pleno discernimento e com
cuidadosa organizacdo prévia e de processo, getedefeitos significativos e positivos,
implica que a sua mera repeticdo, em outro mom@aide ser gerador de efeito negativo e

insustentavel para subsidiar outro fendmeno edigcati

Essa compreensdo nos faz pensar que tudo o qoe géotluzido disciplinarmente,
embora propulsor de condi¢gbes importantes paratav@fvivéncia interdisciplinar, cai por
terra se nao for interconectado com uma visao agate conjunto. Ao observar as reflexdes
contemporaneas, principalmente as mais recenteartia da biologia genética, da teoria do
caos, das estruturas dissipativas e das implicagitespologicas da fisica quantica, vemos o
resgate do sentimento, da importancia da ternarapchpaixdo e do cuidado. Pesquisadores
dessas areas de conhecimento conseguiram demangir@fiunda interconexao de tudo com
tudo, inclusive afirmando a ligagdo insofismavetrena realidade observada e o seu
observador, negada pela visdo positivista de @End¥iais do que o cartesiammgito ergo

sum(penso, logo existo), valesentio ergo sur(sinto, logo existo).

Com essa percepcéo, os fundamentos que embasamvaada interdisciplinaridade
levam-nos a compreender que as saidas para a @re@oedos fendbmenos educativos néo
estdo dispostas e prontas em algum recanto e merntédsgiadas. As saidas vém sendo
produzidas concretamente pelo conjunto das pesguoasensaiam praticas educativas
significativas, em todos os lugares e em todasitaacfes do mundo atual. Praticas séo
ensaiadas, pensadas e repensadas, construidasstmddas, sem perder de vista a dimenséo
da totalidade, mesmo sabendo-se, de antemé&o, dassibpidade de encontra-la na sua

plenitude.

' MORIN, Edgar.Ciéncia com consciénciaRio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1996a; MORIN,g&d O
problema epistemoldgico da complexidadasboa: Publicagbes Europa-América, 1996b; NICOCH,
Basarab.O manifesto da transdisciplinaridad@raducdo Lucia Pereira de Souza. Sdo Paulo: Trik989;
NICOLESCU, Basarab. Um novo tipo de conhecimentdransdisciplinaridade. In: CETRANS (Org.).
Educacéo e transdisciplinaridade $&0 Paulo: Triom/Unesco, 2002.
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Muitos sd0 os sujeitos que fazem e sonham com afammas na educacip
orientados por um novo sentido de conceber, viveatwmr na realidade educacional,
aprendendo e construindo cuidadosamente o camioh@rdprio movimento do caminhar.
Nesse processo coletivo e de parceria, somos @mulesndizes e ensinantes no contexto em
que todos alimentam a esperanca e 0 entusiasmanpoeducacédo de mais qualidade. Com
essa concepcdo, aprender e ensinar passam a detoprale parcerias e trocas em um
processo recursivo e espiralado continuo. Por tsslo, a palavrauidado € a metafora

constituidora desta tese.

Olhando por essa perspectiva, nos debrucamos ssbapontamentos, memorias,
documentos oficiais e falas das professoras egreks&rograma Especial de Formacao de
Professoras para a Educacdo Infantil e Sériesalgic Curso de Pedagogia e seus
antecedentes. Nesse curso vivemos intensamenteoaespo desafiador em que se construia
a cada dia um modo-de-ser cuidadoso que, no nagsedemento, era 0 mais apropriado para
a formacdo em nivel superior de um supergrupo, ostoor 56 turmas, com uma média de
45 alunas cada urtiaAs 56 turmas eram constituidas de professorasap@nas a formacao
do antigo magistério, nivel médio, e que atuavarsate de aula da rede estadual e municipal
de 13 municipios. Entendemos que investigar mdislateente as jornadas vividas nesse
curso tem relevancia social inquestionavel, umaquez, além da quantidade de professoras
da rede estadual e das redes dd$ réinicipios envolvidos, contou também com o apeio d

Poder central das secretarias de educacao do Estdds municipios, atuando em parceria

12 A educacdio ndo podera estar circunscrita somanwprendizagem e interiorizagdo dos modelos de
comportamento partilhados pelo grupo social de eonig e pelos grupos particulares ao longo do
desenvolvimento social. Esta aprendizagem é tamisrandente de interagfes psicoldgicas individigtis €,

ndo é suficiente a determinagdo da socializagim aesultante apenas das interacdes entre gruppssstvel
vislumbrar-se a articulagdo daquilo que se podemérar como elemento I6gico estrutural do educacadio,
resultante de um complexo de perspectivas entrduoeee (educacdo como desenvolvimento) e educare (a
intervencao). [...] duas fontes para a compreedadacao educativa: as ciéncias que se ocupam emedeso
desenvolvimento e aquelas que organizam a intefieerfic.] HA uma convergéncia de areas multidis@pbs

que interessam a compreensao do homem em situdg@atiga. Esta multidisciplinaridade estd num plano
operativo de desenvolvimento, ainda comprometidoeggectivas esferas originarias, e de competélestas
areas de saber. Deste plano multidisciplinar operapassa-e a construcdo de areas de convergguejade
modo interdisciplinar (Ivani Fazenda, 1998), faeerdo a construcdo de novos modos de compreensdo do
fenbmeno educar, porque, e s6 porque, produzidraeéa do rompimento de suas fronteiras const#stiv
origindrias, cria-se pelo movimento um conhecimedgonatureza distinta do originario.” (MARTINS, N&ar
Anita Viviani. Educagédo. In: FAZENDA, Ivani C. AOfg.). Dicionario em construcaainterdisciplinaridade,
2002a.)

'3 Quando nos reportarmos aos egressos desse csteseeos utilizando sempre o feminino, uma vezsyze
maioria era constituida por professoras.

4 Os municipios do Estado do Acre foram: Rio Brafpmio), Brasiléia (polo), Xapuri (polo), Placido Gastro
(polo), Senador Guiomard (polo), Cruzeiro do Sualdp Sena Madureira (polo), Tarauaca (polo), Fgijdlio),
Bujari, Porto Acre, Epitaciolandia, Acrelancia, Gaha, Mancio Lima e Rodrigues Alves.
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com a Ufac. Essa questédo remete a uma agao nacergemas experiéncias de formagao que

ocorrem no Brasil.

Esse programa de formacdo teve uma duracdo de eimg® presenciais, sendo
iniciado no segundo semestre de 2001 e concluid2df8. Um grupo de cinco professoras
do Departamento de Educacdo da Ufac, entre as qatspesquisadora esteve presente,
planejou, implantou e coordenou o programa durgotgro anos. Vivemos nesse periodo
uma rotina sistematica de definicdo e redefinic@aiaular, de discussdo e selecdo de
material a ser trabalhado, de acompanhamento dagd@l das jornadas que foram

desencadeados nesse trajeto de formagao.

Considerando a relevancia do que foi vivenciadocmiso, a troca de saberes dos
participantes, o rico material empirico acumuladolango desse processo, a presente tese
compde-se de itens que esbocam 0s processos @dtigagéo sobre que foi esse curriculo
de formacéo docente, com pretensdes de ser interdjdinar, e como ele influenciou na

constituicdo de identidades profissionais

Diante de um tabuleiro enorme de informacdes, @aos, depois de muitos ensaios,
iniciar este estudo pelas informacdes contidasemaevistas de dez professoras egressas

desse Programa Especial. O esforc¢o foi o de comgeeas seguintes questoes:

e Como essas professoras se viam profissionalmentes ade participar do Curso

Especial de Pedagogia?
* Que processos significativos foram vivenciados antpueram alunas do Programa?

* Quais abordagens teoricas, vividas nesse percumsofadmacdo interdisciplinar,

propiciaram maiores sentidos para a vida profissibtessas professoras?
» Como esse grupo de professoras se autoconceite& hoj

* Tendo sido um eixo estruturante do curso, como vaamlmente o trabalho

interdisciplinar?

A presente tese estd estruturada em seis capitulos.

O Capitulo 1 explicita a metafora do cuidado, paaequéncia afirmar que o modo-
de-ser do cuidado € inerente e proprio de um camimnterdisciplinar. O Capitulo 2, pela

importancia que atribuimos as historias de vida pamnecer ao leitor elementos que facilitem



18

a compreensao das escolhas e das razdes pelaggp@ssoas pensam de uma forma ou de
outra, esboca aspectos da histéria de formacacemical e profissional da pesquisadora,
culminando, dessa maneira, com a exposicado doiabjda tese. O Capitulo 3 expde a
metodologia que foi paulatinamente construida, destnando com detalhes o caminho
trilhado para tornar possivel uma leitura interigigtar. Sendo esse o propdsito do estudo, o
Capitulo 4 parte de uma citacdo de Fazenda, naegsal autora explicita que o conceito de
interdisciplinaridade esta diretamente ligado ancedo de disciplina. Para aprofundar essa
compreensao, procuramos alguns antecedentes daplid&scdade demonstrando
desdobramentos de alguns olhares que traduzemeaitio percorrido para se chegar ao
disciplinamento e as possibilidades de um retoranidade total perdida. O Capitulo 5 faz a
contextualizacdo das motivacdes que deram origermsuadculo do curso de Pedagogia,
chegando-se adesignoficial. Aléem disso, a pratica curricular do curkm colocada em
confronto com o quadro tedrico do campo do curicOl Capitulo 6 expde e analisa jornadas
significativas, procurando evidenciar até que pdafe jornadas influenciaram o processo
identitario docente das dez professoras entrewstaBor fim, sdo apresentadas algumas

consideracdes conclusivas acerca do curriculo hw @studado.
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CAPITULO 1

O SENTIDO DO CUIDADO: UM MODO-DE-SER ESSENCIAL,

INERENTE E PROPRIO DE UM CAMINHO INTERDISCIPLINAR

Cuidar é mais que um ato; é uma atitude. Portanto
abrange mais que um momento de atencéo, de zedo e d
desvelo. Representa uma atitude de ocupacao,
preocupacéo, de responsabilizacdo e de envolvimento
afetivo com o outrG.

Ao observar mais atentamente a histéria das tef@hcurriculares que deram e dao
sustentacdo a construcdo de curriculos educaciopagxterior e no Brasil, € perceptivel o
reforco em alguns aspectos em detrimento de ouHassempre a intencdo, velada ou
explicita, de substituicdo de conjuntos de categopor outras até entdo ndo veiculadas.
Pressupostos, principios, conceitos, julgados iameente importantes, em determinada
época, sdo criticados, rechacados e esquecidosaghmitirem importancia menor e
conflitantes com os que estavam sendo apresentedosasido. Essa tem sido a cadéncia
recorrente do edificio do campo do curriculo.

Com as reflexdes hodiernas, apresentadas prin@péénpela biologia genética, pela
fisica quantica e pela teoria do caos, as quaidsitam a profunda interconexdo de tudo
com tudo, h4 algum tempo esta renascendo o cuikadeligar o uno, multiplo da totalidade
dos fendbmenos educativos ou ndo. Sente-se hojaladocue a necessidade de construir um
novo ethos’ para o desenvolvimento de curriculos educaciokaessencial aprender com a
historia das construgdes curriculares; por outdo,l&stagnar ai € permanecer chacoalhando
sem vislumbrar avangos. E necessario cavar maiungamente, ir mais adiante, com

espirito de alteridade, de complementaridade edprocidade, inserir-se em outros campos

> BOFF, LeonardoSaber cuidarética do humano — compaixao pela terra, p. 33.
16 Cf. Capitulo 4, Do Modo-de-Ser Disciplinar ao Medi®-Ser do Cuidado na Interdisciplinaridade.

1741...] conjunto de principios que regem, transatdtmente, o comportamento humano para que sdjaget
humano no sentido de ser consciente, livre e respeh|...].” Cf. BOFF, Leonardo, op. cit., p. 195.
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de conhecimentos. Esse cuidado em ampliar o '8Jham nosso entendimento, tem
possibilitado experiéncias curriculares mais pr@sntdas necessidades dos alunos e das
expectativas sociais de modo geral. A atitude cada de amplificar a visibilidade do
mosaico intricado das situa¢cdes educacionais pmdi@wlr de maneira sensivel a incidéncia
de curriculos que enveredam por caminhos simplifisae embasados em uma Unica
dimensdo, seja ela técnica, critica, politica, gdégica, sociolégica ou historica,
possibilitando que todos que vivenciam o0s currigeulsaiam mais engrandecidos e

recompensados com as experiéncias de que tiveogoraunidade de participar.

Se hoje ha um esfor¢co conjunto, reivindicando @aidd para ampliar o angulo do
olhar, de forma a melhor entender e alterar ascpgaeducativas, o que significaria a palavra
cuidad® Seria cogitar, imaginar, pensar, supor, julgagrz desvelar, atender? Ou seria uma
forma de se colocar diante das coisas e das p@séuaseria, ainda, uma atitude, um modo-

de-ser essencial?

Como todas as outras palavras, cuidado é prenkauiéicados adquiridos ao longo
de sua existéncia. Os filosofos nos ensinam quse) as palavras, 0s seres humanos
constroem e acumulam infinitas experiéncias cheassignificados. A riqueza de tais
significados precisa ser descortinada e explicitdfsclarecem, ainda, que em rigor as
palavras emergem de um nicho de sentido originérigue dai se estendem em outras

significacdes afins.

N&o é diferente com a palavra cuidado. Na lingtinald, seu significado é cura. Na
acepcao mais antiga do latim, cura era grafealzra e usada em contextos de relacdes

humanas de amor e de amizade para demonstrar tt@eatile cuidado, de desvelo, de

'8 Transcrevemos a diferenca entre ver e olhar detila por Gaeta, que assumimos nesta pesquisas&No
certeza mais primitiva € mesmo a de ver o mundostatar nosso cotidiano. O ver, em geral pressupfia
passividade e discricdo; nesse caso o olho meial@setento e espectador passeia sobre a supdefcimisas
do mundo e as espelha e registra, com uma cono@edimgenuidade e espontaneidade e com alcance
circunscrito. Ja o olhar... ah!. O olhar é difee¢iitle perscruta e investiga, indaga a partir @ plgm do visto, é
direcionado e atento, tenso e alerta no seu impudgoridor. Deixa sempre aflorar certa inquietagamalicia: &

o ver deliberado, premeditado, intencional. Ved&eale nds para fora. Olhar é sair de si e trazeurmdo para
dentro de si. [...] Esse é o olhar interdisciplindm olhar de dentro para fora e de fora para deptra os lados,
para os outros. Um olhar que desvenda os olhosgi@nte, deseja mais do que lhe é dado ver. Umarafjue
transcende as regras e as disciplinas, olhar qeglitc que sO existe 0 mundo da ordem para quemansm
disp6s a olhar! Um olhar inflado de desejo de queas, de querer melhor, um olhar que recusa aetegda
consciéncia.” (GAETA, Cecilia. Olhar. In: FAZENDAyani C. A. (Org.). Dicionario em construcéo
interdisciplinaridade, 2002a, p. 222).

19 Cf. BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: princiggoum novo ethodnclusdo sociglv. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:s&t. 2010.
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preocupacdo e de inquietacdo pelo objeto ou petsopeamadd’. Cuidado deriva de
cogitare-cogitatuse de sua transformacamyedar coidar, cuidar’. O significado de
cogitare-cogitatu® semelhante ao de cura: “cogitar e pensar no,aglocar a atencéo nele,
mostrar interesse por ele e revelar uma atitudkedeelo, até de preocupacéo pelo odtr@®
cuidado vem a superficie quando o existir de umoopéssa a significar e ter importancia.
Quando isso acontece, a pessoa, da qual o cuidadoyie, passa a ter comportamento
diferente. Dedica-se mais a esse outro, dispon@opseticipar de seu destino, de suas buscas,
de seus sofrimentos e conquistas; enfim, partigipgs efetivamente de sua vida. O cuidado
envolve, nesse sentido, um modo-de-ser por megudba pessoa nao fica somente em si; ao

contrério, interliga o seu ser com o do outro camnto, diligéncia e dedicagéo.

O cuidado dedicado ao outro além do desvelo, ocarimliligéncia e dedicacao
manifesta preocupacdo, inquietacdo e sentimentsesgionsabilidade. Traz em si dois
conjuntos de sentimentos de significacdo basiderligados de maneira simbidtica. Esses
dois significados béasicos dao ao cuidado um sentigis do que um ato isolado ou virtude ao
lado de outras. O cuidado é um modo-de-ser. E@geimo a pessoa se organiza, se estrutura
e se realiza no mundo com os demais etiesma forma de ser-no-mundo e, a partir dai, de
relacionar-se com as demais coisaE’ um modo-de-ser e de estar presente, de trafetgar p
realidade da vida, relacionando-se com todos @ssercoisas no transito da vida. E nesse
transitar da vida no mundo, nos jogos de relaci@mios, que o ser humano vai constituindo

0 seu proprio ser, a sua identidade.

Para Boff* ha dois modos basicos de ser-no-mundo: o modsedde trabalho e o
modo-de-ser do cuidado. A seguir explicitaremoseaspmento de Boff a esse respeito,
evidenciando as implicagbes que cada um dessessnamdoreta Nno processo de construcao

da realidade humana.

20 Cf. BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: princiégoum novo ethodncluséo socialv. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:s&t. 2010.

2L bidem.
22 |bidem.
2 bidem.

2 bidem.
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1.1 O Modo-de-ser do Trabalho

O modo-de-ser do trabalho, que chamamos de disaiplacontece na forma de
interacdo e intervencdo. O ser humano intervémataera, procurando conhecé-la, para em
seguida intervir com o objetivo de tornar o sewstaxmaior e melhor. Tudo isso acontece por
intermédio do trabalho. E pelo trabalho que o sendno codirige 0 processo evolutivo. A
natureza e as sociedades humanas governam em sen#icoevoluem nesse processo. Na
natureza o trabalho acontece involuntariamente. ©@snseres inteligentes, o trabalho é
consciente, caracterizado por um modo-de-ser pgagagor um projeto de transformacéo da
natureza. Com o transcorrer da histéria da humeaidaor volta do século XVI, comega a
emergir a vontade de poder e dominacdo da natuféam essa motivacdo e com O
crescimento da complexidade do processo de trabalhcrazdo instrumental-analitica ou
disciplinar foi construida de modo paulatino, pagdsaa comandar e exigir um modo-de-ser
objetivo. Ou melhor, um modo-de-ser que exige d@tanento da realidade, separando-a

para “melhor” observa-la, interroga-la, conhecé-lmmpor o dominio sobre ela.

A légica do ser-no-mundo do trabalho guia-se pelessuposto do conhecer para
dominar, assenhoreando-se do conhecimento dismiptiara utilizd-lo a servico exclusivo
dos interesses pessoais e coletivos dos seres bsintanessa escalada que acontece o inicio
do antropocentrisnf@ Os interesses do homem e da mulher constitueemtoocdo universo
e, como tal, comandam o processo de “evolucad@rstormacdo da humanidade e do mundo

em gue habitam.

A realidade do mundo contemporaneo, consequénaaldsdobramentos do modo-
de-ser do trabalho ou disciplinar, mostra o draneavgrso que a humanidade vem
vivenciando com a relacao distanciada de sujeifetobO afa e a busca frenética de eficacia,
de producéo e de dominacéo de tudo e sobre tudtet@&mo a efeitos catastroficos. Homens

e mulheres vivem escravizados pelas formas de testgdo do trabalho produtivo,

% A partir dessa época, o sentido do trabalho pasdistanciar-se do seu sentido antropolégico dirign
“como plasmacédo da natureza e como atividade iatiabalho capaz de realizar o ser humano e o
sentidos cada vez mais integradores com a din&hiceatureza e do universo” (cf. BOFF, Leonardouidaxo
essencial: principio de um novo ethbxclusdo sociglv. 1, n. 1, 2005. Disponivel em: <http://revittit>.
Acesso em: 24 set. 2010).

% %0 antropocentrismo configura aquela atitude megia qual somente se vé sentido nas coisas a angakd

elas se ordenam ao ser humano e satisfazem segjesdessquece-se da relativa autonomia que cada coi
possui. Mais ainda, olvida-se a conexdo que o ré&er humano guarda, quer queira quer nao, coatusaza
e com todas as coisas. Ele ndo deixa de ser tamattimeza e parte do todo.” (Ibidem.)
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racionalizados, objetivados, especializados, despalizados e submetidos Unica e
exclusivamente a logica da razdo. Perdeu-se, noofteder do trabalho — que aqui,
reiteramos, chamamos de disciplinar —, a visdo atgunto do ser humano como ser-de-
relacdes ilimitadas, de criatividade, de ternure, ebpiritualidade, de amorosidade, de

compaixao.

1.2 O Modo-de-ser do Cuidado

O modo-de-ser do cuidado constitui-se em outro RuEdser-no-mundo efetivado
pelo cuidado. O cuidado nao exclui o trabalho;@urério, interliga-o, estabelecendo relagcéo
diferenciada, reconstituindo o sentido antropoldgiciginario. Esse modo-de-ser ndo vé a
natureza e tudo o que nela se encontra como oBjerlacao é de sujeito-sujeito, em que 0s
entes que se relacionam possuem valores e sinduosmanam de uma realidade originaria.
A relacao é de convivéncia, cordialidade, comunh@ieracdo e de cuidado. O cuidado com
os entes “implica ter intimidade com eles, sergi-ttlentro, acolhé-los, respeita-los, dar-lhe
S0ssego e repouso. Cuidar é entrar em sintoniaasotoisas. Auscultar-lhe o ritmo e afinar-

se com ele. Cuidar é estabelecer comurfizo”

Nesse modo de olhar e fazer as coisas, a raz&onmesital-analitica — ou melhor, do
calculo, da técnica, da analise objetiva — € iigfadla a razdo cordial e de sentimento
profundo. Opathos(sentimento) passa a ter centralidade na l6gicadda do olhar e realizar
o oficio. O raciocinio vigora fundado pathos por ele se constituir na estrutura basica do ser
humano. Inverte-se a maxima cartesiana.cbgito ergo sun{penso, logo existo) para o
sentio ergo sun(sinto, logo existo). Tudo comeca com 0 sentime@t@onto inicial para os
desdobramentos se da com o sentimento. Os primeaimgsos sdo os do sentimento. Os da
razdo vém em plano posterior. E pelo sentimentangge&comovemos, Nos emocionamos, Nos
sensibilizamos ou ndo com o que esta sob o noggdoade visdo. E ele que nos faz gostar,
desgostar, dar importancia, simpatizar, antipatizarser empatico. E por ele que nos
deixamos unir e manter vinculos com as pessoasi@saoisas que nos cercam. No decorrer

de uma existéncia, passa-se por infindaveis egsddipossiveis de serem lembrados na sua

2" BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: principioude novo ethoslnclusdo social v. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:set. 2010.
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totalidade. No entanto, aqueles que foram vivemnsiagénvoltos de emocéo, provocando
sentimento profundo e originando cuidado em nésanfic carimbados vivamente,
permanecendo definitivamente em nossa memoéria. EssBmento profundo chama-se
cuidado. O cuidado exprime distintivamente a primaio pathose da emocéo. O cuidado
vem primeiro. Esta na origem da existéncia humangoe assim ser, constitui-se em um

modo-de-ser essencial.

O modo-de-ser essencial do cuidado de homens esreslbportuniza que eles vivam
experiéncias de valores que verdadeiramente ténoriamria e devem ser levadas em
consideragédo. Vivéncias de valores que ultrapassamero valor utilitarista. Mas, sim,
valores das coisas em si mesmas. Para concluirefisedio, evidenciamos a fala de Baff

quando o filésofo afirma:

Importa colocar em tudo cuidado. Para isso, urgemmlver a dimensdo de anima,
gue esta em nés. Isso significa: conceder diragteidadania fundamental a nossa
capacidade de sentir 0 outro; ter compaixdo conostools seres que sofrem,
humanos ou ndo humanos; obedecer mais a l6gicardoédm, da cordialidade e da
gentileza do que a logica da conquista e do ufitatit das coisas. Dar centralidade
ao cuidado ndo significa deixar de trabalhar e rdervir no mundo. Significa
renunciar a vontade de poder que reduz tudo a oshjelesconectados da
subjetividade humana. Significa impor limites aesdsfio pela eficacia a qualquer
custo. Significa derrubar a ditadura da raciondidfiia e abstrata para dar lugar ao
cuidado. Significa organizar o trabalho em sintacoan a natureza, seus ritmos e
suas indicacgdes. Significa respeitar a comunhactapes as coisas tém entre si e
€onosco [...]

1.3 A Interdisciplinaridade e o Modo-de-ser Essenal do Cuidado

A Interdisciplinaridad® é uma atitude de ousadia e de parceria diant®nigepcéo
fragmentada da racionalidade disciplinar ou insemial-analitica. E atitude de reciprocidade
e complementaridade que impulsiona ao dialogamcatrE atitude de responsabilidade com o
que se faz, com o que se revela, com o que ser@orsatitude de humildade e alteridade em
face do(s) outro(s) e com o outro(s), reconhecendttcompletude e importancia do outro

para ampliar o conhecimento de n6s mesmos, do eutes coisas que cercam os fendmenos

% BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: principioude novo ethoslnclusdo social v. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:s&t. 2010.

29 A proposicéo interdisciplinar sera melhor expéidia no Capitulo 5, intitulado Do Modo-de-ser Dikogr ao
Modo-de-ser do Cuidado na Interdisciplinaridade.
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sociais e educacionais. E atitude de compartilhémnencoeréncia, com as ideias, com 0s
outros, com os conhecimentos ja produzidos. Edatitle espera. E tratamento que se da ao
tempo. Tempo que nédo é absoluto; ao contrario, léwdza, de amadurecimento que requer
paciéncia e sabedoria. E atitude de alegria e dentto com a vida mais completa dos entes,
mais equitativa. Atitude em que o amor, o conhestmelas coisas, da natureza e dos seres
humanos se integram e possibilitam fluir novos sebévres de obsessdes racionalistas ou

emocionais.

Fazend®, ao explicitar a metéafora do olhar, no tocantealmo, diz que a relacdo
professor-aluno, em um percurso interdisciplinange de intencionalidades que em um
primeiro olhar parecem divergentes. Com o camidbarelacdo o olhar de cada um (aluno e
professor) sobre o outro vai ampliando-se e toroaadcada vez mais clara a convergéncia
dos interesses que |hes mantém. Como isso acont8egindo a educadora, o
aprofundamento do conhecimento do professor sobréverso do aluno vai acontecendo por
meio do processo de desvelamento, que consisti mie dirar os véus que dificultam a visao

clara.

Na relacdo pedagogica, o primeiro véu € sacadodguprofessor e aluno caminham
lado a lado. Isso é propiciado quando a afetividadatimento) entra em acdo. O aconchego
e 0 abraco sdo de fundamental importancia paras|@narras de desprendam. “O aluno se
sente bem, importante, comungado e féliZ?elo abraco se vé o olho interior do aluno. Algo
que vem de dentro, de muito profundo, de essentia§ que ainda ndo se mostra com
nitidez. Somente apds o desvelar do primeiro vpasSivel a aproximacao de outros fatores
na vida do aluno que se expdem nas producbesudeesdos e na sua fala. A producédo de
textos escritos, pelo aluno, vai favorecer um poo@s o0 conhecimento do professor a
respeito do aluno. Por meio deles, o aluno mosit@a® faces da sua personalidade e de seus
interesses, ditas por ele mesmo. Esse &, paradédzam segundo véu a ser retirado. Nas
palavras da autora, “mesmo sendo por meio da &sorifato de o aluno ter alguém para

conversar é algo maravilhosd!”

O terceiro véu a ser desnudado refere-se a fapeldfala do aluno que o professor

consegue olhar com mais nitidez o que estava eglmpth seu ser no inicio da relacdo. Na

30 FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Olhar. IrDicionario em construc&dnterdisciplinaridade, 2002a.
3 Ibidem, p. 225.
2 |bidem.

% Ibidem, p. 227.
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maioria dos casos, 0 aluno manifesta os sentimeogsosteresses, as convic¢oes, pela fala,
somente ap0s um processo de sedimentacdo de siggaE€onsigo mesmo.

Como podemos observar, tudo comeca com o que écels® sentimento possibilita
avancar a outras esferas que desejamos. Esta sanpemo de Fazentfaassim como esta
também no de Boff, a inversédo da maxima cartesiacagito ergo sunfpenso, logo existo)
por sentio ergo sun(sinto, logo existo). O primeiro véu a ser retirgdoa que seja possivel
prosseguir no processo de conhecimento do alumpieaFazendi se refere no processo
interdisciplinar, e a tematica cuidado, que Bofixplora para demonstrar o0 modo-de-ser
essencial do cuidado, sédo tramas de uma mesmgdimhanerente proprio de um caminho

interdisciplinar.

Essa percepcdo fica mais acentuada quando nos tamosr as vivéncias
interdisciplinares desenvolvidas no Gepi. O sentidanodo-de-ser essencial do cuidado fica
esbogcado com mais nitidez no que tange a formagéente. No cotidiano do grupo, todos
sdo acolhidos com atengé&o, carinho e respeito rpara um encontro em comunhéo. Nos
novos membros que aos pouco vao chegando ao gaupada semestre, percebemos que,
com o clima cordial vivido no ambiente grupal, dmamente vai acontecendo uma

metamorfose positiva em que todos s&o encorajagesrstrar cada vez mais.

A atencdo e a preocupacdo com 0 que O outro déz estdo sempre presentes. A
atmosfera que se respira no grupo vai contagiardaldorma que esfor¢cos sdo redobrados,
por cada membro, de modo a evitar a auséncia asddi encontro, mesmo sabendo ndo que
nao ha afericdo de frequéncia. Existe uma proxid@dzenéfica entre todos. A solidariedade
se da tanto nos aspectos pessoais quanto nageleagia membro pesquisa no momento.
Todos sabem o que cada um deles pesquisa e cemtribam a investigacdo do outro a
medida que vao encontrando, na caminhada de padques, achados que podem contribuir
para clarear aspectos da tematica do colega. Ariérp@n de membro do Gepi nos da a
oportunidade de vivenciar sentimentos de sintoam o outro, de inquietude por ter vontade
de realizar o oficio de pesquisador cada vez metteorepouso e sossego por sabermos que

nao estamos so6s.

% FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Olhar. IDicionario em construc&dnterdisciplinaridade, 2002a.

% BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: principioude novo ethoslnclusdo social v. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:s&t. 2010.

% FAZENDA, Ivani C. A. (Org.), op. cit.
3" BOFF, Leonardo, op. cit.
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Ser membro do Gepi nos propicia, enfim, vivencienmuitas situagbes que
entranham, nelas proprias, o significado plenoud® fgue envolve o cuidado com o outro,
com a educacédo, com a profissdo docente, com adgrtecom o ensinar, com o produzir e
reproduzir praticas, discursos. Nas leituras pri@sgs10s relatos de pesquisas e de praticas
educativas, na coordenacgao dos trabalhos, no n®derdecido o cotidiano do grupo, vamos
sentindo germinar o compromisso por meio do exierala coeréncia, da integridade, do
desapego, do respeito pela posi¢do do outro, dddadwn, da espera, da escuta e do dialogo.
Nesse grupo interdisciplinar, vivenciamos e exansds omodo-de-ser essencidb cuidado

na educacao.
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CAPITULO 2

O CAMINHAR CUIDADOSO:

PROFESSORA FORMADORA DE OUTRAS PROFESSORAS

Sou tantas... aquelas que fui e aquelas que deéxser.

Sou as minhas fobias e a minha coragem, sou prejeto
desencanto.

Sou a voz que denuncia e o siléncio covarde g cal
Sou vida que clama e morte que apaga.

Sou carne e sou espirito.

Sou tudo e nada.

Sou tantas e sou nenhuma.

Sou aquelas que serei... entdo

Sou todas.

Sou...

(Beatriz Di Marco Giacoj®

Considerando nosso proposito, ja esbocado, tendsciémcia da importancia de
explicitar ao leitor o olhar e as razdes pelassjaase olhar foi sendo tecido ao longo de uma
existéncia, e sendo esta pesquisadora integrantegrdpo que orientava as acles
desenvolvidas nas jornadas curriculares em estadganizamos este capitulo com
fundamento nos vestigios significativos presentéesiamoria, atinentes a aspectos da historia
de formacao e atuacao profissional desta pesquesadocampo da educacdo. O conceito de
memoéria que apoia o presente trabalho relacioresseitamente com o entendimento de
Morin®®. Para esse autor, a meméria mantém uma relacéterimipta entre passado e
presente. Ndo podemos pensa-la de forma pura;wteaéeabordagem do passado, em que 0

conhecimento do presente interfere no passadeeversa.

% GIACON, Beatriz Di Marco. Coeréncia. In: FAZENDAvani C. A. (Org.). Dicionario em construc&o
interdisciplinaridade, 2002a, p. 35.

%9 MORIN, EdgarCiéncia com consciéncip. 153.
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No trajeto de aprendizagem do pesquisar interdisanpmente vamos aprendendo que
as historias de vida fazem compreender, de mods pnafundo e cuidadoso, as razbes pelas
quais o0 pesquisador vai se constituindo em detadoirtipo. Isso porque vém a superficie
parte do cotidiano de fases vividas de uma exigtéacas influéncias acarretadas por
pensadores que, de certa maneira, ajudaram a wonpgnsamentos e praticas nele

desenvolvidos. Fazentfaprofunda essa compreenséo ao esclarecer:

[...] uma prética individual bem sucedida contektaase em determinadastoria
de vidaparticular, que por sua vez é produzida em umrhadoespagcoe num
tempohistoricamente determinadé historiaatual de umadeterminada préatica6
pode ser revelada em sua complexidade quando igadatem suas origens de
tempo e espace por isso a importancia fundamental de qupesquisador da
pratica investigue a mesma ndo s6 em sua acdo imedidtacotmo ela
aparentemente se revela, mas permita-se compreesdemdicionantes historicos
gue a determinaram.

Parte da histdria de vida desta pesquisadora, weaiada, tem o propdsito de
demonstrar os condicionantes histéricos que fordlmeinciando e construindo um modo-de-
ser enquanto professora formadora de outras poséessDar a informar o lugar de onde
falamos fornece, de modo cuidadoso e interdis@plirelementos que potencializam e

elucidam a compreensao daquele sentido aos queeceraarem deste trabalho.

A dimensdo cientificd teve um peso preponderante sobre as reflexdes dest
pesquisadora, em detrimento dos acontecimentosaprdam no espaco educacional em que
atuava; a medida que novas producdes surgiam daapom para outros horizontes, novas
reflexdes aconteciam. Essa preponderancia sé ve# alterada ap6s os estudos realizados
no Mestrado, na Faculdade de Educacao da Unicampeniodo compreendido entre 1997 e

1999, em que a temética abordada era a formacamfibssores.

A frequéncia ao curso de Pedagogia ministrado tda, de 1978 a 1981, deu-se em

periodo no qual a exacerbacdo da tecnologia eduedad o psicologisni se constituiam

“CFAZENDA, Ivani C. A. (Org.).Interdisciplinaridade histéria, teoria e pesquisa. Campinas: Papili$94.
p. 75.

“1 Absorcao dos conhecimentos produzidos por pestpriea pertencentes & academia.

“2 Alvite, em sua critica ao psicologismo na educagfma: “o pedagogo, o educador reduz as postabiéis de
sua acdo quando se atém a um enfoque psicologwjdualista, perdendo de vista a totalidade d@sso
educativo e sua relacdo com a sociedade. Necessafaz que ele perceba os vinculos de seu trabatnoa
realidade concreta, que considere as reais podaibéls da educacéo, que tenha uma idéia clargeitesas
causas dos problemas contemporaneos, perceberdst@mscamente, e que situe a escola e a si mesam,
como produtores da ideologia dominante, mas na lideliberacdo dos oprimidos” (ALVITE, Maria Meresd
Campelo.Didatica e psicologiacritica ao psicologismo na educacdo. Sao Pawgola, 1987, p. 127). Nao
descartamos essa dimenséo do processo educatismamapodemos restringir a compreensao desse aaminh
essa Unica possibilidade.
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nos principais parametros para a orientacdo dosl@st concentrados na objetividade e na
neutralidade da formacdo do professor. Nessa émgossibilidades de se estudar o
processo de ensino eram consideradas um sucessifiacmes um passo essencial em direcéo

a uma ciéncia objetiva da educatio

Todo o trabalho se sustentava no pressuposto dealidade cientifica, inspirada nos
principios de racionalidade técnfGa eficiéncia e produtividade. Professores e alunos
absorviam o0s conhecimentos como verdades absolatascabadas, aceitas sem
guestionamentos. Os curriculos desenvolvidos engaglavam o passaporte para a profissao
nao permitiam perceber tais conhecimentos comotdspé cientificas provisoérias, que se
reconstroem de modo continuo. Buscavamos a olgjatlei do trabalho pedagdgico pela
organizacao racional e disciplinar do processo rdgne, isto €, no planejamento didatico

formal e na elaboragcédo de materiais instrucionais.

O experimentalismo de base positivista era a joatiio metodoldgica da abordagem
cientifica, acentuando o valor da observacdo e antifitacdo como requisito de
cientificidade, sem nenhuma pretensao de ser unelmaeplie levasse a entender as razdes e
as finalidades educacionais. Esse modelo, incadpopalo curso de Pedagogia, enveredava
por caminhos disciplinares, simplificados e sup&is, gerando resultados que ndo poderiam
ir além da tecnizacao do processo educativo.

Em intima conexdo com essa maneira de pensar,baltca escolar tendia a ser
concebido desarticulado do processo social. Emlgrastudassemos, na disciplina de
Sociologia da Educacao, a teoria reprodutivistalteussef®, que possibilitava distinguir os
aparelhos repressivos e ideolégicos do Estadontideeque conseguiamos estabelecer néo
nos induziam a procurar outras formas de interpéetpossiveis de compreender o fenébmeno

educativo.

Mesmo com a oportunidade de contato, no decorr@udso, com outros referenciais

tedricos, o que fundamentou de fato nossas atudgbesjuele referencial que tinha como

43 Cf. NO\{OA, A. (Org.).Os professores e a sua formacéiesboa: Publicacbes Dom Quixote, 1992a. p. 7; e
SACRISTAN, J. Gimenod.a pedagogia por objetivosbsesion por La eficiéncia. Madrid: Morata, 198510.

 Para aprofundar este tema, ver SCHON, Donald Afokaacion de profissionales reflexivos. Barcelona:
Paidds, 1992b. 77-91; e SCHON, Donald A. Formafgsspres como profissionais reflexivos. In: NOVGW,
(Org.), op. cit., especificamente sobre a critiedatmacdo de professores com base nessa abordsigaRiN,
Edgar.Ciéncia com consciéngig. 37-94; e LORENZ, Konrads oito pecados mortais do homem civilizado
Sao Paulo: Brasiliense, 1991. p. 86-108, sobréiaada pseudo-objetividade da ciéncia.

4 ALTHUSSER, Louis Aparelhos ideol6gicos de estagdmotas sobre os aparelhos ideolégicos de Estddo.
ed. Rio de Janeiro: Graal, 1985.
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supremacia a técnica. Isso ndo se constituiu emingoaréncia. Existiu, sim, uma coeréncia

com o0s sentidos que foram possiveis nesse processo.

Para Giacoff, coeréncia é o elemento que faz a articulacdgagdb entre os varios
personagens de uma trama de conhecimento. E untirefiizes que ddo o tom do trabalho.
E o trigo que dara a possibilidade de colagem entrenifesto e o latente, entre o pensar, o

fazer e o sentir.

E nesse aspecto que reafirmamos a coeréncia emjue éoi vivido no periodo de
formacdo no curso de Pedagogia e a posterior atusgdormacao de outras professoras.
Como recém-habilitada para a docéncia, esta pestjuis passou a trabalhar com formacao
de professoras na Escola Normal. As formas priltags para trabalhar os referenciais
tedricos com fundamentacdo marxista, na graduagheersitaria, eram extremamente
complexas. As categorias que envolviam a teorizaé@oeram explicitadas e destrinchadas
de modo a dar sentido aos textos que liamos. Awedeurso de Pedagogia, as praticas dos
professores estavam referenciadas em teorias dsvdesque tentavam explicitar no discurso,

embora em alguns processos abordassem temas @mrxist

Na segunda metade da década de 1970, no entantehagava ao curso qualquer
orientacdo embasada na fenomenologia, necessariecongpreensdo de uma teoria
interdisciplinar de formacdo de educadores. Somemigéo tempo depois, quando esta
pesquisadora ja realizava o Mestrado, teve umaiapagado com a abordagem empreendida
pela fenomenologia. Talvez porque as tendénciadoprmantes do momento académico
fossem outras. O contexto politico-social brasileda época exigia outras formas e
fundamentagbes para inquirir os fendmenos educaisiorAs possibilidades de outros
enfoques investigativos eram reais, uma vez quer@bicOes e a cacada aos intelectuais
comecavam a esmaecer. A visao cartesiana e disniplbem propria da academia, néo
permitia um modo-de-ser cuidadoso, circular, elgul em busca de uma aproximacao

maior sobre 0s aspectos que envolviam a totalidadeonhecimentos.

Como os padrdes da academia exigiam, e ainda exgmnmuitos casos, a limpeza
do paradigma orientador da pesquisa e, por conseigu@la pratica pedagogica, tachando de

ecléticas e desmerecedorasstiEtusacadémico aquelas investigacdes que nao se atiaham

46 GIACON, Beatriz Di Marco. Coeréncia. In: FAZENDAvani C. A. (Org.). Dicionario em construc&o
interdisciplinaridade, 2002a, p. 37.
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essas exigéncias, tornava-se dificil enveredar gaminhos e autores considerados
divergentes.

Esse era o panorama do inicio dos anos 80 do seXioperiodo em que esta
pesquisadora concluiu o curso de Pedagogia. O cueia com o ensino de Graduacao era
paradoxalmente diferente do que acontecia na Raktgcdo. Se aqui avangcavam para uma
nova abordagem paradigmatica, |14 os sentidos missjue eram estabelecidos, pela prépria
forma de desenvolver o trabalho, restringiam-séna tacionalidade técnica, disciplinar, ja
denunciada no Mestrado e no Doutorado. E importaggsaltar que os professores da
Graduacgao néo haviam ainda ingressado em cursiesieado e Doutorado. Apenas uma
professora era pés-graduada, portadora do tituldodgora; no entanto, essa docente, de
nacionalidade italiana, carregava um sotaque nugitoplicado para a compreensao de sua

fala e, no caso particular desta pesquisadoratsdda pelos seus ensinamentos.

O curso de Pedagogia era nitidamente dividido erasdpartes. Na primeira,
encontravam-se as disciplinas chamadas de fundaséateducacéao (Filosofia da Educacéo,
Historia da Educacéo, Sociologia da Educacéo, legieoda Educacao), cujo papel era o de
fundamentar, como o proprio nome evidencia, asigasatfuturas. Na outra, estavam as
metodologias aplicadas as grandes areas (Linguagpesa, Matematica, Estudos Sociais e
Ciéncias). Esse bloco propiciava maior aproximag@o 0 que ocorria nas escolas, mas a
perspectiva era totalmente disciplinar e carregdglaima ideologia permeada de certezas
infaliveis. Essa organizacao expressa nitidamentmeepcao disciplinar de conhecimento. O
conhecimento era, e em muitos casos ainda o @ eisho uma arvore, em que existe um
tronco comum sustentando os galhos com suas cagies, que, por sua vez, se alimentam
e se fortalecem a partir desse tronco. Essa pénspele conhecimento justifica disciplinas
que constituem uma base comum fundamental na parpairte do curriculo e disciplinas
mais especializadas no final.

Hoje existem inimeras pesquiSague nos faz pensar que o conhecimento se constroi

7

de forma espiralada, em que é no caminho da acéoagunecessidades surgem e vao

*" No Gepi tém sido produzidas muitas pesquisas gigerciam essa possibilidade, dentre as quais eiam
PICOLLO, Claudio. A arte de ensinar como arte dacdberta: uma investigacdo interdisciplinar. Tese
(Doutorado) — Pontificia Universidade Catélica d® $aulo, Sdo Paulo, 2005; MIRANDA, Raquel Gianolla
Tecnologias, educacéo e seus sentidos: 0 movindetom grupo de pesquisa sobre interdisciplinaridade
Gepi. 2008. Tese (Doutorado) — Pontificia Univeadiel Catélica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2008; TAVARES
Dirce EncarnacionA presenca do aluno idoso no curriculo da univeadiel contemporanea uma leitura
interdisciplinar. 2008. Tese (Doutorado) — Pontfit/niversidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paullog;2
TAINO, Ana Maria dos ReisReconhecimentamovimentos e sentidos de uma trajetéria de inyesdio e
formacao interdisciplinar. 2008. Tese (Doutorad®ontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Baalo,
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impulsionando as buscas. No se tem resolvido tiadimicio da caminhada. E a partir dela
gue as coisas vao surgindo e vao definindo a @apta a ser perseguida, determinando
conhecimentos que nao foram dados nem previstos,qua sdo, sim, determinados pela

propria acdo em movimento.

Daquela forma, os alunos do curso de Pedagogia arecipm as escolas para
observar e ditar os saberes de uma boa praticaypgida. A énfase maior era dada aos
“erros”, que nao eram poucos. Era ai que se bustatiio nos fundamentos, ou melhor, nos
fundamentos psicolégicos para justificar tais feados, como também para que nas
préximas “visitas” os académicos estivessem apfizex algo as professoras, apontando os
erros a serem evitados e as atitudes que deveeiapostas em pratica. No semestre seguinte,
eram novas professoras a observar. Nao tinhamasasotlaguelas observadas no periodo

anterior, muito menos se o que havia sido “receitadrtira o efeito esperado.

Para os professores do curso, ndo importava quiige@s o aluno real, com o qual
estavam trabalhando, tinha para dar sentido a essesrsos. O processo partia do aluno
idealizado, pressupondo que presenca, atencatueseeram suficientes para compreender e

dar sentido ao que era explicitado. Nem tangen@adstoria do aluno era veiculada.

Para os parametros da época, ou seja, da raciadeldisciplinar, esta pesquisadora
saiu do curso muito bem formada e, tecnicamentss, ganejamentos de curso, de unidade e
de aula eram muito bem estruturados, muito bemaaled. Saira uma “perita”: sabia muito
bem elaborar objetivos instrucionais, formular asigias de ensino e de avaliacdo (medida),
explicitar atividades bem clarificadas por orgamanggs e cronogramas. Sabia até os possiveis
verbos que sugeriam muitas ou poucas interpretali@ssa formagéo, obviamente, ndo havia
lugar/espaco para uma pratica critica que aponteasenhos para a compreensao da
problematica educacional nos seus aspectos maiksngmbora, reiteramos, ja houvesse
uma insercdo em teorias mais criticas sobre o @rgpie, no entanto, ndo conseguiram

estabelecer sentidos significativos de forma antareo modo-de-ser na atuacao docente. Esse

2008; GASPARIAN, Maria Cecilia Castré. interdisciplinaridade como metodologia para untueacéo para

a paz 2008. Tese (Doutorado) — Pontificia Universid@agdlica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2008; HESSEL, Ana
Maria di Grado.Formagédo online de gestores escolarastude interdisciplinar nas narrativas dos digrie
bordo. 2009. Tese (Doutorado) — Pontificia Univdaide Catdlica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2009; VILEHE
Manolo Perez. O ludico na atitude interdisciplir2309. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidadéd@ica de
S&do Paulo, Sdo Paulo, 2009; GUIMARAES, Maria Josas.FAvaliar formando o sentido do olhar
interdisciplinar na educacao. 2010. Tese (Doutgrad®ontificia Universidade Catélica de Sao Padao
Paulo, 2010; ALVES, Adriana. Contribuicdes de umatipa docente interdisciplinar & matematica danens
médio. 2010. Tese (Doutorado) — Pontificia Univdadie Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.
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curso nao foi predominantementelacus para discussdes epistemoldgicas, ontoldgicas,

histdricas, categorias tedricas e politicas quesimspara além do aparente.

E assim os anos foram passando. A pratica docesséa dpesquisadora, como
formadora de professoras, era orientada por esse, @onstituido de elementos adquiridos
naqueleporto de passageth Sua préatica ficava invariavelmente circunscritaraalhar em
que considerava o professor monistican€nigelo que “devem” fazer, pelo que “devem”
possuir, 0s saberes de que “devem” ser portaddesspraticas que “devem” alcancar, do
grau de profissionalismo que “devem” obter, o queitonse assemelha com a historia

prescritiva da Didética, se partirmos do seu primgiomento iniciado por Comenis

O sentimento de ndo estar realizando o trabalho gpstaria encaminhava esta
pesquisadora para os raros cursos de curta dukgfeéecidos pela Secretaria da Educacéao do
Estado do Acre e pela Ufac, Unica instituicdo sop@o Estado, naquela época. Nao percebia
diferencas com o que ja realizava. Nao visualizealas para superar as dificuldades
enfrentadas. Ocultava os problemas, queria resslvEnha, mas nédo conseguia visualizar
brechas. Ressalte-se que esta pesquisadora erdecada uma boa professora na escola. I1sso
Ihe dava uma boa margem para experimentar nows;8#s com os alunos. Se acertadas
essas experiéncias, eram socializadas. Se ocoressentrario, ocultadas, segundo

entendimento desta pesquisadora.

Permeava entre os professores a necessidade desteano dominio da situagdo. Ser
reconhecida como “boa professtrtiava coragem para desenvolver um trabalho com mais
autonomia, como também respaldava, até certo ponttesafio de enfrentar as possiveis
resisténcias e afirmacdes contrarias. Esconderagdlidades fazia parte da rotina. Com o
olhar de hoje, esta pesquisadora consegue comgreangossiveis razdes que direcionavam
para aquele comportamento. Como tornar publicaes&gurancas pessoais, as duvidas, os
nao saberes, em um ambiente onde ndo estavam tpeeseconfianca e a parceria entre 0s

pares? Quase todos os integrantes do corpo dodentscola trabalhavam em outros

“8 Expressao resgatada do livro de GERALDI, Jodo Wieyl Portos de passagerBdo Paulo: Martins Fontes,
1997.

49 Monismo: “doutrina filoséfica segundo a qual o jewo das coisas pode ser reduzido & unidade, dpier
ponto de vista da sua substancia [...], quer daopde vista das leis [...] pelas quais o univeesorslena |[...]"
(FERREIRA, Aurélio Buarque de Hollandslovo Dicionario Aurélio da Lingua PortuguesRio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1986. p. 1.153).

% Ver Capitulo 4, Do Modo-de-Ser Disciplinar ao Med®-Ser do Cuidado na Interdisciplinaridade, sulatit
4.1, Dois Olhares com Angulos Diferentes.

*l BECKER, FernanddEpistemologia do professdPetrépolis: Vozes, 1993. p. 49.
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estabelecimentos, seja em outra(s) instituicao@asgativa(s), seja em algum outro trabalho

sem qualquer afinidade com a atividade escolas jbrédadas eram o comum.

Como, em um contexto igual a esse, estabelecadedade confianca e de parceria?
Com a maioria, as saudacOes desta pesquisadordograais e de passagem, na sala unica de
professores, na secretaria e nas reunides de coagéoi Todos estavam muito ocupados,
envolvidos no seunundq isolados nos seus afazeres. A correria do trabakw@wado pelo
ponteiro do relégio desagregava, isolava, exprogridas professoras as condi¢cdes para o

trabalho socialmente necessario, como condicaaid&rcia humana.

Em 1986, esta pesquisadora teve a oportunidadeadiipar do curso de Pés-
GraduacaoLato Sensuem Planejamento Educacional, ocasido decisiva pangicio de
mudanca de direcdo na formacdo de seus alunognitdc pela sua propria. Prodigiosos
intelectuais vindos da Universidade Federal Flumsee (UFF) desfiavam discursos de
dendncias e explicacfes estruturais e conjuntpaia a sociedade em que viviamos. Sem
davida foi um aprendizado muito grande. Uma no\é&iga comecou a brotar. Iniciava-se
uma forma diferente de olhar para o vivido. Esgsaproporcionou momentos de reflexdes
sobre os aspectos relacionais da escola com oxtomt&ior da sociedade, ndo somente no
sentido psicolégico, mas historico, sociolégicolodidfico, envolvendo o0s aspectos
ideoldgicos, relacédo de poder, valores etc.

Como ficou a prética na sala de aula? O olhar tes®agucado para as questdbes
sociais e politicas que cercavam o mundo cap#ali@te mundo € esse, em que uns tém as
condicOes ideais para o desenvolvimento de suangatidades e outros apenas a vida e a
luta sobre-humana para nela continuar sobreviveadm que as necessidades primarias
estejam supridas? Poderia pensar em um mundo d& founa? Em uma sociedade mais
justa e equitativa, em que aqueles que dela fazete fpssem mais solidarios, mais justos e
com oportunidades iguais para todos? Como a edwucagderia mediar um projeto de

mundo, de sociedade e de homem diferente do qeenos?

Todas essas questdes passaram a permear o traodithao desta pesquisadora.
Eram raros os parceiros para essas discussdesogossestavam sem tempo, todos correndo,
todos com trés jornadas de trabalho e, quando maslheom uma quarta jornada nos afazeres
domésticos. Tempo... tempo... ndo havia como escaptabalho quantitativo, para que, no

limite, se cumprisse com o minimo necessario noc&ie da profissao.
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Thompsor’ disserta:

Podemos considerar trés pontos para a compreerasiohiigacdes da profisséo.
Primeiro: de certo modo, trata-se de uma coisa maisanamente compreensivel
que o tempo medido pelo relégio. O agricultor owabalhador parecem atender a
uma necessidade concreta. Segundo: numa comunafadgque a obrigacdo da
profissdo é comum verificar-se pouca demarcacde enttrabalho” e a “vida”. As
relacdes de trabalho estdo interligadas — o diaralmlho estica ou encolhe de
acordo com a tarefa — e ndo existe grande cordlitwe trabalhar e “passar o
tempo”. Terceiro: para homens habituados a trabglab reldgio, a obrigacdo da
profissao parece ser indtil e sem carater de uigénc

As condi¢cdes impostas aos professores, obrigandoos ritmo frenético para dar
conta das trés jornadas, ndo podia ser de outrairaaA atencdo ao ponteiro do reldgio era
fundamental e as aproximacgfes para a efetivacapatesrias tornavam-se inviaveis, menos
viaveis ainda, as condi¢cdes para uma convivéncis @mailde de modo a possibilitar

relacdes de confianca.

Continuando a nao partilhar com os seus paredallra que realizava, as aulas desta
pesquisadora passaram a ser constituidas de disdaffamados, de dendncias. A prética
anterior deu lugar a certo “politicismo”. O enfoqueudou de polo. De um tecnicismo
psicologizado a um sociologismo acusatorio: naseguia ir além das denuncias. Percebia o
Vacuo existente, mas ndo conseguia transp6-lo.aHavia distancia muito grande entre o

falar e o fazer, o analisar e o agir, formar eratua

Nessas duas formas de atuacdo podemos percebeoxamgtdo a duas tradicoes
diferented® ou melhor, dois paradigmas, para imitar as piigpes disciplinares, como opina
Fazenda'

A primeira forma esta préxima da concepgdo maisramp@nal e instrumental,
entendida como um saber/agir, saber/fazer, em geatido da pratica se encontra articulado
as possibilidades de uso do saber. O saber € gmtsttom base no que ele podera servir na

dindmica do trabalho social. Formar & semelhantstaumentalizar em duplo sentido: o da

*2 THOMPSON, E. P. O tempo, a disciplina do trabatho capitalismo industrial. In: SILVA, T. T. (Org.)
Trabalho, educacao e pratica socifdorto Alegre: Artes Médicas, 1991. p. 48.

>3 LENOIR, Yves. Trés interpretacbes da perspectiterdisciplinar em educacdo em funcgéo de trésgbadi
culturais distintas.Revista E-curriculum Sdo Paulo, v. 1, n. 1, dez.-jul. 2005-2006. Didpel em:
<http://www.pucsp.br/ecurriculum>. Acesso em: 2 8610. FAZENDA, 1.0 que ¢ interdisciplinaridade3&o
Paulo: Cortez, 2008.

> FEAZENDA, Ivani C. A. (Org.)Dicionario em construc&dnterdisciplinaridade, 2002a, p. 19.
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pratica e o da socializagdo para uma nova orderalsBssa cultura desenvolve-se nos paises

da América do Norte anglo-sax6nica.

A segunda forma vincula-se mais a tradicdo fram@fem que o saber se legitima
pela capacidade de abstracéo, saber/saber. Sem#&oo esta centrado no entendimento do

7

sentido e da compreensédo. Formar é igual a instransmitir racionalmente saberes. O

pensamento é cartesiano; divide para aprofundaprapreensdo e o apelo a razdo é

dominante.

Sabemos que nenhuma pratica é pura em se tratasdmadicdes que ela abarca, mas
sabemos também que aspectos muito evidentes pademiav-se mais a um enfoque ou a
outro. Se, de um lado, os elementos relacionadaswa@o da pratica, do fazer apareciam
mais destacados, de outro, a compreensdo do cordexin 0s maiores atributos. Embora
esses aspectos sejam extremamente importantag,gaes fatiados e fragmentados perdem

a sua pujanca para ajudar na compreenséo da &olaleda atingir o foco desejado.

E importante ressaltar que toda a literatura cose laarxista a que tinhamos acesso
favorecia, paradoxalmente, o abandono da dimensdicga Embora evidenciasse o trabalho
como o eixo fundante, ao fazer a critica contureleiat abordagem tedrica que enfatizava o
fazer, afastava as diversas possibilidades denaolastmos manuais didatichsacusando-os
de receituarios que ndo podiam germinar sementesiate/idade e ndo s6 de repeticédo e
reproducdo social. Os sentidos e significados gsa Keratura atingiu afastou negativamente
os professores formadores do viés pratico da famege antes aquele caminho era abordado

como promissor, agora era rechacado.

O conhecimento cientifico, ao ser apropriado, garduwiros contornos, ndo coerentes
com as proposicdes originais. Ezpeleta e RocRfvelio se reportam especificamente as
interpretacdes tedricas, mas dao elementos impestgara a compreensao do que aconteceu
naquela época. Para as autoras, 0s sujeitos emmdeda instituicio se apropriam
diferentemente das coisas, dos conhecimentos, stissa) ao se apropriarem, dao existéncia
efetiva & acdo. E foi nesse sentido que as teéesagducacionais com pressupostos
marxistas foram interpretadas diferentemente dopgopunham, afastando qualquer pratica
produzida nas séries iniciais como elementos dkex@d para 0 ensaio de possiveis

alternativas de atuacdo. Ao contrario, acusavaasgerofessoras pelo que faziam sem lhes

> Hoje n&o acreditamos em educacdo sem modelo ac#nitinicial. Os manuais didaticos podem, sim, ser
olhados como modelos em um primeiro momento, papaid servirem de parametro a recriacao.

* EZPELETA, Justa; ROCKWELL, Elsi®esquisa participanteSao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1989.
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possibilitar elementos diferenciados de analiseloTo discurso centrava-se nos aspectos em
que a sociologia da educacgao evidenciava, desplezelementos trabalhados por outras

areas do conhecimento.

Essa ambiguidade € propria das situacbes complecascteristica do fazer
educacional. A complexidade enseja insegurancartexa, descontinuidade, singularidade e
conflitos de valores. Para Mofina complexidade consiste na qualidade do que @leam
abrange multiplos aspectos que interdependem sntiigata-se da congregacao das partes
que sdo membros e participes do todo. O todo éumdade complexa, que ndo se limita a
soma das partes que o constituem. E mais do qoe ‘issis cada parte apresenta sua
especificidade e, em contato com as outras, madifise as partes e também o t§tdo

Nas suas praticas docentes, esta pesquisadora,fal@ntava, explicava principios,
conceitos e voltava, repetindo tudo novamente, tmho o cuidado, de acordo com suas
possibilidades historicas, orientada pelos sentigossignificados estabelecidos, mas,
contraditoriamente, distante daquilo que as forraandviam. Hoje ela consegue perceber
que, mesmo utilizando um referencial tedrico jutgapertinente, a complexidade da
totalidade pode produzir efeitos diversos do queedprio referencial orienta, na medida em

que o olhar ndo esté sensivel as injun¢des qudoarioita.

Caminhar nessa ambiguidade e estar conscienteedsémsivel a ela é proprio da
perspectiva interdisciplinar. A atitude interdidcipr exige cuidados e acdes que extrapolam
as reparticoes e fragmentacfes paradigmaticastafdtide da situacdo é poliparadigmatica.
Muitas vezes impele o resgate de teorias e comperitos rechacados e que, a primeira
vista, sdo incongruentes com as escolhas anteri@&se comportamento ndo permite
despreparo e superficialidade, exige ousadia, earagnas também implica momentos de
profunda cautela e espera para, na sequéncia,aeangn patamar mais elevado e de melhor

compreensao.

Salvador® entende que trabalhar interdisciplinarmente a guithde é caminhar em
um movimento inclusivo em que o professor se pertigbe para compor e exercitar as suas
conjecturas, sem medo. E trabalhar na perspectivdeti e ndo do “ou”, compondo o

tabuleiro do quebra-cabeca da realidade, em gseadha de um ndo se dé em detrimento de

>’ MORIN, EdgarCiéncia com consciéncia. 173-193.
%8 |bidem, p. 180.

¥ SALVADOR, Cristina Maria. Ambiguidade. In: FAZENDQAvani C. A. (Org.).Dicionario em construc&o
interdisciplinaridade, 2002a.
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outro. Um e outro sédo faces de uma mesma moed#&.a@ana logica do “e” € caminhar na
linearidade em que o olhar est4 voltado para unieaUm exclusiva dire¢cdo. Essa forma
excludente diminui de modo consideravel o horizodée possibilidadé8 limitando e
impedindo a capacidade de perceber e visualizgossiveis saidas para a compreensao e

acao no fendmeno enfrentado.

Essa compreensdo comecgou a ser vislumbrada corstugog realizados por esta
pesquisadora no Mestrado, quando entdo teve auvopmate de participar, na Unicamp, do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo Caair{Gepeé}. Esse foi um espaco
importante para a retomada da dimensédo praticard@afdo docente; no entanto, com um
olhar diferente daquele de professora inicianteo@ olhar ao mirar as praticas antigas tem
nos possibilitado enxergar contornos que antesigas®ia possivel. Temos perseguido, a
cada dia, aumentar o angulo de visdo sobre axgsatiocentes. As historias de vida dos
docentes, recuperadas por meio da memoria, temusidexcelente viés, que nos permite

olhar o velho com uma nova leitura, com multiplasspectivas.

No Mestrado, esta pesquisadora descreveu e analsquocessos de constituicao
profissional de um grupo de professoras, egress&ssdola Normal, procurando demonstrar
COmMO esses processos estdo intrinsecamente imiBicain o desenvolvimento pessoal e
institucional. Apés o Mestrado, desenvolveu, dwantn ano, um projeto de extensao
universitarid” que lhe possibilitou o0 acompanhamento de dez $sofas nas suas praticas

pedagogicas cotidianas.

O projeto foi 0 pretexto para que continuasse agair com 0 grupo, sujeitos do

estudo realizado anteriormente. Dispds-se, comsepsafessoras, a refletir de maneira

%0 Cf. BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagerSdo Paulo: Hucitec, 1997a; BAKHTIN, Mikhail.
Estética da criacao verbaSado Paulo: Martins Fontes, 1997b.

¢l Esse grupo de pesquisa, & época, era coordenkdenp&o orientadora de mestrado desta pesquisddiara
Corinta Maria Grisolia Geraldi, e por outros tré&sfpssores da Faculdade Educacdo da Universidadduas

de Campinas (Unicamp), Dra. Elizabete Monteiro dguiar, Dr. Dario Fiorentini e Dra. Roseli Pacheco
Schnetzler. O grupo congregava professores, onidatade mestrado e doutorado com interesse enmuageof

e refletir sobre tematicas que envolvessem a cotidlde do cotidiano da escola publica e que tomasam
pratica pedagdgica como objeto de pesquisa. O geupaomposto por trés subgrupos tematicos: Edacacéa
continuada, Professor reflexivo e/ou pesquisadBaleeres dos professores. Como resultado dessdss&bil
publicado o livroCartografia do trabalho docent6(GERALDI, C. M. G. et al. (Org.)Cartografia do trabalho
docente professor(a) pesquisador(a). Campinas: Mercadbeti@s/Associacdo de Leitura do Brasil (ALB),
1998).

%2 Esse projeto de extensdo universitaria denomisavéFala Professora”. Seu objetivo era acompanbar a
préaticas pedagégicas de um grupo de professorasédas iniciais do Ensino Fundamental, por umagleride

um ano, estudando e refletindo sobre seus sabené® saberes, tendo como ponto de partida o q@s ess
docentes relatavam sobre os seus fazeres em salalaleexplicitados nos encontros semanais sistersat
realizados uma vez por semana.
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sistematica sobre os trabalhos pedagdgicos quewddgiam na escola, inserida em realidade
economicamente bastante desfavoravel. Foi um agpathele aprendizagem. A aproximacao
com a pratica cotidiana da escola deu outro serdim® referenciais tedricos e as suas

limitagcbes. Apds um ano sairam todas engrandecidas.

Em paralelo com essas atividades na escola fundalmeesta pesquisadora
coordenou, no Departamento de Educacéo da Ufacdistussbes que analisavam a
possibilidade de oferecer o Curso de Pedagogia grafassores que atuavam no primeiro
segmento do Ensino Fundamental das redes de erstatual e dos municipios do Estado do
Acre. Apos um processo longo de discusséo intew@rea Secretaria da Educacao daquele
Estado, foi construido o desenho curricular do €iedular de Licenciatura em Pedagogia,
que se tornou conhecido na instituicdo como Prograspecial de Formacao de Professores
para a Educacéo Infantil e Séries Iniciais — CutsoPedagogia. Esse programa envolveu
professores, egressos da Escola Normal, de 16 mpiasicdistribuidos em nove polos, com
56 turmas, totalizando cerca de 2.800 professduesia

O programa de formacdo mencionado teve uma dumd€amnco anos presenciais,
iniciado no segundo semestre de 2001 e concluid2df8. Um grupo de cinco professoras
do Departamento de Educacéo, do qual participaeapesquisadora, planejou, implantou e
coordenou o programa por um periodo de quase gaat®. Esse periodo foi de uma rotina
sistematica de definicdo e redefinicdo curricutie, discussdo e selecdo de material, de

acompanhamento e avaliacdo dos processos desetaadesse trajeto de formacéao.

A Ufac possui um material bastante rico sobre gssgrama que possibilita muitos
recortes para investigacéo. Os registros dos poseagalizados nos concursos de selecdo de
docentes para trabalharem no programa, os refaisnebricos abordados nos componentes
curriculares, os registros dos professores em aoda,trabalhos e depoimentos de
professores/alunos e muitas cenas do processorm@dao fotografadas e filmadas foram

cuidadosamente organizados em arquivo.

As dez professoras da escola fundamental que iparaen dos estudos desenvolvidos
no Mestrado e do projeto de extensdo universiiAgeessaram e concluiram o Programa
Especial de Pedagogia. Por meio de suas falagssaemos nos acontecimentos vivenciados
nas jornadas e processos que fizeram parte dewordo Programa Especial de Formacgéo
de Professores para a Educacédo Infantil e Sériéaitn— Curso de Pedagogia. No decorrer

dessa narrativa vamos procurar, como resultadondastigacdo,demonstrar como 0
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curriculo desse programa foi sendo tecido e até qymnto se efetivaram as pretensfées

iniciais de ser uma vivéncia interdisciplinar

A relevancia do que foi vivenciado restou demoustrde maneira exaustiva nos
meios de comunicagcdo. Os jornais impresso, de nu#tionlacdo no Estado, estamparam
manchetes chamando a atencdo dos leitores para pogderia vir a acontecer de bom com a
educacao das criancas ao se dar a oportunidadeudepsofessores realizarem curso de
formacdao superior. O Reitor da Ufac e o Secretdi&stado da Educacao foram convidados
a participar de programas de televisdo e de radim mbordarem sobre o grande
empreendimento que estavam assumindo com a forndméente de mais de 50% dos

professores em efetivo exercicio em sala de aula.

Esse curso propiciou uma reviravolta nas redesigi@@ estadual e municipal. Houve
ressonancia para a maioria das professoras das s#@diais, afastadas ha bastante tempo dos
estudos, impulsionando-as para além do que de a@toediecessitavam para exercer a
docéncia; para a Ufac, houve uma benéfica retrealiatdo, que a época enfrentava
dificuldades nos trabalhos em parceria com as &scein especial para aquelas unidades que
desenvolvem trabalhos de formacdo docente nasciataras. As rotinas das escolas e das
familias envolvidas foram balangadas; alguns cassradoram desfeitos, enquanto outros se
realizaram; professoras/alunas estavam muito tekzeutras nem tanto; houve sofrimento

pelas dificuldades enfrentadas; felicidade por sifses; alguns segmentos da Ufac ficaram
felizes por tornar a instituigdo mais viva, recetmen contingente- senhoras mais idosas com
larga experiéncia no Ensino Fundamental, adultgs/@ns iniciantes na profissée nunca

antes visto; mas também, outros segmentos passaraciamar do “desassossego” que 0S
novos alunos causaram. Esse panorama rapido demansghovimento que O curso em

comento causou.
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CAPITULO 3
A PREPARACAO CUIDADA PARA A TRAVESSIA DE

UMA LEITURA INTERDISCIPLINAR

O processo metodolégico é o de alquimia mesmo,
resultando dai uma bricolagem diferenciada,
estratégica e subvertedora das misturas homogéneas
tipicas da Modernidade. Alguimia que rompe com as
orientacdes metodolégicas formalizadas na e pela
academia, [..] cuja direcdo costuma ser a das
abordagens classificatérias, tdo ao gosto de certas
publicacbes sobre pesquisa educacional, em que cada
método vem apresentado em seu estado puro.

(Sandra Mara CorazZ4)

Esta parte da tese foi sendo amalgamada durarmdeotpdocesso de analise e escrita.
Em toda a sua construcdo estava impregnada dastagdes adquiridas em Motine
Fazend®. Embora na primeira versdo do projeto de pesqgéismontassemos as possiveis
entradas, em particular por visualizar as expe@neivenciadas no Mestrado, sO foi
possivel, de fato, escrever e concluir com maivicQéo este texto ja na fase bem avancada

da tese.

A experiéncia vivida, a época da realizacdo do Mdst forneceu-nos subsidios para
a compreensao que o método se faz caminhando.ckssidades vao se impondo, a medida
gue vamos nos apropriando do objeto da pesquisaavpncamos no caminho. Mesmo tendo
em mente 0s pontos de entradas possiveis, sabatetgpadamente onde queremos chegar,
raramente saberemos com convic¢cdo 0s pontos dedastnecesséarios para a vivéncia do

processo investigativo, e talvez nem cheguemos pretendemos chegar. Tudo dependera

® CORAZZA, Sandra Mara. Labirintos da pesquisa, wiagos ferrolhos. In: COSTA, Marisa Vorraber.
Caminhos investigativo®orto Alegre: Mediagéo, 1996.

® MORIN, Edgar.Ciéncia com consciéngiaMORIN, Edgar.O problema epistemoldgico da complexidade
MORIN, Edgar.Meus deméniosTraducéo Leide Duarte e Clarisse Meireles. Ridaeeiro: Bertrand Brasil,
1997.

% FAZENDA, Ivani (Org.). Novos enfoques de pesquisa educacioBaled. Sdo Paulo: Cortez, 2004;
FAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade qual o sentido? S&o Paulo: Paulus, 2006a; FAZENDANI.
Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasib: efetividade ou ideologia. 5. ed. Sdo Paulo: Layol
2002b; FAZENDA, Ivani C. A. (Org.)Dicionario em construcdointerdisciplinaridade, 2002a; FAZENDA,
Ivani. Interdisciplinaridade na formacéo de professorda teoria a pratica. Canoas — RS: ULBRA, 2006b.
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dos fluxos e refluxos surgidos com a interacaoeeatisubjetividade do pesquisador e 0s
pedacos de cotidiafidque foram colocados no tabuléirde investigacao.

No caso deste estudo, tinhamos nocdo do que qussianas os procedimentos nao
surgiam tao claros, como resultaram ja na fasé dimgesquisa. A infinidade de informacfes
a nossa disposicao dificultava visualizar, distingudefinir com clareza as decisbes mais
acertadas, do ponto de vista cientifico e ética &dstem prescricdes ou receitas que possam
orientar acertadamente. As tomadas de decisOedaderterem de ser feitas com muito
cuidado, ao longo do caminho, na medida em queiseowcebendo, aos poucos, o objeto e

as perguntas que se deseja fazer e responder.

Percebemos que ndo nos desprendemos totalmenteldas formas convencionais
de realizar pesquisa. Elencamos, ja no projetonadg possibilidades; ao longo do caminho,
umas foram confirmadas, em quanto outras eramadadas. Foram resgatados, ainda,
outros fragmentos de metodologias que se mostrgrartinentes para o0 que se foi
concebendo como objeto de investigacdo deste estedamos em consideracdo aspectos

ontolégicos, epistemoldgicos e metodoldgicos.

Consideramos, desde o inicio, elementos que pofdiaonecer a compreensao global
diante de todo o conjunto de informacgdes que tiisams pressupostos assumidos ao longo
da trajetéria académica desta pesquisadora conuiopos e esclarecedores e; por fim, a
guestdo do método, que se articulou amplamenteosainis primeiros aspectos.

Com essa compreensao, o trajeto paulatinamenterwiaits foi registrado em um
diario com minucias, o que depois nos possibilésbiocar o caminho percorrido. O processo
de construcdo do caminho e a retomada aos regefaisados no movimento da caminhada
foram esclarecendo, cada vez mais, nossa concdpgéétodo ao iniciar a pesquisa.

Importa-nos ressaltar que no decorrer da travdessan vividos muitos conflitos,
dificuldades, re-escolhas de caminhos, momentoseateza® e de incertezas. Alguns

superados e outros nem tanto.

% Expressao resgatada de Liidke na obra LUDKE, Mehiy®RE, Marli. Aprendendo o caminho da pesquisa.
In: FAZENDA, Ivani (Org.).Novos enfoques de pesquisa educaciqgnad4.

%" Metafora indicativa da totalidade. Tabuleiro dgqale xadrez.

% Tinhamos conviccdo que o objeto de pesquisa sstitda no curriculo do Programa Especial de Peglago
Para essa investigacdo, o material organizado aa &famplo e com varias possibilidades de camirtios.
entanto, pairava a curiosidade de saber quaisrasgades que 0s egressos desse curriculo tinhaspeito do
que vivenciaram. Fazer as duas coisas tornavaetootp estudo muito extenso e com amplas possitiédsl de
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Conforme evidenciado anteriormente, vivenciamognsamente o curriculo que,
decorrido mais de trés anos de sua concluséo,skogenstitui no objeto de investigacdo da
presente tese. Aspectos da caminhada ao longoade quatro anos foram cuidadosamente
registrados. Além disso, a documentacdo produzéda gurso foi organizada de forma a
possibilitar posteriores investigacdes pelos pasglares interessados. Ressaltamos que todo
o material empirico trabalhado no Programa Espel@aFormacdo de Professores para a
Educacdo Infantil e Séries Iniciais — Curso de Beda, além daqueles préprios da
burocracia académica, foram organizados, encadesredrquivados, como 0s registros dos
encontros de planejamento realizados com os dacemiaistrantes dos componentes
curriculares, atas de reunifes, documentos deagé@ali juntamente com todo o referencial

tedrico indicado.

Iniciamos este trabalho logo apds o retorno do Mdst ainda sob forte influéncia do
referencial teérico de Nov&% Schori® e Zeichnel'. Essa influéncia motivou a realizacdo de
registros dos principais episddios, julgados sigaiivos para reflexdes posteriores. As
informacdes acerca do curso de Pedagogia, connbadalas das dez egressas do programa,

foram resgatadas do grande bau de nossos registitaados ao longo do curso.

O processo investigativo guiou-se pela logica dapexidade, ou melhor, por uma
visdo totalizadora (totalidade possivel), as pditeam reconhecidas nela, mas também em
relacdo com as outras e com o todo uno, multiptmraplexo, de modo simultaneo. Esse

descaminhos. Depois de muitos ensaios, emergieia @k iniciar as entradas no curriculo pelas fdks
proprias egressas do curriculo.

%9 NOVOA, A. Formagcao de professores e profissdo mtecén: NOVOA, Anténio (Org.)Os professores e sua
formac&o Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992a; NOVOA Q\passado e o presente dos professores. In:
NOVOA, Antonio (Org.).Profisséo professoPorto: Porto, 1995b; NOVOA, A. Os professores @iatorias da
sua vida. In: NOVOA, Antdnio (Org.Xidas de professore®orto: Porto, 1995a; NOVOA, A. Para uma analise
das instituicbes escolares. In: NOVOA, Anténio (Qreds organizacdes escolares em anélisésboa:
Publicacdes Dom Quixote, 1992b.

0 SCHON, Donald A. The reflective turn: case studiesnd on educational practice. New York: Teachers
College Press, 1991; SCHON, Donald A. Formar peafess como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(Org.). Os professores e a sua formag@CHON, Donald A. La formacioén de profissionaleflaxivos;
ZEICHNER, Kenneth M.; LISTON, Daniel P. Novos cahmis para o practicum: uma perspectiva para 0s anos
90. In: NOVOA, A. (Org.). Os professores e a suamficdo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992;
ZEICHNER, Kenneth M. A formacao reflexiva de prdees: idéias e praticas. Tradugdo A. J. Carmona
Teixeira, Maria Jodo Carvalho e Maria Névoa. Listeduca, 1993.

"L ZEICHNER, K. M. Estratégias alternativas para majt.a calidad de ensefianza por médio de La refdena
la formacion del professor: tendéncias actuale€stados Unidos. In: VILLA, A. (Coord.Perspectivas y
problemas de la formacién docenhadrid: Narcea, 1988.
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modo de compreensédo implica um movimento circudairalado que impde ao pesquisador,

ao mesmo tempo, uma aproximacao e um afastameratbojeto investigado.

Consideramos a qualidade das informacfes subjgiregsadas pelas dez professoras,
localizando-as também no contexto do material endamorias registradas ao longo do curso.
Em outras palavras, tentamos pautar-nos por umntanagonstruido paulatinamente, em que
as informacdes foram objeto de reflexdes, na sittade e na sua diversidade.

Ousamos, embora com um pouco de temor, abrir apartas dos paradigmas que
nos acostumaram em caminhos retos, conceitos fesleadupostamente puros, impedidos de
interlocucée¥, o que, no entanto, ndo significou um relativisreasandecido e
inconsequente. A logica implementada pautou-seeeoihter todas as informagfes que foram
possiveis, das quais emergiram as reflexdes esasalcom apoio nos pressupostos da
interdisciplinaridade. E importante ressaltar qases pressupostos incorporam a logica da

complexidade.

Como diz Fazendd quem estuda e persegue um fazer interdisciptiiarpode ficar
restrito a ele. Os conhecimentos construidos ponsgmores que defendem a
transdisciplinaridade contribuem para o campo dsdes da interdisciplinaridade e vice-
versa. Seria uma incoeréncia negarmos essa paksilel Como em todo campo de estudos,
la estdo presentes limitacdes e potencialidades.n8ésas frestas que se abrem para uma
educacéao diferenciada que podemos centrar o estercompreensao e de acao.

O inicio da organizacdo do tabuleiro de indicaddsesjetivos e objetivos) para a
analise deu-se com a entrevista semiestruturadaadm em audio, com dez professoras,
egressas do programa e que também foram sujeitowekstigacdo realizada no Mestrado e,
depois, no curso de extensdo universitaria, deramoirfFala professora”. A relagdo desta
pesquisadora com essas professoras ja vem de teastampo. Na época do Mestrado,
conviveu com elas por um semestre, depois se pda@o com 0 curso de extensao e,
posteriormente, durante o Programa Especial degBgida Em razao dessa proximidade, ndo
percebeu qualquer constrangimento no periodo deevisth. A conversa, com todas,
transcorreu em um clima ameno, agradavel e deagéeitmutua. As entrevistadas ficaram

bem a vontade para explorar as suas impressoeaateque Ihes foi solicitado falar.

2 SOARES, Magda; FAZENDA, |. Metodologias ndo-comienais em teses académicas. In: FAZENDA, .
Novos enfoques de pesquisa educacional

S EAZENDA, I. O que é interdisciplinaridadep. 26-27.
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No entanto, a opgéo deu-se por uma roda de quastenmtos com base em um roteiro
de entrevista semiestruturada que ndo fosse neie@ssate permanente e sequenciada. As
entrevistadas foram instigadas a falar das suascgsapedagogicas antes e depois do
Programa Especial de Pedagogia. Esgotado o quantiahdizer espontaneamente e sobre o
gue foi evocado, por ndo constar aspectos quergosfae tivessem sido abordados, esta
pesquisadora interferia solicitando que falassebres@ixos aos quais ndo haviam feito
referéncia. O intuito inicial era fazer que evoeassuas percepcdes, de forma semelhante a

um dialogo psicanalitico, 0 que nem sempre foi ipes

Para a roda de questionamentos, nos moldes devistaresemiestruturada, esta
pesquisadora passou 0 més de outubro de 2009 ola,gsais ndo tinha a intencdo de retirar
as professoras de suas atividades em momentosquaaties. Esperavamos sem pressa 0
momento propicio para conversar com cada uma dekss.dez professoras, hoje, uma € a
diretora da escola; outra é coordenadora de enasademais continuam como professoras:
trés do ciclo inicial (2série); uma do ciclo inicial {kérie); uma de reforco (de criangas com
dificuldades de aprendizagem da#Z e 4 séries); uma do segundo cicl@ §&rie); e duas do
terceiro ciclo (4 série). Esta pesquisadora fez questdo de obsasyaésse periodo, no
ambiente escolar. Ver essas professoras em atevidadlgo bastante prazeroso. A escola era
outra, diferente daquela de 12 anos atras, no queedpeito tanto ao seu aspecto fisico

quanto ao movimento que hoje existe.

Para que os depoimentos ndo sofressem o risco destaeciar das pretensdes do
estudo e orientassem mais ou menos a circunsatpesquisa, elegemos alguns €ikes
consonancia com as varias possibilidades, apoipé#scaixa de ferramenta teériéa
contatada na vida académica e aprofundada aoaentz o levantamento bibliografico da

tematica.

Além das outras leituras ja realizadas, foram casas créditos de disciplinas do
doutorado, com o projeto de tese mais ou menobhaalado, o que foi um ponto acertado,
facilitando a composicdo inicial do quadro teorieca posterior definicdo das possiveis

categorias de andlises. Procuramos ao longo demsed@ desenvolver, em todas as

™ Elegemos sete eixos: Como vocé se via profissioerate antes de participar do curso especial degbgide?
Enquanto vocé era aluna do curso, que processofordecdo vivenciados foram significativos? Quais
abordagens tedricas propiciaram maiores sentid@s gaida profissional? Como vocé se autoconcdiaja?
Ou melhor, como vocé se sente e se diz professdrg@e vocé conseguiu entender, durante o cursoe sob
interdisciplinaridade? Na sua sala de aula, orsdaatho é interdisciplinar? Como vocé trabalha?

> Expressdo empregada por Corazza (CORAZZA, Sandra.Mabirintos da pesquisa, diante dos ferrolhos.
COSTA, Marisa VorrabelCaminhos investigativog. 122).
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disciplinas de que participamos, aspectos tedrgquas percebiamos como propulsores de
veios de analise. No momento da leitura sistemalims dados, esses aspectos tedricos
emergiram por estarem, de alguma forma, ja sedadest Por mais indeciso que o

investigador possa ficar, diante da parafernalimfiemacdes sobre o objeto pesquisado, ele
ndo pode se abster da responsabilidade de eladwmarconjecturas e analises, apoiado na

teoria acumulada a respeito do tema.

Nos primeiros dias da chegada desta pesquisadeszda, ela teve o cuidado de
apresentar, em varias conversas com membros dagoelanidade, uma sintese de suas
intencdes investigativas. Expds o tema da pesqossayjeitos que poderiam fazer parte, os
procedimentos que estariam sendo utilizados paatra as informacgdes de que elas eram

portadoras. Todos, sem exce¢cdo, mostraram-se regiptivos.

Nesses dias em que ela passou na escola, diretmoadenadoras pedagodgicas,
professores e pessoal de apoio estavam envolvidos o projeto Pais e Filhos
Alfabetizado&. Esse projeto tem gerado energia e mobilizado, g@amde satisfacdo, toda a
comunidade da instituicio. E um projeto que envobrefessores, alunos, pais e a
comunidade em geral que esteja disposta a ajudamtegracdo e facilitacdo do processo

pedagdgico da escola.

E importante ressaltar que a puxada de fio do povas informacdes teve inicio com
as entrevistas prestadas pelas professoras egdespasgrama. Com base no que foi dito por
elas, nos embrenhamos nas demais informacdes uleitabtentando entender até que ponto
aqueleporto de passagema formacao profissional havia alterado a com@@ere o fazer
pedagogico daquele grupo de docentes. Foi uma badandificil, mas, ao mesmo tempo,
bastante prazerosa.

O trabalho penoso de analise, o esforco comprezresiv e vinham do dado empirico
as leituras e vice-versa, buscando encontrar jpetahas, pelas anotacdes, que entendemos
nao muito significativas, pontos desconhecidog@aa complexa do fazer educativo. Toda a
andlise se pautou pelo esfor¢o de buscar sairiderge, do j& dito, o que pode ndo ter sido

alcancado plenamente.

Nessa perspectiva, resgatamos da nossa desarraazaae ferramenta tedricpela

emergéncia dos dados, conceitos aparentementaatisga nos mantivermaderrolhados

® Este projeto sera descrito adiante pela relevansignificancia para a escola, bem como por direpouco
mais sobre a identidade dessas professoras.
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nos paradigmas, supostamente puros, da moderniDad@esma forma que nos apossamos
de conceitos férteis para melhor enxergar o méatela campo, descartamos outros,
considerados inicialmente promissores, mas queoutepso foram percebidos indécuos para a

analise.

Transcritas todas as entrevistas, debrugcamo-nose smb pontos convergentes e
divergentes dos dados, separando o que era reioeereculiar, como ensinam Ludke
Ezpeleta e Rockwéll, Kenski®. Nas infinitas leituras dos transcritos, fomosestecendo
palavras-chave, que ia demarcando no texto dasvestas, a medida que as informacdes
eram interpretadas. Inicialmente ndo descartamda.nBais trechos ja aglutinados foram
cruzados com outras informacdes constantes dostnegie documentos que faziam parte do
tabuleiro de informacfes. Com o refinamento daismabs pontos foram sendo reagrupados
de modo a definir os grandes temas e subtemassdaipa, constituindo-se nas unidades do

sumario desta tese.

Por fim, reiteramos que o processo de realizacgmedquisa foi sendo construido ao
longo do caminho, em que foram resgatados variosegimentos metodoldgicos, como a
memoria de historia de vida docente desta pesqusadnalise documental, analise de
memoria registrada dos pedacos do cotidiano dorgmuey especial de Pedagogia, memaria
registrada de pedacos do cotidiano da escola da$esporas egressas, roda de
questionamentos (nos moldes de entrevista sentigstda), analise da dissertacdo de
Mestrado do secretario de Estado da Educacéo de’’Aérnébio Marques de Almeida
Janior, tematizando o planejamento estratégico ref@ma educacional no Acre, como
também a propria dissertacdo de Mestrado destaiipadqra’. O trabalho académico de
Almeida Junior contribuiu para que entendéssemdhanealém do que tinhamos vivido, o
contexto da reforma educacional praticada no perind interior da Secretaria de Estado da
Educacdo. Ajudou-nos, em particular, a enxergaraeancos que as 10 professoras

participantes desta pesquisa alcancaram.

" LUDKE, Menga; ANDRE, MarliPesquisa em educacaabordagens qualitativas. S0 Paulo: EPU, 1986.
8 EZPELETA, Justa; ROCKWELL, Elsi®esquisa participante

"9 KENSKI, Vani Moreira. A pesquisa sobre “O fascidio Opinido” — um exemplo de pesquisa ndo dogmatica
In: FAZENDA, Ivani (Org.).Novos enfoques de pesquisa educacional

8 ALMEIDA JUNIOR, Arndbio Marques deO planejamento estratégico e a reforma educaciomalAcre
2006. Dissertacédo (Mestrado) — Universidade Fedier&tio de Janeiro, 2006.

81 PESSOA, Valda Inés RAs vozes das professoras sobre suas formae8asdo realizado com professoras do
ensino fundamental de uma escola publica de pierifea cidade de Rio Branco — Acre. 1999. Dissedtaca
(Mestrado) — Faculdade de Educagéo da UniversiHatielual de Campinas (Unicamp), Campinas, 1999.
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CAPITULO 4

DO MODO-DE-SER DISCIPLINAR AO MODO-DE-SER DO CUIDAD O NA
INTERDISCIPLINARIDADE: FORMAS DE REORGANIZAR CURRIC ULOS

Dar centralidade ao cuidado nédo significa deixar de
trabalhar e de intervir no mundo. Significa renuarca
vontade de poder que reduz tudo a objetos,
desconectados da subjetividade humana. Significa
impor limites a obsesséo pela eficacia a qualqueste.
Significa derrubar a ditadura da racionalidade fria
abstrata para dar lugar ao cuidado. Significa orggar

o trabalho em sintonia com a natureza, seus rit@os
suas indicacdes. Significa respeitar a comunhdo que
todas as coisas tém entre si e conosco...

(Leonardo Boff§?

4.1 Dois Olhares com Angulos Diferentes

Conforme explicitado no capitulo anterior, a abgeta implementada nesta tese
respalda-se na proposicdes da interdisciplinarid&tebora as demais partes do texto
explicitem o0s pressupostos que orientam esta pEsqaptamos por eleger uma unidade
especifica para abordar alguns antecedentes e eemwratual da interdisciplinaridade na
vivéncia curricular. Nesse sentido, estamos puxandio da meada com base no que diz

Fazend& no trecho a seguir:

O conceito de interdisciplinaridade, como ensaiagmstodos 0S n0ssos escritos
desde 1979 e agora aprofundamos, encontra-semineta ligado ao conceito de
disciplina, onde a interpenetracdo ocorre sem drulgdo basica as ciéncias
conferidas. Nao se pode de forma alguma negar tugm do conhecimento

ignorando sua histéria.

8 BOFF, Leonardo. O cuidado essencial: principioude novo ethoslnclusdo social v. 1, n. 1, 2005.
Disponivel em: <http://revista.ibict>. Acesso em:s&t. 2010.

8 FAZENDA, Ivani (Org.).O que é interdisciplinaridack p. 21.



50

A abordagem interdisciplinar, representada pelarauho Brasil, estd amplamente
articulada ao conceito de disciplina. E por es$s vjue tentamos compreender o quadro

tedrico sobre a interdisciplinaridade.

Se a interdisciplinaridade néo refuta a disciploede, mas, ao contrario, se articula a
ela, que antecedentes-chave podemos resgatarl@afiaas e aprofundar nossa compreensao
a esse respeito? E, assim, também compreendemaasfde reorganizagdo de curriculos ao
longo da histéria? Decidimos tomar como ponto dégso sentido etimol6giéd da palavra
disciplina O vocabulo tem origem no latim e comporta duasibdidades de significado. A
primeira centra-se no termtbscipulus sendo formada pelo prefixtis e pelo verbacapere
que significa apropriacdo. Nesse sentido, € oteujeie toma para si algo que passa a integrar
sua pessoa. O entendimentodiscipulorecai, nesse caso, naquela pessoa que aprende. A
segunda compreensdo vem do verbo latiiscq que tem como significado “aprender” ou
“tornar-se familiarizado”. Trata-se de um termonfado pelo prefixalis, originario da raiz
gregada, inserida na palavra “didatica’, podendo ser commi#a como “seguir’ ou
“acompanhar”. Também o vocéabulo disciplina depostacdo com “educar” e “docéncia”,
que compartilha um sentido de transformacéo. Veihodsentido de disciplina como algo a

ser seguido para a transformacao.

Nao obstante outros significados que o termo hoperea, tomamos como base dois
pensadores, com conotacdes diferentes, para eaplcdisciplinamento fundado no sentido

etimologico: Jan Amos Komensky (Comenius) e Pauhdi Foucault.

O primeiro, considerado o pai da Didatica Modernaredos grandes educadores do
século XVII, teve como principal foco de trabalheducacédo, o processo de aprendizagem e
0 processo de democratizacdo da educacdo. Comenmus uma teoria humanista e
espiritualista da educacdo do homem que resultoprepostas pedagdgicas. Essa concepcao
envolvia a necessidade despeito ao estagio de desenvolvimento da criamgprocesso de
aprendizagem; a construgdo do conhecimento pelar&éqria, observagcéo e acdo; e uma
educacdo sem punicdo, mas com didlogo, exempldeara adequadd-oi uma voz quase
solitaria na época em que viveu. Defendia a esmmiao um espaco de grande importancia
para a educacdo do homem. O seu pensamento sobdkicacdo pode ser expresso

sinteticamente como a possibilidade de “ensinap tadtodos” por meio de uma “nova

8 Ver o trabalho de GARCIA, Joe de Asdisterdisciplinaridade, tempo e curricul@000. Tese (Doutorado) —
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Béao, 2000.
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tecnologia social” chamada escola. Comenius fete parajudou a criar 0 pensamento da
Modernidade.

O outro, nascido na terceira década do século Xodyziu academicamente por um
periodo de 30 anos, tornando-se um pensador migto @ questionado no mundo
contemporaneo. Suas concepcoes sobre o saberepgodujeito, de certa forma, romperam
com as teorias modernas. Foucault ndo se consadarma\pos-moderno. Interpretagdes feitas
aos seus trabalhos, em particular aquelas referast®brad/igiar e punif® e Histéria da
sexualidad®, o colocam como um autor pés-estruturalista. Eesesador aborda, dentre
outros, temas sobre estética, poder, psicolog#&ora, sociologia, antropologia, sujeito e
processos de subjetivacdo. Ao teorizar sobre orPomt@pe o continuismo da interpretacdo
de uma mesma perspectiva. Na sua visédo, o podgrawkoser localizado em uma instituicdo
ou no Estado. N&o é algo que um individuo cededra,quois o poder é uma relacao de forcas
e, assim sendo, estd em todas as partes. Todasssp estdo atravessadas por relacdes de
poder, ndo podendo ser consideradas independaiéss d

O pensamento desses dois filésofos, em especialemyinsitos nas obrd3idatica
magnd’ e Vigiar e punif® é inteiramente concebido com esteio na discipkmabora cada
um deles a veja sob oticas diferentes. Comeniugretender estabelecer uma logica capaz de
ensinar tudo a todos, capta na disciplina a egieafiFimeira, de forma positiva e construtiva,
um principio importante e fecundo para o feito outencionava atingir.

Ferreird® registra, para o termo disciplina, os significades“l. Regime de ordem
imposta ou livremente consentida. Ordem que convém ao funcionamento regular duma
organizacdo [...];3. Relagbes de subordinacdo do aluno ao mestre oinsator. 4.
Observancia de preceitos ou norm&s.Submissdo a um regulamento [...]”. A visdo de
Comenius sobre disciplina se aproxima tanto doifsigdo etimoldgico que expusemos

inicialmente quanto das acepcdes registradas preifee .

% FOUCAULT, Michel. Vigiar e punit nascimento da prisdo. Tradugdo Raquel RamalBdteed. Petrépolis:
Vozes, 2007.

% |dem.Histéria da sexualidadell. ed. Rio de Janeiro: Graal, 1988. (A vontagleaber, v. 1.)

87 COMENIUS.Didatica magnaTraduc&o Ivone Castilho Benedetti. 3. ed. SadoPMartins Fontes, 2006.
8 FOUCAULT, Michel, op. cit.

8 FERREIRA, Aurélio Buarque de Hollanddovo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa 595.

% 1bidem.
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Na obraDid4tica magnaComenius se utiliza de um provérbio boéthjmara iniciar o
capitulo XXVI, que versa sobre a disciplina escdiascola sem disciplina € um moinho sem
agua®. A mencdo do referido provérbio deixa claro a dindens a importancia que o
pensador atribui a categodasciplinano corpo de sua obra. Qual seria a utilidade damhwoi
de agua, se lhe falta a Agua para movimenta-loF@mna e, dessa forma, é desativado, ou
fica servindo para outras finalidades, estranhadea@erato para o qual foi construido. Ora,
se Comenius faz essa comparacao, significa quecdaesem a disciplina podera servir para

qualquer finalidade, menos a qual foi criada.

Sendo adisciplina central em sua obra — que ansiava estabeleceronjunto de
diretrizes que possibilitasse ensinar tudo a toses, distingdo, a todos os grupos sociais de
sua época —, que significado o autor atribui a esgagoria? Comenius faz o seguinte
qguestionamento: “Que outra coisa é a disciplinésaem método seguro para fazer que os
alunos sejam realmente alund$?A prépria construcdo da sentenca interrogativa dés
indicativos importantes para chegarmos a conclusficeu entendimento. Para ele, essa
categoria vai ao encontro da compreensdao de mébaoo forma de governo sutil e de
autorregulacdo, de que as acbes dos preceptoresndestar cunhadas para dirigir 0
comportamento dos alunos, de maneira a atingiinadidades pretendidas, ou melhor, o
desenvolvimento do aluno.

Sem perder de vista que Comenius ficou orféo aang, ficando a partir dai sob os
cuidados de uma familia seguidora da igreja dosaMos que o educou sem carinho e afeto,
sua educacao ndo fugiu aos padrbes da época: Isapescrever e contar, ensinamentos
aprendidos em ambiente rispido, sombrio, ondewadigo professor dominava, as criangas
eram tratadas como pequenos adultos e 0s conte@dolares eram considerados infaliveis e
inquestionaveisAlém desses aspectos, evidenciamos que faziamgmarteetodo pedagogico
aspectos basicos como o trato rispido dos alurmsig de castigos fisicos, dos quais era

emblematica a palmatéria.

O ambiente hostil em que recebera educacdo desropaaduzido efeitos opostos na
sua subjetividade. Condenava o método pelo qual éducado. Ao defender a disciplina

como eixo fundante do processo pedagodgico, proaxplicitar sua preocupacgao contraria as

1 Bshmen, em alemao, é uma das trés regides hasdtjope compdem a Republica Checa, antes parte da
Checoslovaquia. As outras regides sdo Moravia ssle

92 COMENIUS.Didatica magnap. 311.

% |bidem, loc. cit.
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formas autoritarias, severas, asperas e grosseirasato com o educando, considerados
normais a época. A disciplina era para ser aplicama simplicidade e sinceridade. Trés

trechos ddidatica magnaexpressam essa concepcao:

[...] No entanto, isso ndo significa que a esc@waadser cheia de gritos, pancadas,
céleras, mas sim de vigilancia e de atencdo camtffos docentes e dos alunos

[.]%

Quem tem a misséo de formar os jovens tem o deveodhecer o fim, a matéria e
a forma da disciplina, para ndo ignorar por queango e cOmo convém
deliberadamente ser sev&ro

Antes de mais nada, acredito que todos concordaen aguisciplina deve ser

exercida contra quem erra, mas ndo porque errquéofoi feito, feito estd), mas

para que ndo erre mais. Portanto, deve ser exeseidgaixdes, sem ira, sem odio,
mas com simplicidade e sinceridade, de tal modomesmo aquele a quem for
aplicado perceba que € para 0 seu bem e que & ¢itdd afeto paterno de quem
tem a responsabilidade de guia-lo; assim, podaepé-la com 0 mesmo espirito
com que se toma um remédio amargo receitado palaai®

Comenius deixa claro que a disciplina deve sertaates e sutil, encaminhando os
educandos na direcdo das finalidades do projetoigtituicdo do ser, bem definido e sempre
perseguido, durante todo o percurso do processtorieacdo de criangas e jovens. A
significacdo que ele atribui a disciplina reestraitw significado dado a época de sua
juventude. A disciplina ndo € mais rudimentar, &ifa e torpe, semelhante aos moldes que
vivenciou no dia a dia de estudante. Ela é revaestidsutilezas, que a torna mais agradavel e
menos perceptivel, mas nem por isso menos firmentaminhamento dos propdésitos de
governabilidade do eu dos alunos. Gracas a Comeaiw®nstituicdo do mais intimo eu
passou a ter um carater mais invisivel, o que mgwifisa menos regulada, socialmente
organizada e administrada nos seus minimos det&g trecho evidencia os contornos da
sutileza empreendida no novo significado atrib@idisciplina:

[...] Chicotadas e pancadas ndo tém o dom de arspimor pelos estudos; ao
contrario, geram fastio e grande aversao nos &spiRor isso, quando se perceber
qgue a doenga do fastio medra nos espiritos, sersprelimind-la com uma dieta
apropriada e com os remédios certos e delicadosyeznde exacerba-la com
métodos violentd?,

% COMENIUS.Didatica magnap. 311.
% |bidem.

% Ibidem, p. 311-312.

" Ibidem, p. 312.
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A violéncia fisica, como estratégia metodologicaleiplinamento para a efetivagdo
do ensino e da aprendizagem, € energicamente castalenabolida do tratado que defendia a
possibilidade densinar tudo a todod/isualizava outras formas mais eficazes de instggar
estimular o aprendiz. Se com o0 acoite a criancgavem podiam desencadear inapeténcia
aos estudos, o0 que nao era desejavel, havia auimasiras apropriadas para estimular a

diligéncia, a aptidao e o gosto pelos estudos.

Embora condenasse e abolisse a violéncia fisicaatass do preceptor, Comenius
abria essa possibilidade nos casos consideradosmm®dg que atentavam contra a moral.
Dividia os casos extremos em trés grupos: 1) olidades e blasfémias contra a lei de Deus;
2) arrogancia ou maldade premeditada; e 3) sobaltbaz, inveja e preguica. Para respaldar
a sua argumentacao, em favor de castigos maisosg®er estabelece uma analogia com a
natureza e, mais especificamente, com o sol: “Oned ensina um Otimo método de
disciplina, pois as coisas que estdo crescendederh) sempre luz e calor; 2) freqientemente
chuva e ventos; 3) raramente raios e trovdes, ajndamesmo estes sejam Ut&lsAdverte
que castigos extremos sao para serem administrexdosasos de fato extremados e ndo nos

de pouca gravidade.

Comeniug’ vé, assim, na disciplina a virtude para o desemvento humano, ao
passo que Foucault a percebe como uma técnicgedgdsuminuciosa, exaustiva e constante.
Os estudos de Foucault mostram que desde a épissical o corpo foi descoberto como
objeto e alvo de poder, mas que somente nos sé\libe XVIII surgem novos elementos.
Identifica, ao longo dos acontecimentos historisosis expressivos da grande atencao dada
ao corpo — “o0 corpo que se manipula, se model&reg®a, que obedece, responde, se torna
habil ou cujas forcas se multiplicatfi®

Foucault afirma, respaldado em suas proprias obsges e analises, que no grande
livro O homem maquinapublicado em 1747, do médico e filésofo francés Nlettrie, é
realizada areducdo materialista da alma, ao mesmo tempo, é desenvolvidaa teoria
geral do adestramentopermeando a obra a concepc¢ao de docilidade, gaeoucorpo

analisavel e o corpo manipulatfel

% COMENIUS.Didatica magnap. 314.

% |bidem.

1% FOUCAULT, Michel.Vigiar e punit p. 117.
11 |bidem, p. 118.
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Os novos elementos que surgem estao relacionadosasaécnicas que buscam o
méaximo controle, nos seus minimos aspectos, dodenhp espagco, do movimento de um
processo de sujeicdo. Nao se trata mais de cortooRijeito nos aspectos gerais, como se
dava nos séculos antecedentes. E a partir des8slpejue a atencdo se volta para o
minucioso controle das operagcbes do corpo, em qudoigas sao esquadrinhadas e
subjugadas de maneira detalhada. A esses métodmaufochama delisciplina e assim

explicita:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e déeelos, corpos “doceis”. A
disciplina aumenta forcas do corpo (em termos etieds de utilidade). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz deleymo lado uma “aptidao”, uma
“capacidade” que ela procura aumentar; e inverte qudro lado a energia, a
poténcia que poderia resultar disso, e faz dela netagdo de sujeicdo estrita. Se a
exploragéo econémica separa a forca e o produt@dalho, digamos que a coergéo
disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivileenma aptiddo aumentada e uma
dominac&o acentuatfa

Os métodos sao compostos de pequenos detalheesagazinuciosos, envoltos de
grande poder de difusdo. A primeira vista, de amaaéinocente, mas profundamente
pensados de forma tatica. “A disciplina é uma anigolitica do detalhé®. Na tradicéo do
detalhe se acomodaram cuidadosamente a educast# arpedagogia escolar ou militar, do
hospital, nas variadas metodologias de formacanhive detalhe € indiferente, ao contrario,

€ esmiucado e vigiado por ser a entrada garantéidiésgositivos para o poder.

Para Foucault, a reorganizacdo da escola em espdado e o esquadrinhar o tempo
foram grandes modificacdes técnicas que passartapea parte do curriculo. Definidos o
tempo e os lugares individuais em classes, foi ielono controle sistemético de cada aluno
e o0 trabalho simultaneo de todos. Foi sistematizati@ nova economia do tempo de
aprendizagem. Com a nova organizacao do currieuescola passa a funcionar como uma
maquina de ensinar, vigiar, hierarquizar e recorm@enSegundo o fildésofo, trata-se de
organizar o multiplo, de se obter um instrument@ geercorré-lo e domina-lo; ou seja, de lhe

impor uma orderf”.

A tatica disciplinar articula o singular e o multigornando possivel a caracterizacao

do individuo como individuo e a ordenacdo de uméiplicidade dada. E uma condicdo

192 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punit p. 119.
193 |bidem, p. 120.

104 1bidem.
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significativa para o controle e a base para o que#&ult chama dmicrofisica do podéef®.
Para o autor, os principios da disciplina sdo domdbs pelo método de adestramento dos

corpos e se efetivam pela vigilancia hierarquicsgracdo normalizadora e o exame.

A vigilancia hierarquicae organiza em um arcabouco de poder que emarna @®br
corpos individuais e se integram por redes vedicl relacdes de controle, exercidas por
observatorios. A sancdo normalizadéraonstituida em duas amplitudes, funcionando como
um sistema, em dupla direcdo: sistema de recomp@nsmocdo) e sistema de punicao
(degradacao), acionados para corrigir e reduzirdesvios. Sdo organizados em leis,
programas e regulamentos. O exaaaeompde pela conjugacao dos dois aspectos aagerio
vigilancia e sancdo, em que as relacdes de podestroem o saber e constituem a

subjetividade do individuo como efeito e objetaelacdes de poder e de saber.

Como podemos observar ao longo do texto, sdo ciaepcdes acerca da categoria
disciplinaque evidenciam valorizagdes contrarias. Se a dilsgipara Comenius se constitui
em um fator fundante e virtuoso na organizagaoiatlar, para a formacéo de criancas,
jovens e adultos, vendo-a como elemento extremampaositivo para a construcdo da
subjetividade do sujeito, disseminando-a por meiestratégias solidas de autorregulacéo do
processo de ensinar e aprender, Foucault a corcmhe um instrumento de opressao e
sujeicdo. De forma negativa, percebe a disciplios curriculos como técnicas de sujeicao
minuciosa, exaustiva e constante presenca. Ossegmomanipulados, modelados e treinados
por meio da disciplina, ou melhor, é por interméd® técnicas disciplinares que sao
realizados os adestramentos. E pela anélise msaieidetalhada das operacées do corpo que

as técnicas disciplinares se estabelecem paratmla constru¢cao dos sujeitos.

Tanto no pensamento de Comenius, quanto no de Houeaisciplina aparece com o
sentido de regulacéo social e de autorregulacan¢idondo com o sentido etimoldgico que
ela comporta, como algo a ser seguido para a tmanatdo. Em sintese, o0 sujeito nasce
sendo portador de potencialidades que serdo ddsetas de acordo com um curriculo
delimitado em que a disciplina passa a operar deemaa sutil tanto nos corpos e na
consciéncia individual quanto na consciéncia oadetiEsses olhares diferenciam-se, no

entanto, por um percebé-la envolta de virtuosidgad@utro de negatividade.

1% FOUCAULT, Michel.Microfisica do poderRio de Janeiro: Graal, 1996a.
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4.2 Outros Olhares

Ao longo do desenvolvimento histérico, outros adisaforam construidos atribuindo
sentidos um tanto diferentes dos analisados, giei@m a disciplina um sentido de ordem a
ser seguida para moldar corpos e subjetividades, raa coletividade mais ajustada aos
padrées percebidos. Um dos novos olhares € o ghaiat disciplina um sentido de ramo do
ensind®® e ramo do conheciment&mbora se relacione a outro objeto, enquanto eleneen

gue se direciona o olhar, permanece o0 eixo de ordermrminada a guiar a légica das
reflexdes. O vocabulo disciplina passa, nesse dené significar um grupo de saberes e
modos a ser repassado a um aprendiz e mais tasdm@ significado de um ramo do
conhecimentotornando mais amplo o seu sentido. Nao se traandpse refere a ramo do
conhecimento, apenas a repasse, transmissdo, olagtuslo, a processos e modos de

construgédo de conhecimentos de determinada éarea.

Com esse entendimento, o tergisciplina passa a designar as disciplinas cuaresl
para indicar as matérias, os conteudos e as metpdsl recomendados pela instituicao
escolat®’, como também designa as disciplinas cientificas dmandes &reas do
conhecimento. Significa, tanto em um guanto noopuima parcela de conhecimento que,
portanto, ndo envolve a totalidade. Se observaloago dos tempos, veremos que O
significado atribuido as disciplinas curricularasn@ conceito novo na Histdria da Educacao e

que h& uma diferencga consideravel entre o condesta e o de disciplina cientifica.

Nessas duas compreensdes de disciplinas, a légiceodstrucdo interna e suas
finalidades séo diferentes; no entanto, a dis@ptientifica ndo tem deixado de influenciar a
disciplina curricular no modo de conceber e fragewer conhecimento no ambito da

instituic&o escolar.

Desde os primeiros momentos das ciéncias modeenasjue Descartes propunha
dividir ao maximo possivel as coisas, em suas deslanais simples para poder conhecé-las,
reagrupando-as ao processo de analise somente emomnento posterior, formou-se a
génese da fragmentacdo no conhecimento cientfiobora esse seja um dos grandes fatores
negativos da ciéncia moderna, uma vez que fragneetatalidade, € indubitavel que desde o

século XVII, até os dias atuais, o conhecimentmtifieo tem realizado progressos

1% ver GARCIA, Joe de Assisnterdisciplinaridade, tempo e curricylp. 54.
197yer CHERVEL, A. Histéria das disciplinas escolarBsoria e EducacgdPorto Alegre, n. 2, 1990.
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imensuraveis diante de sua grandeza, facilitantioestaneira a vida contemporanea. Esse
tipo de conhecimento tem provado suas virtudesati#icacdo e de descoberta diante de

todos os outros modos de conhecimento.

O conhecimento cientifico disciplinar vem, no ettarapresentando um paradoxo,
pois tem trazido, a0 mesmo tempo, consequénciassdarpara a humanidade. Se por um
lado, tem sido elucidativo, enriquecedor, triundéar® conquistador, por outro, provoca
problemas graves com possibilidades de aniquilaandatmuitos fatores que resultam em
maleficios para a humanidade. Pelo préprio conhadionque produziu e pelas formas de
conceber o modo de cria-lo fragmentado, pelos pesgis da fisica, da biologia, que alertam
para a complexidade da produgéo cientifica, € quers indicado alternativas de insercao e

producao desse conhecimento.

A mentalidade disciplinar, herdeira dos evidentesymessos, centra o seu foco de
atuacao apenas nos aspectos benéficos de todgpeodugdo historica, deixando na periferia
o lado complexo e real, embutido nas producdeseeeqoapam do controle de todos o0s seus
criadores. Reiteramos que, ao mesmo tempo em gigt@s disciplinares cientificos trazem
0 progresso, trazem 0 seu contrario, representaodo,iSso, que 0 progresso nao constitui a

dimenséo Unica da totalidade.

Essa forma de olhar unidimensionalmente acarretacgnsequéncia, o fortalecimento
do disciplinamento, que por sua vez conduz ao apickhar especializado. E o que seria o
especialista? Ferreff& nos ensina que especialista é aquéldessoa que se consagra com
particular interesse e cuidado a certo est@d?essoa que se dedica a um ramo de sua
profissdo.3. Pessoa que tem habilidade ou préatica especial eterntinada coisa”. Como
podemos constatar, a l6gica € a mesma. Traz odmida verificar com profundidade a
unidade do conhecimento, como ja ensinava Descdrées como traz implicita a divisao
social do trabalho, muito cara as economias cégisial Conforme assinalado, essa légica traz
um avanco consideravel para a humanidade, uma wezpgrmite o desenvolvimento de
conhecimentos, mas, ao mesmo tempo, por ndo repaesetotalidade, esse conhecimento

fragmentario e ndo comunicante pode produzir uratigarmutilant&®.

1% FERREIRA, Aurélio Buarque de Hollanddovo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesga 701.
199 yer MORIN, EdgarCiéncia com consciéncia. 95-105.
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Outro conceito importante, produzido ao longo dddhia, esta ligado ao de disciplina
enquanto treinamento da acéo e de contfufasse conceito articula-se de modo amplo aos
fundamentos ja presentes em Comenius e em Fou€aslgnificado de disciplina envolve,
nesse sentido, trajetdrias de treinamento, com peasedimentos explicitos ou sutis a
constituir produtos previamente planejados. Implicaa dimensdo de desenvolvimento,

como vé Comenius, e uma dimensao coercitiva, cdimoaFoucault.

Para sintetizar, foram explicitados cinco signifiea do vocabulo disciplinalrés
desses significados — enquanto sequéncia a sedaquara a transformacéo (etimoldgico);
ordem, enquanto método sutil para o desenvolvimdnteducando (Comenius) e ordem
coercitiva, enquanto técnica de opressao e sujergiaciosa e detalhista de adestramento
(Foucault) — apresentam o mesmo sentido como Iddgcardem para atingir determinada

finalidade; outro indica o significado de disciliascolar e o ultimo, disciplina cientifica.

Embora os trés primeiros sentidos do termo dis@apdistejam mais direcionados para
a ordem a ser seguida, podemos articula-los aoceitonde disciplina enquanto area de
conhecimento e disciplina escolar, na medida emegses dois delimitam, cercam, estipulam
como podemos e como ndo podemos proceder de ammmio quadro estavel permitido. Os
dois ndo deixam de aprisionar, detendo e inibindlesvmais altos e mais coerentes com a
realidade e que séo necessarios para compreendé-la.

Entendemos que a interdisciplinaridade possiliitagrar a virtuosidade preceituada
por Comenius com o cuidado redobrado sobre o quedtdt alerta; o cuidado em verificar
0S avancgos que as disciplinas cientificas propoaceam a humanidade, cuidando para que as
criticas feitas a elas sejam alertas constantgsauesso de construcdo e de transmissédo desse
conhecimento. Ou seja, a interdisciplinaridade amdperar com cuidado nessa ambiguidade
que a totalidade proporciona, mas que ao mesmootgragsibilita saltos qualitativamente

superiores na construcao e reproducao dos conhecisne

Se a Interdisciplinaridade é capaz de operar dadonais cuidadosa e qualitativa, o
que ela seria? Para FazeHdavarios investigadores dessa temética tém feitibonasforco,
sem muito sucesso, ao tomarem para si a incumb@aaikefinir a interdisciplinaridade, por

centrarem o foco na diferenciacdo de aspectos cuait, plari e transdisciplinaridade. A

110yver GARCIA, Joe de Assisnterdisciplinaridade, tempo e curricylp. 56.
M1 EAZENDA, I. Préticas interdisciplinares na escol&0. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005.
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autora afirma, em outra obt4 que quem habita o territério da interdisciplidade n&o pode
deixar de levar em conta os estudos transdiscipbn&&o espacos que se autoincluem e se

complementam e que precisam ser respeitados nesgancos e limitacoes.

Ao explicitar seus conhecimentos sobre a interdiiseiridade, Fazend® adverteque
em um “projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se ra@e vive-se, exerce-se”.
Recomenda, no entanto, o estudo das retrospedttistigicas, verificando os avancgos e as
marcas desses conhecimentos ao longo dos sé@dbzadas por pensadores que se utilizam

da abordagem interdisciplinar ao analisar seusabpe estudos.

7

A interdisciplinaridade é uma questdo de atitudsada e de parceria em face da
concepcao fragmentaria da totalidade, parceladaganzada em “caixinhas”, a fim de
alcancar a totalidade do conhecimento, unidaddajyerdida ao longo dos séculos. Respeita
as especificidades disciplinares, reconhecendoraisdgs avangos que proporcionam, mas
ndo se furta, também, em colocar em relevo asagdés por elas vivenciadas. Para

Fazendd* a atitude interdisciplinar é

[...] uma atitude ante alternativas para conhecais a melhor; atitude de espera
ante aos atos ndo consumados, atitude reciprocgladenpele a troca, que impele
ao dialogo, ao diadlogo com pares idénticos, coragpan6nimos ou consigo mesmo,
atitude de humildade ante a limitacdo do préprimesaatitude de perplexidade ante
a possibilidade de desvendar novos saberes; atiidesafio, desafio ante o novo,
desafio em redimensionar o velho; atitude de emvaito e comprometimento com
0S projetos e com as pessoas neles envolvidasdatipois, de compromisso em
construir sempre da melhor forma possivel; atita#e responsabilidade, mas
sobretudo, de alegria, de revelacdo, de enconifioy ele vida.

S&o, portanto, cinco o0s principios que orientam upratica de trabalho
interdisciplinar:humildade, coeréncia, espera, respaetdesapegoComo se pode entender
cada um desses principios? Tentamos esbocar a eemspo de cada principio, sabendo
antecipadamente da impossibilidade de esgotéa-#ma. Aves'®, ahumildadeé um estado de
alma. E um ato de forca em que a pessoa se omitEgranstrar a sua superioridade, com o
objetivo de valorizar e escutar o outro que netes reconhecimento e que ndo o atingiria

se o primeiro ressaltasse a sua. E estar abertutao, aceitando-o como presenca ativa,

M2EAZENDA, I. O que é interdisciplinaridade?

113 |dem.Praticas interdisciplinares na escolp. 17.
114 1dem. Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 75.

15 ALVES, Claudio. Humildade. In: FAZENDA, lIvani C. .A(Org.). Dicionario em construc&o
interdisciplinaridade, 2002a, p. 62.
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estabelecendo parcerias. E conhecer e reconheqaopsos limites, aceitando que o seu

saber é imperfeito, incompleto e que, por assimpsete ser superado.

No contexto da interdisciplinaridade, cmerénciaé uma qualidadeliretriz e que
antecede as demais no processo de construcdo Hecooento. Significa o fio condutor
responsavel pela conexdo entre os demais fios a@umepdEm o entrelagamento do
conhecimentoE améalgama entre o manifesto e o latente, entrersar, o fazer e o sentir
Ser coerente, no entanto, nao significa que aadd&io imutaveis. Elas podem mudar, sofrer
alteracbes. O importante é que, no contexto, elasteulem, se afinem umas com as outras,

gerando também acdes articuladas e afinadas coatlo de pensar e de se comurfitar

Outro principio da interdisciplinaridade eaperaé o tratamento que se da ao tempo.
Tempo que se alonga, que se dilata, que se deramaigm do que peloonos®’ se preve.
E o tratamento do tempo que se dilata por estasliende multiplos fatores complexos que
condicionam o movimento e a acdo. E com a esparasegula, passo a passo, o desabrochar
das flores, o nascimento da crianca, o0 amaduretineen desenvolvimento do ser, 0 tempo
da colheita etc. E esse tratamento do tempo nde pedbasear no tempo cronolégico. A
espera esta qualitativamente mais relacionada cempokairos™® forma de medir o tempo
diferente daquela doronos em que o tempo n&o é absoluto. E um tempo de ledeza
amadurecimento, que requer paciéncia e sabedargspera do momento oportuno.

O quarto principio que percorre o0 movimento inteeftilinar é orespeito. Com base
no que vem expresso no Dicionario “Aurélio”, nagévicias no Gepi e em todo o arcabouco
da interdisciplinaridade apreendido ao longo dassaousamos dizer que respeito € tratar
com atencéo e cuidado a histéria, o presente,vigltanbrar o novo. E tratar com cuidado o
outro considerando suas diferencas, potencialidadisitacbes. E acatar e dar a devida
atencdo as dificuldades explicitas, implicitas lejasentes do outro e do grupo. E olhar o
outro e seu contexto como gostaria de ser olhagweziado. E entender aquilo que considera

inadmissivel.

116 GIACON, Beatriz Di Marco. Coeréncia. In: FAZENDAgni C. A. (Org.), op. cit., p. 35-39.

17 Termo que historicamente tem sido associado amligizda dimensdo da temporalidade humana, o tempo
“cronologico” (GARCIA, Joe de Assisnterdisciplinaridade, tempo e curricylp. 99-110).

118 «Kairos descreve uma nocdo peculiar de tempo, wmalidade complementar aquela implicada na
temporalidade representada por Cronos. Kairoseaefera uma experiéncia temporal na qual percebemos
“momento oportuno” em relacdo a determinado objptocesso ou contexto [...] E o melhor instante no
presente. Ele representa um tempo néo absoluttnaorou linear.” (Ibidem, p. 102-103.)
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Por dltimo, vem odesapego Aqui, entendemo-no como a capacidade de nos
desvencilhar daquelas caras compreensdes e prasedsnque historicamente fomos
incorporando e que orientaram boa parte de nosgses grofissionais e mesmo de vida.
Desvencilharmo-nos por compreender e querer sglitativamente em nossas producdes e

acoes.

Para concluir, asseveramos que a atitude inteptiisai vai para além do que aqui
conseguimos explicitar. Mas a ideia € fazer qudetmrrer de toda a analise o arcabouco que

envolve a interdisciplinaridade fique mais clarogpa organizacéo e vivéncia curriculares.
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CAPITULO 5

O SENTIDO DO CURRICULO CUIDADO, POS-REFLEXOES ANTER IORES

[...] o curriculo é processo social, que se realiza
espago concreto da escola, com o papel de dar agquel
sujeitos que ai interagem, acesso a diferentes
referenciais de leitura e relacionamento com o naynd
proporcionando-lhes ndo apenas um lastro de
conhecimentos e de outras vivéncias que contribuam
para a sua insercdo no processo da histéria, como
sujeito do fazer dessa histdria, mas também pasaaa
construcdo como sujeito (quica autbnomo) que
participa do processo de construcdo e de sociadimac
do conhecimento e, assim, da instituicao histérico-
social de sua sociedade.

(T. F. Burnhamy*®

5.1 As Motivacfes que Deram Origem ao Curriculo dBrograma Especial de Pedagogia

Em janeiro de 1999 um novo governo, eleito pelditRardos Trabalhadores (PT),
assume o comando do Estado do Acre. O Secretaricstiedo da Educagdo visava
implementar uma nova politica educacional, com @icaamajoritario dos setores ligados a
educacao, dentre eles, o sindicato de profess@reeranca recebida pelo novo governo nao
era nada animadora, proveniente dos sucessivoseprab mal-resolvidos, acarretados por
fatos relacionados a prépria formacao historicEstado do Acre.

As terras que hoje fazem parte do Estado do Aaterpeam a Bolivia, até o inicio do
século XX. No final do século XIX, no entanto, uménidade de nordestinos, em especial
cearenses, fugidos da seca, jA ocupava e dividialederritorio com povos indigenas.
Forcados a sair de suas localidades, pelas dec@sésiimaticas, os nordestinos enxergavam

na regido uma possibilidade de melhorar as consligéevida. Encorajados pelos incentivos

119 BURNHAM, T. F. Complexidade, multirreferencialidgdsubijetividade: trés referéncias polémicas para a
compreenséao do curriculo escolam Abertg Brasilia, ano 12, n. 58, abr.-jun. 1993. p. 5.
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oferecidos, dirigem-se a parte mais ocidental daegta amazbnica, com o objetivo de

explorar os seringais nativos. Essa época corréspam apogeu da borracha.

A cobranca de impostos elevados pelas autoridadidgamas induz os brasileiros
radicados na regido a enfrentar com altivez a @inae, sem 0 apoio das autoridades
brasileiras, criam o Estado Independente do AceeoBido um periodo, o governo brasileiro
dissolve o estado criado e reconhece oficialmerdeeito da Bolivia sobre o territorio em
questado. Esses habitantes brasileiros, revoltadoiilizam-se e, sob a lideranca do gaucho
Placido de Castro, lutam com armas contra o exebdliviano. Vencida a batalha, retomam
0 estado anteriormente criado. A questéo foi res@lgom Euclides da Cunha, que chama a
atencao da opinido publica nacional para o conito particular da diplomacia da Republica
Velha brasileira, comandada pelo entdo ministrdegierior Bardo do Rio Branco, fazendo
gue acdes diplomaticas fossem desencadeadasaneleutio Tratado de Petrépolis. Assinado

em 17 de novembro de 1903, o Tratado anexa ofierdenas terras do Acre ao Brasil.

O Acre permaneceu com a figura juridica de teigtaté 1962. Seus governadores ou
interventores, com excecao de um que nao conclunamdato e foi eleito pelo povo, eram
nomeados pelo Presidente da Republica. Investidosargo sem a participacdo do povo,
esses governadores eram dotados de poderes exteeitnogados. O segundo governador
eleito pelo povo assume apenas em 1983. Apds quatmodatos de quatro anos de
governadores eleitos, o clientelismo enraizado spslaperpoderosos governadores nao foi

muito alterado.

O novo governo que toma posse em 1999 encontrestislicoes estaduais com essa
complexa configuragcdo. A desordem administrativaa aarmante. A engrenagem pesada e
burocratica gerava entraves, na maioria das vazeansponiveis. A Secretaria Estadual da
Educacdo, em especial, tornara-se, ao longo dos, anprimeiro reduto para atender as
demandas por emprego, tendo como resultado ineVitém desordenado e confuso sistema,

invidvel para o funcionamento e atendimento dasatielais educativas.

Faltavam as coisas elementares nas escolas. Os dpdesentados em relatérios
demonstravam sucessivos desmandos do sistema Emhatatn Estado do Acté” dos 987
professores primarios (Educacéao Infantil e as quadries do Ensino Fundamental), somente

60% estavam em sala de aula; salarios atrasad@e ge carreira desmotivador; escolas

120 vver ALMEIDA JUNIOR, Arnébio Marques deD planejamento estratégico e a reforma educaciomal
Acre
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rurais literalmente caindo; escolas que nao coastamo mapa de registro da Secretaria,
enquanto outras constavam como existentes masosatizcdo; duplicidade de matriculas e
de escolas; o Ensino Médio néo era oferecido erastas$ municipios do Estado; maior
concentracdo de funcionarios na sede da Secretatigéncia destes nas escolas; auséncia de
coordenacdo da acdo pedagogica; altos indices pvegdo e evasdo no Ensino
Fundamental e no Médio; defasagem idade-sériegpteral baixissimo de professores com
formacao superior na Educacao Infantil e no Ensinndamental; auséncia de politica de
formacao inicial e continuada de professores; entimAcre era portador dos piores
indicadores educacionais do Pais. Esses elemeatoslguns, dentre muitos outros, do
sistema cadtico da época.

E nesse contexto que a nova equipe assume a SiecmdaEducacdo. Evitar o
clientelismo reinante foi a primeira etapa de tiabao grupo gestor, fonte de maior evaséo
de recursos financeiros do setor. Apos a tomadaaesciéncia do verdadeiro quadro
educacional do Estado, tendo uma visdo de conjeniaterdisciplinar, é iniciado um
planejamento estratégico — detalhando as potethatids, fragilidades e ameacas — imbuido
de vontade politica da equipe e com objetivos htstpragmaticos, visando dar retorno
rapido a comunidade educativa. Isso ndo signifiaou trabalho linear, de sequéncia ao
inicialmente proposto; ao contrario, esse planejamoi revisto de modo continuo ao longo
da gestdo, a medida que o contato mais préoximoacoralidade foi se tornando mais efetivo
e mais real. A missdo central, no entanto, pernea&€ hoje, qual seja, a de fortalecer a

escola para assegurar acesso, permanéncia e sdoessad.

Nesse contexto, é criado o Programa Especial dmdgdo de Professores para a
Educacdo Infantil e Séries Iniciais — Curso de Beda? com a finalidade de formar os
profissionais da base do sistema educativo do &st&d maior volume relativo de
investimentos dessa gestdo recaiu sobre a in@iates centrar o foco na escola e, por

consequéncia, na formagcao inicial e continuadads professorés’.

Esse programa, uma parceria entre a Secretaria stiddE da Educacédo e a
Universidade Federal do Acre, visava superar odbaoeficiente de professores com nivel

superior no quadro funcional do sistema educaciacaano. Detectado que uma das razdes

121 vver ALMEIDA JUNIOR, Arnébio Marques deD planejamento estratégico e a reforma educaciomal
Acre

122 Na Secretaria de Estado da Educacdo do Acrepesgema recebeu o nome de Pro-Saber.
123y/er ALMEIDA JUNIOR, Arnébio Marques de, op. cit.
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para os resultados insatisfatorios dos alunos reb Saa a limitada formacdo de seus
professores, além das infimas condi¢cdes de acesseud docentes no processo de selecao do
vestibular da Unica Instituicdo Federal de Ensinpefior, a equipe gestora passou a fomentar
discussbes acerca das possibilidades de se cridnsiituto Superior de Educacao, gerido

pelo proprio Estado.

Nessa época, as Faculdades de Educacado do Paiseipodo Forum de Diretores de
Faculdades de Educacdo (Forumdir) e da Associacaoiomal pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao (Anfope), discutiam deaina sistematica as ultimas deliberacdes
do MEC a respeito da formacao de professores reigubos Superiores de Educacdo. Era
quase consensual que a formacgéo desses profisseEmaoutra instituicdo, com finalidades
idénticas as do Curso de Pedagogia, iria fragmemitmta mais a formacédo docente. Isso
porque as instituicbes que estavam sendo criasasni@m tradicdo e amadurecimento para

as atividades de pesquisas.

A Ufac, representada pelo Departamento de Edut#céiente do seu potencial, toma
a iniciativa de procurar a equipe gestora da Smtaetla Educacdo para estabelecer um
didlogo objetivando tomar para si a missao de formsaprofessores da Educacao Infantil e
das quatro séries iniciais. Esse pleito, apés sivwees discussdes, foi acatado. Segundo
Almeida Janiot*>

[...] os desafios da Secretaria ja eram grandes o suéici®o ponto de vista
financeiro, seria uma sangria dos recursos da eéachasica para 0 ensino
superior, e sem volta. Do ponto de vista da conigéele da tarefa, tornava-se um
complicador a mais para os desafios assumidos cosfioema ampla da rede de
ensino do Acre. Chegou-se entdo ao consenso npeequé se tratava de uma meta
muito ousada para o tamanho da responsabilidadssjgmida pelo planejamento
estratégico. Outros fatores preponderantes parecisdsd foram: (i) a capacidade
ociosa da Universidade Federal do Acre; (ii) o valmbdlico que representava para
os professores estudar na Universidade Federdl) a @bertura apresentada pela
Ufac para a construcdo compartilhada do projet@orporando parte das
expectativas criadas em torno do Instituto de EnSimperior.

Até onde podemos enxergar, a parceria foi enrigqlareee gratificante para as duas
partes. Os valores econémicos ficaram bem maisiaegs, o que resultou em uma economia

real para os cofres publicos do Estado. Além dsswesenca do contingente de novos alunos

124 Com a aprovagdo do novo estatuto da Universidaeigerel do Acre, essa unidade administrativa
transformou-se no centro académico de Educacacad et Artes, aglutinando os antigos departamerdos ¢
essa finalidade.

125 ALMEIDA JUNIOR, Arnébio Marques deO planejamento estratégico e a reforma educaciomaAcre
p. 87.
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nos ambientes da Ufac trouxe uma vida exuberardgéerescente, jamais vista naqueles
espacos dessa Instituicdo. A presenca dos aluntegpores, com suas experiéncias
cotidianas de sala de aula, das mais diversasg;8désala realidade das escolas, oxigenou a
Ufac e propiciou oportunidade de iniUmeras pesquieas objetos reais e facilitados, para a
realidade de seus docentes. Em contrapartida, oeatebacadémico interferiu de forma
positiva na postura dos professores em face dalesidgde dos seus fazeres. Passaram a ter
mais discernimento no tocante a multipla dimendidade dos fenbmenos que acontecem no
interior das escolas. Um pequeno exemplo, que amsfirmar isso, € o projeto que vem
sendo desenvolvido no interior da escola, em quéoeftadas as dez professoras
participantes das entrevistas, nesta pesquisa.

O projeto pré-citado, que recebeu o nomePdis e Filhos Alfabetizad®s, resultou
da constatacdo de um coeficiente significativo dis pde alunos da escola que nem sequer
sabiam assinar o0 nome, no momento da matriculaeds #lhos. A equipe pedagdgica,
juntamente com os professores, levantou a hipatesgie as dificuldades de aprendizagem

de muitas criancas poderiam ser reflexos da faltandolvimento e motivacao da familia.

A escola tomou como pressuposto de que pais afades poderiam constituir-se em
uma estratégia forte para despertar no aluno oesge pela leitura e pela escrita e, nesse
sentido, passou a desenvolver esse projeto no totemmnediario, de segunda a quinta-feira.
Ao envolver a comunidade de professores, pessoapd®, coordenadores e dire¢ao, criou
oportunidade para estabelecer um vinculo mais tortee pais, filhos e escola, contribuindo
para o desenvolvimento social, cultural e politleotodos. O projeto € concebido com base
na teoria de Paulo Freire e, além de ter por olgjethaior a alfabetizacdo desses pais,
desenvolve atividades como os cursos de culinanmanificagcdo, bombons de chocolate,
bolos, tapiocas —, controle de natalidade, estuitdticb, prevencdo de drogas, doencas
sexualmente transmissiveis, arte, estética e pgéavenle acidentes domésticos. S&o 0s
préprios pais e integrantes da comunidade que wanisesses saberes, tdo significativos para
o conhecimento e integracdo de todos, além de mioparem a eles alternativas de outras

fontes de renda para o sustento da familia.

Conforme salientado, em 1997 esta pesquisadora ianvpor um periodo

significativo, nessa escola, observando o cotidiamtrevistando professores, ministrando

126 projeto que tem por finalidade envolver a comuthédde pais em cursos de alfabetizacéo, culinéigtrale
de natalidade, doencas sexualmente transmissigmgas, artes, prevencdo de acidentes, estétitajoes
biblico, de forma a aproximar todos no desenvolvitmalas atividades educativas. Os ministrantescdisos
sdo da prépria comunidade. Trata-se de uma parceria
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cursos de curta duracéo, tudo isso com a finalidadeoletar informacdes para a dissertacao
de Mestrado, que, a época, vinha sendo constr@dguadro a que assistimos hoje é
qualitativamente superior ao verificado 13 ano&satBe antes predominavam uma lentidéo e
uma desmotivacdo acintosa, rodeada de baixa edtioj@, temos o prazer de observar a
efervescéncia e o empenho em realizarem melhor eoepunto as atividades da escola. A
autoconfianca e a autoestima dessas professotagrénte. Se naquela época o sentimento
era de inferioridade perante as demais colegagageram pedagogas, hoje essas professoras

vivem um clima de parceria e de grande motivacao.

5.2 Pratica Curricular Interdisciplinar: convivénci a com tendéncias diversas

Para maior clareza do lugar ao qual estamos nastagplo, explicitaremos nossa
compreensao do significado de pratica curricularséhtido que atribuiamos a pratica
curricular € o de sinénimo de curriculo em acaariculo real, curriculo vivo. Para tal,
fazemos um rapido paralelo com o que tem sido ditencomo campo do curriculo

enguanto area do conhecimento.

Moreira?’, apoiado nas discussdes de Bourdfeudesenvolve estudos sobre a
categoriacampg que nos ajuda a compreender e distinguir a Are@uteculo da de Prética

Curricular. Para o socitlogo e antropélogo franeésa categoria representa:

O universo no qual estdo inseridos os agentes imstituicdes que produzem,

reproduzem ou difundem a arte, a literatura oldaci@. E um mundo social como
0s outros, mas que obedece as leis sociais maiseaons especificas, distintas das
leis sociais a que esta submetido o macrocosmoo Bodampo é um campo de
forcas e um campo de lutas para conservar ou tnanaf o campo de forcas.

127 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. O campo do curlicno Brasil: Construgdo no contexto da Anped.
Cad. de Pesgn. 117, nov. 2002.

128 BOURDIEU, P. O campo cientifico. In: ORTIZ, R. @y Pierre Bourdieu S0 Paulo: Atica, 1983;
BOURDIEU, P.Les usages sociaux de La scienpeur une sociologie clinique Du champ scientifiqtParis:
INRA, 1997.
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Na esteira de Bourdiét!, Moreird*° afirma que, n@ampo cientificee, no caso, no
campo cientifico de curriculo, h4 uma estruturasnoai menos hierarquizada das relagbes
objetivas, compostas pelos diferentes membros doiegram. O capital cientifico, que, por
sua vez, é também capital simbdlico, vai determmgposicdo de seus membros nessa
estrutura. E o que seriacapital cientific® E o reconhecimento concebido pelos pares, no

seio do campo.

Entendemos, nesse sentidampo do curricul@omo sinénimo dérea de curriculo
De maneira diversa, aratica curricular € a vivéncia cotidiana do curriculo, pensado,
discutido e selecionado coletivamente, ou ndo,sgusoncretiza no dia a dia do fazer escolar.
Deve constituir-se no grande objeto de observac@le analise daqueles que integram a

instituicdo chamada escola e que a fazem acontecer.

Desdobrando a diadpratica curricular, nossa compreensdo do terroorriculo
aproxima-se do entendimento de BurnfidnSegundo essa autora, o curriculo épuatesso
social, que se realiza no espaco concreto da ingéib educativa com o papel de dar,
agueles sujeitos que ali interagem, acesso a difese referenciais de leitura e
relacionamento com o mundBurnhant®? assevera, ainda, que:

[isso Ihes] proporciona ndo apenas um lastro deesmmentos e de outras vivéncias
gue contribuam para a sua insercdo no process@sidgidy como sujeito do fazer
dessa histéria, mas também para a sua construgdm sigeito — quica autbnomo —,

gue participa do processo de construcédo e de gagiab do conhecimento e, assim,

da instituicao historico-social de sua sociedade.

A prética curricular € um conceito diferente do @ampo curricular no entanto, os
saberes produzidos e reproduzidos nos seus esmBtesminados sdo influenciaveis
mutuamente; essas influéncias, todavia, extrap@arhas as esferas. As praticas sociais
exercidas nas mais diferentes esferas — mundogattallio, do mercado, das artes, da
literatura, da tecnologia, por exemplo — vao tamiodfitnenciar de forma acentuada, ou néo,

as producdes e reproducdes dessas duas instancias.

129 BOURDIEU, P. O campo cientifico. In: ORTIZ, R. (). Pierre Bourdieu

130 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. O campo do curtéicno Brasil: construgdo no contexto da Anped.
Cad. de Pesgn. 117.

131 BURNHAM, T. F. Complexidade, multirreferencialidgdsubijetividade: trés referéncias polémicas para a
compreenséao do curriculo escolam Abertgano 12, n. 58, p. 3.

32 |bidem, p. 5.
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Vamos, aqui, centrar a atencdo na mutua influénciea ocorre entre a prética
curricular e o campo curricular, afirmando que oridismo estd presente nessas duas
instancias e que a realidade curricular é polipgnadéitica. Para tanto, faremos uma breve
retrospectiva das principais perspectivas que tdemtado as producdes tedricas ho campo

do curriculo e, em seguida, demonstraremos noss#iaa.

O surgimento do curriculo, como campo de estudmtace na virada do século XIX
para o XX, nos Estados Unidos da América do Naytando a sociedade americana passa
por grandes transformacd®s Da tendéncia inicial, predominante na area porguamde
periodo, surgem as orienta¢des fundadas na fendogégnao neomarxismo e, hoje, convive-
se também com as visbes enfatizadas pelas pexsseptis-estruturalistas e pés-modetifas
Para melhor entender as orientacfes tedricas queifio 0 mosaico do campo curricular,
faremos uma breve incursdo no caminho trilhadospptocipais pensadores que tém como
objeto de estudo o campo do curriculo, procuranelgee, entre eles, os que, do nosso ponto

de vista, representam as tendéncias orientadona®dacao da area.

5.2.1 O Surgimento do Campo do Curriculo e sua Evatao

E no contexto americano que surge a perspectivecalar tradicional. Nessa época,
os Estados Unidos da América estavam imersos eatypacdes decorrentes da crescente
industrializacdo e urbanizacao; estendia-se a eédaoascolarizada em niveis cada vez mais
altos a segmentos cada vez maiores da populagda; graocupacdes com a manutencao de
uma identidade nacional, como resultado das swessgnigracdes e outros fatores. Essa
orientacdo curricular surge diretamente vinculadareeocupacfes estritamente técnicas de
organizacdo e de método. Em tempos anterioresddmieancia dessa visdo, vigorava, nas
escolas americanas, o curriculo classico humanjstierdeiro da Antiguidade Classica,
estabelecido peldrivium (gramatica, retorica e dialética) guadrivium (astronomia,

geometria, musica e aritmética).

133 APPLE, Michael W.Ideologia e curriculo Traduc&o Vinicius Figueira. 3. ed. Porto Akghrtmed, 2006.
p. 101-120.

3¢ MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. O campo do curficno Brasil: construcdo no contexto da Anped.
Cad. de Pesgn. 117.
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O curriculo classico até entdo vigente tinha pgetol introduzir os aprendizes no
mundo das grandes obras literarias, artisticas mesmo tempo, leva-los a dominar a lingua
grega e o latim. Para justificar a necessidade uldama forma de organizacao curricular em
vigor, os pensadores tecnocraticos destacavamtiadade das habilidades e conhecimentos

desenvolvidos por esse modelo para o trabalhodzarmoderna.

A referéncia curricular tecnocratica, devedoraitgéadtura educacional americana, tem
seu marco em Bobbiff. As indicacdes tedricas desse pensador estavarameate
articuladas e preocupadas com a economia e, pssafiealidade, o sistema educacional
deveria se organizar. No modelo de organizacdolaspmposto por esse pensadddrha
uma prioridade em definir, de forma precisa, o®iips a serem perseguidos No processo

educativd®’.

Para a definicdo dos objetivos, tomavam como paranas habilidades requeridas
para a ocupacgdo eficiente dos diversos postos atmllio no contexto industrial. Tais
objetivos possibilitavam, de acordo com BoBfifto estabelecimento de métodos adequados
para alcanca-los e mensura-los de forma precisa.mensuracédo dos objetivos, 0 processo

educacional seguia seu curso ou passava por élésragdgadas necessarias.

De acordo com Bobbitt’, a escola deveria funcionar do mesmo modo queyjaerl
outra empresa, fosse ela industrial ou comerc@tapto, o sistema educacional deveria ser
tdo eficiente quanto aquelas. Sua palavra-chavefai&ncia. Para se exercitar o trabalho
com eficiéncia, entendia que o0 processo de trabddiveria iniciar-se com a especificacao
precisa dos resultados que se pretendia obter,atd ra favorecer a escolha do método

adequado e a maneira de mensura-los.

Embora o contexto vivido por BobHit fosse o dos Estados Unidos, seu pensamento
influenciou sobremaneira os educadores da areardiewdo do Brasil — o que néo significa
dizer que houve uma transferéncia do modelo edmgalcpara nosso pais, mas, sim, que

essas ideias vieram juntar-se ao imaginario jatentis. Essa atracdo pelo modelo de

135 SILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introducéo as teorias do curriculo. Belo kmnte:
Auténtica, 2001. p. 22.

1% BOBBITT, Franklin.The curriculum New York: Amo Press, 1971. p. 42; e APPLE, Midhak Ideologia e
curriculo.

137 BOBBITT, Franklin, op. cit., p. 90-95.
138 |bidem.
139 |bidem.

140 1hidem.
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Bobbitt"*! talvez seja decorréncia do fato de permitir unefaiucacional mais calcado na

perspectiva cientifica, em que a objetividade sestitni no parametro mais importante.

Com essa orientacdo, a questao curricular enta aistéria com uma perspectiva
técnica, cabendo ao curriculista a tarefa de matizevantamento das habilidades requeridas
para as diversas ocupacdes no campo do trabatlmonehase nesse mapeamento, organizar e
desenvolver contetdos padronizados, acompanhadostielos que possibilitassem a sua

aprendizagem e o dominio das habilidades inicialenpretendidas.

O pensamento de BobMftt é consolidado em 1949 com a publicacdo da obra de
Ralph Tylet*® que vem fortalecer a ideia de curriculo em tafpobindmio organizacdo e
desenvolvimento. Tyler refina a proposta evidermiaghteriormente e afirma que a
organizacdo e o desenvolvimento curriculares degegncupar-se em responder a quatro

questdes basicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola proctiregir®; 2. que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham plidedke de alcancar esses
propdsitos?3. como organizar eficientemente essas experiénciasaenais?4.
como podemos ter certeza de que esses objetidmss=tdo alcancadd$®?

Essas questbes correspondem a divisdo tradiciomahtividade educacional: a
primeira questdo diz respeito, em termos estrigosScurriculo”; a segunda e a terceira
questbes se referem a “ensino e instrucdo” e aageaidltima equivale a “avaliacao”. Silva
assevera que é sobre a primeira questao que Tedérada maior parte de seu livro. E sobre
esse aspecto orienta que, para a formulacdo desvolsj educacionais, trés fontes devem ser
consideradas:1' estudos sobre os préprios aprendi2esstudos sobre a vida contemporanea

fora da educaca®. sugestdes dos especialistas das diferentes disspf

S&o acrescidos, se compararmos as orientacdeshiéttBdois aspectos. Ao propor
estudos sobre os alunos e consultas aos espesiaess diferentes areas disciplinares, Tyler
introduz a psicologia e as disciplinas académicamoc fontes de conhecimento e
subsidiadoras para as definicbes dos objetivos aethutais. Além dos dois aspectos

sugeridos, orienta para a necessidade do usotmes flapazes de superar contradicdes entre

1“1 BOBBITT, Franklin.The curriculum

142 bidem.

13 SILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introduc&o as teorias do curriculo, 2001.
1“4 TYLER, Ralph W.Principios basicos de curriculo e ensiforto Alegre: Globo, 1974. p. 69.

15 SILVA, Tomaz Tadeu da, op. cit., p. 25.
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objetivos emergidos das diferentes fontes iniciabmeropostas. Os filtros sdo a filosofia
social e educacional e a psicologia da aprendizagem

E ressaltado, ainda por Tyler, que os objetivosieger formulados em termos de
comportamentos explicitos. Segundo seu modelo, rI@mMe&OmM base em uma definicdo
precisa, detalhada e comportamental dos objetieod possivel responder as trés outras
guestdes. Ou seja, definir com precisao quais sdxj@eriéncias a serem vivenciadas pelos
aprendizes e como organiza-las, como também, nmansero caminho trilhado alcancou a

meta desejada vai depender de como 0s objetivasmeidnais foram visualizados.

Como é possivel observar, tanto no modelo de Boffuanto no de Tylét’, ndo ha
qualguer preocupacdo em fazer questionamentos radisais em relacdo as formas
dominantes de conhecimentos ou a forma social dormten Ambos os pensadores tomam o
status quocomo referéncia aceita e ndo reprovavel, para dadear o processo de
organizacdo e desenvolvimento curricular, resticigise aos aspectos de como fazer o

curriculo.

Embora as ideias de Bobbfte de Tylet*® tenham predominado na formac&o do
curriculo como campo de estudo, bem antes delés, Dewey*° publica em 1902 o livro
intitulado A crianga e o curriculpobra em que, diferentemente de ambos, anteridtemen
abordados, orienta muito mais para a construc@hmcracia, deixando o funcionamento da
economia em um patamar inferior. Dewey entendeagdiaccomo crescimento e crescimento
como vida e, assim sendo, define o curriculo contmm@unto de atividades nas quais as
criancas se engajardo em sua vida escolar. Vé ricaor como parte de um processo
educativo que dura por toda a vida. Afirma que exggsecesso as experiéncias vividas irao
afetar o presente, transformando-o e, por conse@yém futuro também sera afetado. Por

esse processo 0 homem e a sociedade se modifiaasinetambém a vida.

Para Dewe¥’, a educacdo ndo era somente uma preparacido pila @cupacional
adulta, mas, e principalmente, um local de vivéneiapratica direta de principios

democréticos. Para atingir essas finalidades, oneaento curricular deveria, portanto,

196 BOBBITT, Franklin.The curriculum

T TYLER, Ralph W Principios basicos de curriculo e ensino

148 BOBBITT, Franklin, op. cit.

“9TYLER, Ralph, op. cit.

1%0ver SILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introducao as teorias do curriculo.

151 bidem.
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considerar os interesses e as experiéncias dagasi@ jovens. Deveria também centrar-se
em atividades, projetos e problemas e, antes de, todcurriculo deveria emergir das
atividades naturais da humanidade. No Brasil, aridade Dewey e de seus seguidores ficou

conhecido como tendéncia progressivista.

5.2.2 A Perspectiva Curricular Critica, um Passo &ais

A década de 70 do século XX significou uma revilavgara a educacdo, ao
transformar de maneira significativa o0 modo de @dase, por consequéncia, abalando os
sustentaculos da teorizacao tradicional. Houve mentos de critica e renovacdo em varias

partes do mundo, destacando-se, entre outros:

e 0s Estados Unidos, com o0 movimento de reconcepagd@io de cunho
fenomenoldgico e hermenéutico, impulsionado porlisvil Pinar e 0 movimento

traduzido no livro de autoria dos economistas ShBowles e Herbert Gintis

* na Inglaterra, com o movimento liderado por Michgeling>®, chamado déNova

sociologia da educacao

* na Franca, com varios autores destacam-se pel@seseaios, como Althus$et
Bourdieu e Passerdti, Baudelot e Estabfef;

« no Brasil, com o importante pensamento lideradd¥auilo Freir&”.

As criticas radicais desenvolvidas por esses maouimsea educacdo liberal e, em

especial, aquelas traduzidas por Althusser e Beuydido dar sustentacédo ao pensamento de

152 BOWLES, Samuel; GINTIS, Herbe&chooling in capitalist Americéew York: Basic Books, 1976.

%% YOUNG, Michael. A propésito de uma sociologia icdt da educacgicRevista Brasileira de Estudos
Pedagogicos 1986; YOUNG, Michael. Uma abordagem do estudo plmgramas enquanto fenémenos do
conhecimento social organizado. In: GRACIO, Ser@d:OER, Stephen (Orgs.Bociologia da educacéo
Lisboa: Horizonte, 1982. (A construcao social dadipas educativas, v. Il.)

1% ALTHUSSER, LouisAparelhos ideolégicos de estadmotas sobre os aparelhos ideolégicos de Estado.
1% BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-ClaudeeproducdoRio de Janeiro: Francisco Alves, 1975.

1% BAUDELOT, C.; ESTABLET, RL'école capitaliste en Francéaris: Maspéro, 1971.

%" FREIRE, PauloPedagogia do oprimid®5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
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Michael Apple ao elaborar uma analise critica doriculo. Para o iniciador da critica
neomarxista as teorias tradicionais de curricuep@edade capitalista funciona por meio da
dominacdo de classe, em que os proprietarios dos b&ateriais, pela forca econdémica,
mantém o controle dos que apenas tém a forca b@hdr®. Esse movimento e organizaco
da sociedade capitalista vao, de certa maneirt@grafaas as esferas que fazem parte desse
contexto, como, por exemplo, a educacdo. H4, nemsedo, uma ligacdo estrutural entre

economia e educacéao.

Althussel®® assevera que a escola contribui diretamente parapeoducéo da
sociedade capitalista, enquanto permanecerem oanmpws de reproducdo estrutural e
econdmica, ao transmitir, por meio dos conteludeslaes, as crengas que fazem ver os
arranjos sociais existentes como bons e desejéumibora Applé® tenha como ponto de
partida o pensamento de Althus&érdiferentemente desse pensador, vai ressaltaraque
vinculagdo entre economia e educacdo ndo se estab#® modo automatico e direto. Essa
relacdo € mediada por processos produzidos petahagdana no ambiente educacional e no
interior do curriculo. Entende que as relacbesbetaidas no contexto educacional e no
desenvolvimento do curriculo ndo podem ser tradiszidomo uma continuidade do
funcionamento da economia. Chama a atencéo, nestecs para o fato de que a reproducao

social ndo € um processo garantido.

Apple assinala que o campo social — e nele es#fidlasa educagdo — € um campo
contestado em que 0S grupos sociais dominantesregta@onstantemente a estratégias de
convencimento, em que a dominacdo econdmica padsfarmar-se em dominacao cultural.
A eficacia dessas estratégias é atingida quandoatécalizadas e passam ao senso comum.
Esse ndo é, no entanto, um processo tranquilo, cgeogicdo. Esse processo constitui-se

também de conflitos e resisténcias.
E dessa maneira que Michael ApPleompreende o curriculo, tanto em uma

dimens&o estrutural, como prevé Althusser em seai@ff sobre o campo mais amplo da
educacédo, quanto em uma dimensdo mais relaciomabdesso. Para o estudioso, o curriculo

138 APPLE, Michael Wldeologia e curriculo

139 ALTHUSSER, LouisAparelhos ideolégicos de estadmotas sobre os aparelhos ideoldgicos de Estado.
180 APPLE, Michael W., op. cit.

181 ALTHUSSER, Louis, op. cit.

182 APPLE, Michael W., op. cit.

183 ALTHUSSER, Louis, op. cit.
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ndo é um corpo neutro, desinteressado e que, Emappelos filtros da filosofia e da
psicologia da aprendizagem, torna-se corpo conadnsde conhecimento inquestionavel e
aceito pela sociedade. O conhecimento constitugitorcurriculo € um conhecimento

particular, selecionado com base em interesselasiges e grupos dominantes.

Com a visao de Apple, a preocupacao, que anteeateada nos aspectos técnicos de
“como” elaborar o curriculo, desloca-se para ergentbmo certos conhecimentos sao
considerados legitimos e outros, ilegitimos. A jpectiva postulada por Apple passa, nesse
sentido, a preocupar-se com 0 “por qué” em torn@wviculo e com essa preocupacgao o
estudioso faz alguns questionamentos: por que essdecimentos e nao outros? Por que
esse conhecimento é considerado importante e nfios@uTrata-se de conhecimento de
quem? Quais interesses guiaram a selecdo dessecouehto particular? Quais sdo as

relacdes de poder envolvidas no processo de sajegi@sultou nesse curriculo particular?

O estudo feito por Apple abrange os dois grandpscémss da tendéncia critica de
curriculo. Envolve, em sua andlise, 0s comportansegtie corporificam o curriculo oculto e
os conteudos explicitos e oficializados do curdcuConsidera importante observar as
“regularidades do cotidiano escolar”, no tocantejae ele denomina curriculo oficial. Esses
dois eixos estdo substanciados nas normas, nosocamentos, nas atitudes regulares, nos
valores e disposi¢des dos pressupostos ideologiepsstemoldgicos contidos nas disciplinas

gue formam o curriculo oficial.

Além dos aspectos ideoldgicos que caracterizanpiadacao cultural do ambiente
educacional, Apple enxerga aspectos importantegscala, passiveis de viabilizacdo do
novo. Vé na escola uma dimensao propulsora de péodde conhecimento, sobretudo aquilo

gue denomina conhecimento técnico.

Reconhece, embora a perspectiva da construcaovioesteja amplamente vinculada
a aspectos reprodutivos, a possibilidade do surgmmenesse local, do conhecimento até
entdo inexistente, negando, dessa maneira, queagesducativo institucionalizado detenha
apenas a dimenséao reprodutora do conhecimentodézido em outro lugar, como afirmava
Althusser. Para Apple, esses conhecimentos estaipelema forte relacdo com os interesses
econdmicos que se encontram na base da organimd@ocionamento da sociedade,
acabando por fortalecer o prestigio destes, enmu@tto de outros, como, por exemplo, 0s

conhecimentos estéticos e artisticos.
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Antes de examinar outro tedrico da area, ressattajue, para Apple, o curriculo sé
pode ser compreendido na sua amplitude e ser dramsflo se forem estabelecidas fortes
conexdes para o entendimento das estratégias @e adituladas para a sua instituicdo. De

acordo com Silv&* &, nesse sentido, importante fazermos pergumtagfentais:

Como as formas de divisdo da sociedade afetamrizaia? Como a forma como o
curriculo processa o conhecimento e as pessoasbeconpor sua vez, para produzir
aquela divisdao ? Qual o conhecimento — de quemptivdegiado no curriculo?

Quais grupos se beneficiam e quais grupos sdodicafios pela forma como o
curriculo esta organizado? Como se formam resist&€rec oposicdes ao curriculo
oficial?

No mesmo contexto de Michael Appig surge Henry GirouX® para contribuir e
delinear a corrente do pensamento critico de auoricAo analisar a teorizagdo curricular
tradicional, o pensador enfatiza que estas, aomseeatrarem nos critérios de eficiéncia e na
racionalidade técnica, ndo levam em consideracéarater histérico, ético e politico das
acbes humanas e sociais. A auséncia desses aspectpdbui para a reproducdo das

desigualdades e das injusti¢cas sociais.

Giroux'®’, apos realizar a critica a rigidez estrutural e@sequente pessimismo das
abordagens mais amplas das teorizacdes criticedutacao, estabelece como sustentaculo a
sua abordagem o conceito msisténcia Sua teorizacdo apresenta uma alternativa capaz de
superar 0 pessimismo e o imobilismo que as tedidaseproducdo acarretaram, passando a

construir o conceito deedagogia da possibilidade

Em sua abordagem tedrica, Girbthevidencia a crenca na existéncia de mediacées e
acOes, praticadas no espaco escolar e, por comaxgu@o curriculo, que possam estar
agindo contra as determinacdes do poder e do ¢en8egundo o autor, é possivel direcionar
o potencial de resisténcia de estudantes e preoéssgmara um curriculo que detenha
contetdos claramente politicos e que estabelecHitasras crencas e aos arranjos sociais

dominantes.

184 SILVA, Tomaz Tadeu ddDocumentos de identidadema introduc&o as teorias do curriculo, p. 49.
185 APPLE, Michael Wldeologia e curriculo

1% GIROUX, Henry A.Teoria critica e resisténcia em educac®etropolis: Vozes, 1986.
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Ainda na primeira fase de sua teorizacdo, GitSurompreende o curriculo por
intermédio dos conceitos de emancipacédo e libertagfirma que € por meio do processo
pedagogico de resisténcia que as pessoas podem t¢onsxiéncia do papel de controle e
poder exercido pela escola e pelas estruturasisogige elas podem emancipar-se e libertar-

se desse mesmo poder e controle.

Os conceitos deesfera publica, intelectual transformada voz estabelecem o
contorno da concepcdo de curriculo emancipadoibeutador desenvolvido por GirotiR
Segundo ele, a escola e o curriculo devem ser bmuse como uma esfera publica
democratica, na qual alunos, professores e todes adjuconvivam possam exercer e

desenvolver as habilidades da discusséo, da jpa¢éd e do questionamento.

Ainda de acordo com Giroli%, nesse processo, o professor deixa de exerceagpen
funcdo de técnico especializado no contexto dadoac@ escolar para passar a desempenhar
o papel de intelectual transformador, em que setémarpermanentemente envolvido no
processo de construcdo da emancipacao e liberteq@djinando reflexdo e préatica a servico
da educacao dos estudantes, para que se tornetdasdaeflexivos e ativos. Ao absorver 0s
métodos, procedimentos e conteudos técnicos quapacita para a acdo de ensinar, 0
professor estard sempre preocupado em entendeessIpostos e 0s principios subjacentes
que dao sustentacdo aqueles saberes. Essa postypadita para a investigacdo, bem como

para o questionamento como praticas profissionais.

Giroux'’® ao definir o conceito de voz, expressa a impor#ade criar um ambiente
propicio para a evocacao dos anseios, desejodieitagdo dos pensamentos dos aprendizes
e que possam ser ouvidos e considerados. Essaliem@o coloca em cheque 0 processo
educativo de mao Uunica, em que s6 o professor datéoz. Contrariando essa pratica,
concede um papel ativo e participativo a todos rolgidos no processo, contestando as

relacdes de poder que mantém essas vozes suprimidas

Para GiroukX’®> nesse processo de participacdo e atuacdo, éciebsesrnar o

pedagogico mais politico e o politico mais pedagmgilornar o pedagdgico mais politico

189 GIROUX, Henry A.Teoria critica e resisténcia em educagéo
"% Ibidem.
% bidem
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173 |Jdem. Os professores como intelectuaismo a uma pedagogia critica da aprendizagento Pdegre:

Artmed, 1997.
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significa colocar a escolarizacdo na esfera palitidessa perspectiva, a reflexdo e a acao
criticas passam a fazer parte do projeto sociamedida em que os alunos séo inseridos, de
forma confiante, no processo de combate para aragfme das injusticas econdmicas,
politicas e sociais e, nessa luta, humanizam-sea e@&& mais. De acordo com essa
perspectiva, fica reconhecido que o aperfeicoameéatpratica democrética implica tomar o
conhecimento e o poder a servico da melhoria dedquie de vida para todos.

Tornar o politico mais pedagoégico significa, poa M@z, a utilizacdo de pedagogia
que trate os aprendizes como agentes criticostogquem os conhecimentos problematizados
e utilizem o didlogo critico e afirmativo, que amgentem a favor de um mundo
qualitativamente melhor para todos. Isso sugereogofessor assuma uma postura séria e
constante de dar voz ativa ao conjunto de estuslate suas experiéncias cotidianas de
aprendizagem, deixando ressaltar os diversos atebienlturais, raciais, historicos, de classe
e género, de que esses grupos de estudantes facempwssibilitando-lhes a compreensao
das particularidades de seus problemas, esperarsgedos.

Para sintetizar, Girod% vé a pedagogia e o curriculo por meio da nocapotiéica
cultural. No interior docurriculo constroem-se significados e valoresucais. Diversa da
perspectiva da racionalidade técnica, a abordage@imux’> compreende o curriculo como
um espaco em que ativamente se produzem e se smguificados sociais que estdo em
permanente disputa e ndo somente como um processgadsmissdao de fatos e de

conhecimentos objetivos. Os significados criadasisgostos, mas também contestados.

5.2.3 Movimento Interdisciplinar: um desafio atual

A tendéncia interdisciplinar ndo esta presentecnagpéndios que tratam do campo do
curriculo e ndo se apresenta como uma teoria décelar, no entanto, produz, ha cerca de
quatro décadas, desdobramentos muito importantesngio educacional brasileiro. Na
medida em que discute pressupostos epistemologioosetidos e metodologias de ensino,

esse movimento é curricular.

17 GIROUX, Henry A.Teoria critica e resisténcia em educag@ROUX, Henry A.Os professores como
intelectuais rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem.

15 bidem.
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Essa tendéncia manifestou-se na forma de movimeedagdgico, de acordo com
nosso entendimento, resultante de uma exegese das tendéncias explicitadas
anteriormente. Esse movimento é caracterizado pawcppacdes epistemologicas, que se
desenvolveram, em particular, na Franca a parsirashms 60 da década de XX com George
Gusdorf. Caracteriza-se, também, por preocupacédagdgicas, que defendemlarus
escolar como um dos muitos espacgos propicios paraolbar mais organico e menos
fragmentado do saber, como forma de minimizar axelaa do fazer pedagodgico e, por que

nao dizer, do mundo moderno.

Para conhecer os pontos basicos desse movimeroasib, sdo importantes as obras
de Hilton Japiasst® e de Ivani Fazendd. No livro Interdisciplinaridade e patologia do
sabel "8 que tem seu prefacio assinado pelo filésofo Ge@gsdorf, um dos defensores da
interdisciplinaridade na Franca, Japiassu diz queteadisciplinaridade se apresenta como

trés protestos:

[...] @) contra um saber fragmentado, em migalpak/erizado numa multiplicidade
crescente de especialidades, em que cada um se ¢eoho que para fugir ao
verdadeiro conhecimento; b) contra o divércio aeese, ou esquizofrenia
intelectual, entre uma universidade cada vez maispartimentada, dividida,
subdividida, setorizada e subsetorizada, e a sad@&dm sua realidade dindmica e
concreta, onde a “verdadeira vida” sempre é peadleebomo um todo complexo e
indissociavel. [...]; ¢) contra o conformismo d#siacdes adquiridas e das “idéias
recebidas” ou impostas.

No inicio do movimento, toda discussdo girava emdale aspectos como a recusa
sistematica de todo conhecimento que prioriza algnénio epistemoldgico de certas
ciéncias; a preferéncia da academia sobre asptinosos em detrimento de aspectos que
envolvem a cotidianeidade; as formas de organizegéaular que levam o discente a olhar

numa unica, restrita e limitada direcao

Esse movimento tem por objetivo potencializar affigsionais da educacéo no que
diz respeito as possibilidades de compreensao dedaitotalidade dos saberes, de forma a
adquirirem atitudes engajadas de abertura, de roetilade, de mutualidade, de

intersubjetividade em face dos conhecimentos @eéssoas. Exige um mergulho profundo no

176 JAPIASSU, HiltonInterdisciplinaridade e patologia do sabdrio de Janeiro: Imago, 1976.

YT EAZENDA, Ivani. Integracéo e interdisciplinaridade no ensino brasiv: efetividade ou ideologia, 2002b;
FAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade histéria, teoria e pesquisa; FAZENDA, Ivahiterdisciplinaridade
qual o sentido?
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81

trabalho cotidiano. Para essa imersdo é necessaripreender 0s cinco principios que vao
subsidiar o fazer educacional interdisciplin@umildade, coeréncia, espera, respe#&o

desapegoA afetividadee aousadiaséo caracteristicas dos principios que fundameatam
interdisciplinaridade; além disso, € importantedri que todo projeto interdisciplinar esta
vinculado a uma agcdo em movimento, caracterizadaapdiguidades e, assim sendo, tem
como pressupostos a metamorfose e a incertezaa\iatgrdisciplinar reverte, nesse sentido,
a habitual forma de olhar o vivido e a acdo em mevwito. A perspectiva € a de encontrar na
ordem estabelecida, mas em particular na desoragpectos que vao possibilitar, de modo

mais apropriado, a abertura de brechas de com@ezate entdo despercebidas.

Toda pretenséo interdisciplinar emerge de uma cdtuabem delimitada,
contextualizada, que exige a recuperacao da merfgmasuas diferentes potencialidades,
resgatando assim o tempo e o espaco no qual sadaef}fé Resgatar pela meméria o
percurso vivido pelo professor, tanto da sua fodonaguanto da sua pratica pedagdgica, tem
sido uma das estratégias promissoras do movimdtdaca Fazend®, olhar o vivido
potencializa o professor e o faz exercitar a spaacdade de confrontar os paradigmas com o
que foi sendo formado ao longo de sua vida profied] além de possibilitar a analise da

prépria pratica docente atual com outros critégiasitras ferramentas.

Outro aspecto importante enfatizado pelo movimerterdisciplinar refere-se ao fato
de que, para a compreensao do cotidiano, € indidgeho dominio conceitual, 0 que exige
compreender a linguagem em suas diversas maniestaqicluida ai a linguagem corporal.
Em um fazer interdisciplinar, visualizam-se os fae@os educativos sob multiplos enfoques.
Esse comportamento acarreta a desnaturalizacacotegitos utilizados. Conceitos novos
e/ou velhos séo questionados e analisados, ganimawds contornos e novas possibilidades.
A medida que se ampliam, esses conceitos agucathao ® fazem enxergar mais além,

brotando a coragem para voos mais livres e maesdogs

Fazend¥’ assevera que os estudos interdisciplinares ndl Besonfiguraram em
preocupacdes diferentes, iniciadas na década de #éculo XX. Nessa década primeira, as
preocupacdes centravam-se marcadamenbeisea de uma explicacao filosofj@n que se
procurava definir o termanterdisciplinaridade S&o dessa época o0s debates sobre a

necessidade de esclarecé-lo, diferenciando sex@(efter) dos de multi, pldri, inter e trans.

9 EAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Dicionari@em construc&dnterdisciplinaridade, 2002a, p. 12.
180 | dem. Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 67.

181 |dem. Interdisciplinaridade histéria, teoria e pesquisa, p. 18-35.
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Também s&o dessa fase as discussfes sobre o iguensarverdadeira interdisciplinaridade.
Nos anos 80, os estudos foram caracterizadosbpstza de uma diretriz sociol6gicam que

se tentava explicitar métodos interdisciplinaresiths esforcos foram empreendidos com a
finalidade de anunciar a importancia do registre gdeaticas docentes, o0 que resultou na
publicacdo de varias coletaneas sobre a prética pddessores e pesquisadores
interdisciplinares. Ainda na década de 90, o momtmenvolveu-se nausca de um projeto
antropoldgicq cujo empreendimento direcionava-se pareoastru¢cdo de uma proposicao
interdisciplinar. Nesse periodo é detectada a vivéncia das maistadasi formas
“interdisciplinares” na educacdo, com a proliferagie praticas ditas interdisciplinares.
Projetos foram e s&o concebidos sem o aprofundandendbordagem interdisciplinar, muito

mais pautados pela intuicdo ou pelo modismo geenod interdisciplinar atingiu.

A Ultima década do movimento tem sido a de relaitls principais producdes do
movimento com a finalidade de aprofundar a teonrdisciplinar. Com esse intuito,
Fazend®? ao dialogar com muitas das producdes, extrai de@s fundamentos que

embasam a compreensao de uma pratica interdisuiplin

O primeiro fundamento de uma atitude interdiscgliasta na perspicacia dever o
velho para torna-lo novo ou tornar novo o velhltar a olhar as praticas realizadas, os

escritos de tempos passados, 0s conceitos antajusados.

O segundo fundamento demonstra a importancia datégi utilizada pela autora
pré-citada: a memoria — memoria-registro e meménada. O artificio da memoaria
possibilita interpretar o ja vivido, gerando noyssspectivas, a medida que suscita, do ja
realizado e que vem a tona, o movimento dialétmatraditério. O quadro vivido, ao ser
analisado em outro tempo e em outro espago, ressorg outros contornos, outras feigdes.
Ao se acionar a memoria, inevitavelmente, vem &figie 0 que mais marcou e so por iSso
ja merece atencdo e ser investigado. Nesse procasguraticas docentes sdo novamente

olhadas sob formas mais criticas, utilizando-sep@ativas diferenciadas de analise.

Outro fundamento € a parceria, responsavel paiainagidialogo com outras formas de
conhecimento, possibilitando a troca, como formaidbilizar o conhecimento educacional
multidirecional, uma vez que o tempo de uma Unick \é insuficiente para compor a
infinidade de situacdes e abordagens. Serd nauémefa dessas experiéncias, possibilitada
pelo dialogo, que o processo serd cada vez maisdignte da totalidade, tornando reais as

182 EAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 65-75.
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perspectivas de um projeto interdisciplinar; aléssa, assevera Fazentfaintencionalmente
ou nao, todo educador é parceiro de algum modedtebds, de outros educadores, de alunos.

O quarto fundamento esta no significado de umadmlaula interdisciplinar. Nesse
espaco, 0s acontecimentos ultrapassam todas as gcontrole; a obrigacédo € transmutada
em satisfacdo, arrogancia em humildade, soliddo cemperacédo, especializagcdo em
generalidade, homogeneidade em heterogeneidadeduoggo em producéo. Na sala de aula
h&a um ritual de encontro no inicio, no meio e malfi Nesse ambiente todos se percebem e
aos poucos vao se tornando parceiros nas empreitatlecativas. O tempo e 0 espaco Sao
organizados com base no interesse do grupo, mangendu alterando-se certos aspectos de
rotinas cristalizados ao longo da histéria de dalaula.

O quinto fundamento, de acordo com Fazétfd& composto por quatro aspectos
pelos quais um projeto interdisciplinar € sustemtaddesenvolvido. O primeiro trata do
respeito ao modo de ser de cada um, o ritmo e cnbarem que cada pessoa busca para a sua
autonomia. Abstraimos dai que a interdisciplinatédacorre muito mais pelo encontro entre
as pessoas do que entre disciplinas. O segundotagpssaltado refere-se ao fato de que um
projeto interdisciplinar, suficientemente clarifiita coerente e detalhado, emerge de uma
pessoa que ja conseguiu desenvolver a atitudalist@linar, disseminando-o para outros e
para o grupo. Outro aspecto mencionado alude aiquprojeto interdisciplinar pressupde a
existéncia de projetos pessoais de vida e quenassido, € lento, exigindo espera. O quarto
e Gltimo aspecto enumerado por Fazéfrdavidencia que o conhecimento interdisciplinar

busca a totalidade do conhecimento, respeitandarasteristicas das disciplinas.

O sexto fundamento refere-se a possibilidade detiva¢@o de pesquisa
interdisciplinar. Pelo fato de a atitude interdiiciar se caracterizar pela ousadia da busca, a
sala de aula torna-se espaco importante para eulagfio entre ensino e pesquisa,
transformando-se essencialmente em ambiente deigpasf por meio da pesquisa realizada
nesse ambiente que se vai aprendendo a fazé-tac&mnho de pesquisar que se ensina e se
aprende a pesquisar. Investigar interdisciplinatmeas praticas de cada professor, em
contexto coletivo, permite a construcdo incessdot fundamentos do saber, fundada em

inUmeras teorizagoes.

183 EAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade qual o sentido?.
18 |bidem.

185 hidem.
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5.2.4 Alguns Elementos da Tendéncia Pés-critica d€urriculo que Indagam

Possibilidades Interdisciplinares

A presente sintese apoia-se, em particular, na rmemgdo de SiV& e Corazz®'.
Para ambos os autores, essa tendéncia ndo represertbdo coerente e unificado. E um
conjunto de perspectivas diversas que abrangesv@Ampos e que colocam em questao
principios e pressupostos da Modernidade. A tenaés-critica surgiu na segunda metade
do século XX e trouxe relevantes implicacdes padm to edificio tedrico, construido com

base nas concepc¢des criticas da Modernidade.

Vamos abordar de modo sintético, a seguir, alguchessas implicacdes. Essa
perspectiva desconfia profundamente das abordagmnspretensdes totalizantes de saber.
Teorias que reinam em um Unico quadro explicativabrapreensado total da estrutura e
funcionamento do universo e do mundo social satapa@n suspei¢do, em duvida. No lugar
das totalizacdes, ou melhor, das grandes narrafpaaa usar o jargdo dos poés, preferem a

interpretacdes parciais e localizadas.

Outro aspecto importante evidenciado pelos posasitalude a questdo do processo
de significacdo. Como o referencial moderno crjtwaeferencial pds-critico compartilha a
énfase dada a linguagem como um sistema de sagéfic no entanto, h& na perspectiva pés
um afrouxamento na rigidez de estabelecimento glefisiados. O processo de significacao
continua sendo central, mas a fixidez do significael transforma em fluidez, indeterminacéo
e incerteza. Aquilo que grafica ou foneticamenprasenta um significado determinado néo
tem valor absoluto. Ha infinitas possibilidadesprocesso multicultural de significagdo. O
significado ndo é preexistente, mas cultural e ado@nte produzido. Ao pensar em um
significado, ele ndo é o que é por correspondeetarminado objeto fora do espaco de
significacdo, mas por ter sido construido sociatmelkssa compreensdo traz, portanto,
implicagBes para o conhecimento e para o curriqudes ha ndo a busca do conhecimento
verdadeiro, mas a do entendimento das raz0es pelas um conhecimento se torna

verdadeiro.

Tal como é evidenciado pelos tedricos da Moder@dadrroboram a ideia de sujeito

como invenc¢do cultural, social e histérica, ndospoglo nenhuma propriedade essencial ou

18 SILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introduc&o as teorias do curriculo.

187 CORAZZA, SandraO que quer um curriculopesquisas pos-criticas em Educacéo. Petropaized/ 2001.
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originaria; no entanto, os tedricos pos-criticaticgalizam o aspecto da invencdo do sujeito.
Diante do carater de incerteza, ndo ha como aamieap afirmar a possibilidade de
determinado tipo de sujeito. Ele é produto de misoaws/dispositivos que o0 constroem como

tal. Silva®® registra que Althusser, ao explicitar sua comps@&enle sujeito, diz que este era

Um produto da ideologia, mas se podia, de algumadpvislumbrar a emergéncia
de um outro sujeito, uma vez removidos 0s obstacubobretudo a estrutura
capitalista, que estavam na origem desse sujeipuriom Em troca, para o pés-
estruturalismo — podemos tomar Foucault como ex@mpido existe sujeito a ndo
ser como simples e puro resultado de um procespoodecéo cultural e social.

Em quase todo o apanhado tedrico critico é recaudnec existéncia de um sujeito
com uma consciéncia unitaria, homogénea, centcagi@z de superar um estado de alienagéo
vivida, fundada em saberes do senso comum, pargiratim estado consciente, Ilcido,
critico, livre e autbnomo. Em contraposicdo, osspdores da perspectiva pos-critica dao
relevo a defesa da subjetividade como fragmentiatentrada e contraditoria e questionam

as ideias de emancipagao e de conscientizagao.

Outro aspecto importante dos pos-criticos, queralifda perspectiva critica da
modernidade, é a nocdo de poder. Com base em Fdfit&ilva®® expde a compreenséo de
poder dessa perspectiva. O poder € uma relacad,mfidida, capilar, e presente em todas as
relacdes. O poder ndo esta localizado apenas lzdes estabelecidas entre uma classe e
outra. Ele se d& nas microrrela¢des, no interigpetpienos grupos, e se efetiva com a diade
poder e saber que, por sua vez, sao interdepesdéntpoder se utiliza do saber para se
efetivar e, por sua vez, ‘ndo existe saber que s&@ a expressdao de uma vontade de

poder®?®

A compreensao de diferenca também € alterada de sigdificativo, no tocante a
visdo critica de curriculo. Esse conceito é angaldo, estendendo-o a ponto de dar a

impressao de inexistir coisa alguma que nao coatdifbrenca.

18 SILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introduc&o as teorias do curriculo, p. 120.

'8 FOUCAULT, Michel.A histéria da loucura na Idade Classic&&o Paulo: Perspectiva, 1997; FOUCAULT,
Michel. Arqueologia do sabeRio de Janeiro: Forense Universitaria, 1986; FAUCT, Michel. O nascimento
da clinica 6. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria42G6@UCAULT, Michel.As palavras e as coisas
uma arqueologia das ciéncias humanas. Sdo PauttinMBontes, 2000.

10°g5ILVA, Tomaz Tadeu da, op. cit.
91 |bidem, p. 120.
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Nessa perspectiva, o curriculo € uma maneira deegeptacdo que objetiva a
regulacdo moral e de controle. E produto de rekagfie poder e identidades sociais, mas

também seu determinante.

Até aqui, supomos nao podermos falar de uma pdigpgmds-critica de curriculo,
mas com esses elementos abordados no conjuntonesicconado, a postura daqueles
curriculistas convencidos por essas argumentacdes significativamente. Verificamos, ao
observar as publicacdes da area de curriculo, etieyar as dos ultimos dez anos, que seus
autores tém adotado, de modo sistematico, elemantptamente vinculados a essa forma de
pensamento e de andlise. E isso, compete-nos taalieacorre em especial naquelas
publicacdes que tratam da interdisciplinaridadea $encepcao pos-critica de curriculo ainda

nao existe, esta em processo de construcao.

5.3 Pratica Curricular Interdisciplinar: desafios e dificuldades

Conforme salientado, tomamos como objeto de andlggenas partes das jornadas do
curriculo do Programa Especial de Formacao de $5ofes para a Educacéo Infantil e Séries
Iniciais — Curso de Pedagogia. Para a producaaajetp oficial, em que demonstrdvamos o
desenho curricular do curso, foi tomado como eiincfpal a perspectiva curricular critica.
Toda a bibliografia constante do referencial camasia para a sua elaboracao vinculava-se a
essa tendéncia de curriculo. Os debates ocorrigiast® 0 processo de elaboracéo e, depois,
para a sua implantacdo foram permeados pela dsietssnatica de uma visdo critica de

educacao.

N&o obstante essa constante preocupacao, duraateabe da pratica curricular foi
observado, em alguns componentes curricularescipis e praticas incompativeis com
aquela orientacao eleita para o desenvolvimentprdgrama, praticas autoritarias e praticas
gue colocavam em evidéncia principal a dimenséao rataonalidade técnica. Nessas
disciplinas, em particular aguelas vinculadas asdgs areas do conhecimento (Ensino de
Matematica, Ensino de Ciéncia etc.), observamosraibalho sustentado pelo pressuposto da
neutralidade cientifica, inspirado nos principioa dhcionalidade técnica, eficiéncia e
produtividade. Os conhecimentos eram vivenciadoaocoerdades absolutas, acabadas e

aceitas sem questionamento. Na verdade, em algangponentes curriculares eram
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sobrelevadas as técnicas, 0s processos, recurgesaimsaligados a dinamica concreta do
ensinar e do aprender, em detrimento do motivoedepsar por aguele conteudo e ndo por

outro, ou, ainda, da finalidade de se ensinarmétieas eleitas.

Outro aspecto observado no decorrer da praticacalar do curso em estudo diz
respeito a um componente curricular que adotou cemxm orientador de parte da vivéncia
cotidiana da disciplina o livrdocumento de identidade: uma introducdo as teodas
curriculo, de Tomaz Tadeu da Sift"A Essa é uma bibliografia em que o autor esboca, de
forma sintética, a caminhada histérica do campa@uwtoiculo, explicitando, no decorrer do

seu discurso, a opgéo clara pela perspectiva fidsaaie curriculo e de educacéao.

Embora fosse o que de mais novo o0 conjunto de gsofes tivesse acesso, 0 que
ainda hoje se constitui em muitos cursos de liegdn@ uma novidade, essa decisdo mostrou-
se inadequada para muitas daquelas turmas de gueaem haviam ainda compreendido ou
percebido a teorizacdo critica de educacdo. Seendeef a linearidade do conhecimento,
advogamos que, para compreender a perspectivaitioa;@ de fundamental importancia ter
entendido pelo menos as principais categorias siowritica de educacéo, uma vez que o
discurso evidenciado pelos pos-criticos vem serapanpanhado de um paralelo entre as
duas tendéncias. Isso nado significa que muitosoalurdo tenham conseguido perceber e
estabelecer suas sinteses.

Esse episddio nos permitiu inferir que, embora Ir#jaéncia matua entre o campo
curricular e a pratica curricular, nem sempre asdaoles e sofisticacdes teodricas produzidas
no campo do curriculo sdo geradoras de perspegbr@nissoras para as mudancas das
praticas curriculares. Para Moréita a busca de novas e complexas teorias no campo do
curriculo ndo propicia, necessariamente, a mellternativa para compreender e melhor
superar 0s impasses da pratica cotidiana da saaldeem especial se os enfoques tedricos
tiverem como propodsito dominante a superacdo deasegs tedricos e o refinamento de
conceitos e metaforas. Quando os pesquisadoresrdpoccurricular se propdéem a esses
aspectos, recorrentemente deixam em plano secandsrsituagfes reais que instigam e
desafiam os sujeitos que vivem o cotidiano dosowsstemas escolares e das salas de aula.
No caso dessas teorizacdes, o poder de propicrapgmivas de mudanca, renovando a

pratica curricular, é quase nulo.

192 5ILVA, Tomaz Tadeu ddocumentos de identidadema introduc&o as teorias do curriculo.

193 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. O campo do curficno Brasil: construcdo no contexto da Anped.
Cad. de Pesgn. 117.
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Ao esbocar as principais concepcdes do campo dacalar e explicitar alguns
aspectos vivenciados em uma pratica curriculamadewrso superior, procuramos demonstrar
que, embora essas duas instancias sejam mutuamimeaciaveis, iSSo ndo constitui uma
regra fixa. Além desse aspecto, demonstramos assitpliidade de uma tendéncia Unica

influenciar de forma limpida o desenrolar de unéipa curricular.

Como propugnam Lopes e Macétfo o campo do curriculo no Brasil foi se
constituindo, a partir dos anos 90 do século XXfodma hibrida. As autoras salientam que, a
partir dessa época, 0 campo vem se caracterizaral® pela diversidade orgéanica de
tendéncias tedricas do que pela uniformidade. Nes##&lo, asseveram que:

[...] o processo de hibridagdo ocorre com a quebra mistura de colec¢des
organizadas por sistemas culturais diversos, cdesterritorializagcéo de produgfes
discursivas variadas, constituindo e expandindoei@&nimpuros. [...] Uma das

principais marcas do pensamento curricular brasikiual € mescla entre o discurso
pés-moderno e o foco politico na teorizagéo critica

Assim como o campo curricular, os aspectos esbacddovivéncia curricular do
curso de Pedagogia em analise demonstram que icutarem acao, ou melhor, a pratica
curricular congrega dimensdes diversas, muitassvepestas aos principios originalmente
pretendidos. Embora a intenc&o primeira do cuwididicial orientasse para a afirmacao de
uma perspectiva critica de curriculo, foi uma voi@n mesclada por interesses e
direcionamentos diversos. A vivéncia total do cursdo sabemos se consciente ou
inconscientemente, ndo foi pura dos principiosaintente veiculados. Pela préopria historia

de formacdo dos professores que atuaram no cursoesala de crencas tedricas restou
evidenciada.

Mesmo havendo uma discussao sistematica acergaridofpios norteadores daquele
curriculo, com a totalidade dos docentes atuantexumso, ainda assim, pelas préprias

convicgdes de cada um, ndo € garantida a unifod®eida principios, o que gera a mesclagem
e o hibridismo na pratica curricular.

Nessa perspectiva, Fazefi@ajuda-nos a avancar mais um pouco nessa compoeensa
quando alerta que trabalhar na interdisciplinagdéadpesquisar na ambiguidade. Embora o

projeto oficial do curso declare formalmente umispectiva a ser seguida, determinando trés

19 OPES, Alice Casimiro; MACEDO, ElizabetBurriculo: debates contemporaneos. Séo Paulo: Cortez, 2002.
p. 13-50.

19 EAZENDA, Ivani C. A. (Org.)Dicionario em construc&dnterdisciplinaridade, 2002a, p. 21.
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dimensdes orientadoras para organizar o cursaededo preocupacdes a serem levadas em
consideracgao por todos que iriam tornar o currigio, iSso ndo se constituiu em regra a ser
seguida por todos os professores. Os acontecimed@snao trilharam necessariamente por
aquelas orientacbes. Fazeldaafirma que a realidade é poliparadigméfiGa“pois nela
persistem crencas, valores, idéias, modos difesetideorganizar a vida, ao lado de uma
racionalidade que a explicita”.

Fazend&® avanca um pouco mais quando abre uma brecha gamreender algumas
das razbes pelas quais elaboradores e orientaderesurriculos creem que é possivel
determinar uma Unica perspectiva de atuacdo, @oleear o projeto curricular em pratica.
De acordo com a autora pré-citada, os projetosudsos de formacdo de professores séo
construidos com base em paradigmas formais e estawueles que vao de fato dar vida ao
que foi projetado. Sao articuladas proposicbes gpenas determinam e levam em
consideracao que deve ser feit@mparelhado cora como fazee para que fazen fim de
efetivamente atingir o que foi vislumbrado. Saasaas vezes em que tais curriculistas de
projetos de cursos de formacdo de professoresscacrtam a preocupacao com 0S sujeitos

implementadores do curriculo vivo e o lugar em egtéo situados.

As crencgas, os valores, os saberes, as dificuldadesiodos de ser, dos sujeitos que
colocam o curriculo em agéo, sdo o que de fatofaZer o curriculo real, embora poucas
vezes sejam objetos de preocupacéo dos proportEEesojetos curriculares. Toda realidade
€ ambigua e esta sempre além do que a nossa Gamdai@ discernimento consegue
perceber; no entanto, quando admitimos a ambigeidatho parte de uma pratica, passamos
a ter consciéncia de que as certezas sao prowsdgae, assim sendo, nos faz olhar para as
conviccbes com mais cautela, com desconfianca. HEestura abre um leque de
possibilidades que ndo admite um pensar restraatelida complexidade dos fenbmenos
educativos que se vivencia. Serdo vistas sempeenativas a serem testadas, que nao
permitem escolhas Unicas e isoladas, caracterizamdfazer mais inclusivo e interativo, em
gue néo existe a opcéao a ser trilhada, mas umesttlade que se apresenta no movimento do

caminhar.

1% FAZENDA, Ivani C. A. (Org.)Dicionario em construgédnterdisciplinaridade, 2002a, p. 19-20.

97 Morin entende paradigma como “o conjunto das éeadundamentais de associacio e/ou de oposigao ent
um namero restrito de nogdes-chave, relagbes gasagdo comandar-controlar todos 0os pensamentiss tws
discursos, todas as teorias” (MORIN, Edd2iéncia com consciéncig. 258). Se para Fazenda a realidade é
poliparadigmatica, ha uma clara intencdo de podtinar e ampliar sentidos e no¢des para compreeader
realidade (FAZENDA, Ivani C. A. (Org.), op. cit., 19).

198 1hidem.
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5.4 O Curriculo Oficial de Pedagogia: dimensdes agtensdes interdisciplinares

Estamos designando de curriculo oficial tudo aquile nos foi possivel observar com
base na documentacdo e no Projeto Curricular agooy®lo Conselho Universitario. O
desenho curricular do Programa Especial de Formaga®rofessores para a Educacao
Infantil e Séries Iniciais — Curso de Pedagogiactmistruido por uma comissdo composta de
membros da Ufac e da Secretaria de Estado da Eu¢SEE). No processo de discussao e
negociacao dos interesses das duas instituicOege labertura, pela Ufac, para a participacéo
dos educadores da SEE na elaboracdo do curriculoudm. Havia na SEE um estudo
avancado para a criacdo do Instituto Superior dec&gho, que sofreu solucdo de
continuidade em razdo da proposta da Ufac de assuformacédo, em terceiro grau, dos

professores da Educacéo Infantil e séries inidiaiEnsino Fundamental.

Em contrapartida, a SEE demonstrou interesse femedefinir, juntamente com a
Ufac, a proposta oficial do curriculo do curso. plocesso de discussao, foi manifestado
reiteradas vezes o temor de que o curso viessenéeaer de forma academicista e distante da

pratica julgada necessaria para a sala de aulakagjvel de ensino.

A comunidade académica ligada aos cursos de PedadogPais, por sua vez,
vivenciavam, nessa época, mais um processo dadeferespeito dos cursos de formacao de
profissionais da educacao no Brasil. Vivia-se uocesso formado por inUmeros impasses e
confrontos a respeito da identidade e funcdes dsocde Pedagogia. Nos varios estudos
realizados por Bissolli da SilV& é demonstrado, desde o inicio da criacdo do cdeso
Pedagogia, a eterna indefinicdo sobre quem é ogpgdase o licenciado, se o bacharel ou

ambos. Para a autora:

[...] a historia do curso de Pedagogia é marcadalpeica de resposta “de quem € o
pedagogo” por meio da indicacdo de tarefas do casdpaativo reservadas a ele,
envolvendo um grau menor ou maior de especificalz® mesmas. A realizacdo
desse empreendimento através dos tempos foi actigarora pela idéia de que
uma mesma formacdo comum prepararia tal profiskijpaa o exercicio de suas
tarefas, ora pela idéia de que formacles diveasifis deveriam ser oferecidas

199 BISSOLLI DA SILVA, Carmem SilviaA reforma universitaria e o curso de Pedagogiaterminacées e
limites. Sao Paulo: Didatica, n. 24, 1988; BISSOIDA SILVA, Carmem Silvia.Curso de Pedagogia no
Brasil: historia e identidade. Campinas: Autores Assasad 999; BISSOLLI DA SILVA, Carmem Silvia.
Diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia Brasit um tema vulneravel as investidas ideolégicas.
[S.L], 2001 (mimeo.); BISSOLLI DA SILVA, Carmem I8ia. Curso de pedagogia no Brasil: uma questao em
aberto. In: PIMENTA, Selma Garrido (OrgPedagogia e pedagogosaminhos e perspectivas. Sdo Paulo:
Cortez, 2002.
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visando [a]o preparo de profissionais para as dlifers tarefas de seu campo de
trabalhd®.

No final da década de 90 do século XX e inicio dguste, as discussGes eram
marcadas pela situagdo fragmentada do curso deg®gda visiveis pelas diferentes
habilitaces profissionais. Sob as orientacdesseudsdes da Anfope, da Comissdo de
Especialistas da Pedagogia e ao observarem osdimhit legislacdo da €época, muitos cursos
sofreram reestruturacdes, bem como criaram alteasatjue acreditavam reduzir a distancia
entre as habilitacdes ou mesmo elimina-la, enquamgsibilidade de formacao independente
umas das outras. Isso gerou inimeros conflitos.p8ke, lado da Anfope, 0s cursos que
formam todo educador deve ter como base a docéncia caso da Pedagogia, a docéncia
para a Educacéo Infantil e séries iniciais; porawurgiram posicionamentos contrarios as
orientagcbes da Anfope, por considerarem essa terad&aducionista, uma vez que ela

restringe a formacéo do pedagogo a formacao datace

Pimenta e Libane€d® sdo os pensadores da area representativos do guafestador
da tese principal de defesa da Anfope por entendqtee o curso de Pedagogia, ao priorizar a
docéncia daquele nivel de ensino, esvazia os estlalteoria pedagogica, pois descaracteriza
0 campo teorico-investigativo da Pedagogia e dasadeciéncias da educacdo. Alegam,
ainda, que o pensamento que identifica o pedagogo @ docente incorre em equivoco

l6gico-conceitual. A esse respeito, ambos os pemegtf assim se manifestam:

A Pedagogia é uma reflexdo tedrica a partir e saelsrraticas educativas. Ela
investiga os objetivos sociopoliticos e 0os meiggbizativos e metodolégicos de

viabilizar os processos formativos em contextososodturais especificos. Todo

educador sabe, hoje, que as praticas educativaseot@m muitos lugares, em

muitas instancias formais, ndo-formais, informaiss acontecem nas familias, nos
locais de trabalho, na cidade e na rua, nos ma&iosochunicacdo e, também, nas
escolas. Nao é possivel mais afirmar que o traljadldagogico se reduz ao trabalho
docente nas escolas. A acdo pedagdgica ndo seeaesagbes docentes, de modo
que, se todo trabalho docente é trabalho pedagdggeo todo trabalho pedagdégico
é trabalho docente.

20 gILVA, Carmem Silvia Bissolli da. Curso de pedaigogo Brasil: uma questdo em aberto. In: PIMENTA,
Selma GarridoPedagogia e pedagogosaminhos e perspectivas, p. 142.

201 A origem da Anfope remonta a 1980, época da aiagdComité Nacional Pré-formacéo do Educador. Esse
comité atuou entre 1980 e 1983, quando entéo fm™@mado Comissdo Nacional de Reformulagéo dosoSurs
de Formacado do Educador (Conarcfe). Em 1990 ess#s€@o recebeu o nome de Associagdo Nacional pela
Formacéao dos Profissionais da Educacdo (Anfopggndb até os dias de hoje.

2921 IBANEO, José Carlos; PIMENTA, Selma Garrido. Fagéio dos profissionais da educacéo: visdo critica e
perspectivas de mudanca. In: PIMENTA, Selma Garfdalagogia e pedagogosaminhos e perspectivas.

293 Ipidem, p. 29.
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E nesse contexto que a Ufac, por meio do Departands Educacio, e a SEE, em
parceria, elaboram e aprovam o projeto do curstandp por um curso de licenciatura
direcionado para a formacéao de professores da E@odafantil e séries iniciais, em resposta
a uma demanda de melhoria da escola publica. Beteconvic¢cdo de que, por melhor que
fosse a formacgéo inicial, ela jamais daria contzaecar-se a altura de todas as demandas
pedagogicas para melhorar a qualidade social, ralltpolitica e econdmica de uma

comunidade. Ha que se implementar também a fornag#muada.

Embora se admitissefarmacdo minimgara o exercicio do magistério na Educacao
Infantil e nas quatro séries iniciais do Ensino Bamental, oferecida em nivel médio, na
modalidade Norma(lArt. 62 da Lei R 9.394/96), havia decisdo politica do Governo dads
do Acre visando propiciar condicbes para elevarivelnde formacdo dos professores em
efetivo exercicio a patamar superior, de modo ehonat — em termos tanto quantitativos
quanto qualitativos — os indices educacionais aptedos pelo Estado nas avaliacdes

nacionais.

Além disso, a Lei do Fundo de Manutencdo e Deseimehto do Ensino
Fundamental e da Valorizagdo do Magistério (L2i924/96) favorecia, aos estados e
municipios, a ado¢do de medidas e alternativagidivadas para suprir as demandas de
formacao e qualificagdo de professores em efetieocécio.

Outro elemento importante para que a InstituicAspaesavel pelos destinos
educacionais do Estado do Acre viesse a estabetece€nio com a Ufac foi o Plano
Decenal de Educacdo para Todos do Estado. Essendotu apontava a questdo da
valorizacéo, qualificacéo e titulacdo dos docewtasao um dos maiores obstaculos para o
desenvolvimento quantitativo e qualitativo da edé@cabasica.

Por todo esse panorama, a Ufac, em convénio coBEaeSas Prefeituras Municipais,
assume o compromisso de formar em nivel superimacge 2.800 professores que ja se
encontravam em efetivo exercicio na rede de endmoEstado e dos 13 municipios

envolvidos.

Foi, entdo, elaborado um projeto especial de Pemgoa forma modular, para a
formacdo dos professores da Educacdo Infantil iessémiciais do Ensino Fundamental,

permeado

[...] por uma visdo organica do conhecimento, emsk) o dialogo permanente entre
as diferentes areas do saber, das tecnologiasdesimvolvimento da capacidade
investigativa e pedagdgica, consolidando compea8neispecificas de forma a
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garantir a concretizacdo dos dois eixos estrutpraigistos na LDB para a educacéo
béasica: a interdisciplinaridade e a contextualisag@m sistema curricular ordenado
nos diversos niveis.

De acordo com o projeto oficial, esse curso de fragla fundamentou-se etrés
dimensbes: sdlida formacdo e competéncias geraigsgecificas; desenvolvimento da
capacidade investigativa; e articulacdo com a rdatle do campo educacional e
profissional.Como podemos observar, embora o projeto do curscodtemple as famosas
habilitagdes preconizadas por Valnir Chagas nol fifea década de 60 do século &X
preocupou-se em oferecer uma solida formacdo nopaasducacional, associada a
construcdo da capacidade investigativa, articulardsas duas a realidade do campo

profissional do primeiro segmento do Ensino Funddaaie

5.5 Objetivos do Projeto Curricular Interdisciplinar

O projeto curricular definiu dois tipos de objesvoos gerais da formacédo e os
educacionais. Com essa divisdo, embora nao fosse ePpropdsito, sdo perceptiveis 0s
resquicios de uma orientacéo tecnicista, uma vezrggsmo estando separados ndo notamos
as razodes pelas quais foram elaborados sob tidifileentes. Se os objetivos considerados
objetivos gerais da formacdo evidenciam preocuma@@specificas com a profissdo da
docéncia, também sdo demonstradas preocupa¢fesamgalds com o0 contexto econdémico,
cultural, politico e social. O mesmo acontece nmamte aqueles denominados objetivos
educacionais. Como vimos, na abordagem curricatari¢a, ha uma preocupacao prioritaria
em categorizar e definir com precisdo 0s objeti@oserem perseguidos no processo
educativo. Nessa perspectiva de curriculo, esmagabjetivos garante o estabelecimento de
métodos adequados para alcanca-los e mensurddpsotentanto, preocupacao em precisar

e objetivar comportamentos e atitudes a serem dels@tos e conquistados no decorrer do

204 UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE; GOVERNO DO ESTADO D®CRE. Projeto Pedagégico do
Curso Modular de Licenciatura em Pedagogia — Canvéfac-Governo do Estado do Acre. p. 7.

205 BRASIL. Conselho Federal de EducacRarecer CFE252/69. Estudos pedagdgicos superiores. Minimos
de contelido e duracao para o curso de graduac@edagogia. Relator Valnir Chag&®cumentaBrasilia, n.
100, p. 101-117, 1969.
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processo vivido no curso. Conforme podemos notasa ecrenca € permeada por um

paradigma das certezas, diferente do explicitatlogerspectiva interdisciplinar.

Segundo o modelo de Tyler, somente com uma defingé&cisa, detalhada e

comportamental dos objetivos sera possivel defioin precisdo as experiéncias a serem

vivenciadas pelos alunos e como organiza-las, dambém mensurar se o caminho trilhado

alcancou a meta estabelecida. Para evidenciar camatareza, descrevemos no Quadro 5.1,

a seguir, as duas categorias de objetivos.

Quadro 5. 1- Categoria de objetivos dRyojet

o Curricular Interdisciplinar

Objetivos gerais da formagéo

Objetivos educacionais

1.
efetivos do Estado que atuam na fase inicial

Assegurar a formacao inicial aos professa

educacdo basica, por meio do curso superio

Licenciatura Plena, de carater emergeng

promovido em convénio com a SEE/Ufac.

2.
condicdes para que os professores pos

desenvolver de modo continuo competéncias p

a docéncia na Educacado Infantil e sé
do

participagdo no projeto educativo

iniciais Ensino Fundamenta

curricular da escola e producéo
conhecimentos pedagogicos
responder as diferentes exigéncias

situacdes de trabalho;

e orientar suas escolhas e

metodolégicas e didaticas por principi
técnico-pedagogicos

éticos, politicos,

pressupostos epistemoldgicos coerentes;

Possibilitar que a formacéo inicial garanta Assim, as atividades tedricas e praticas

para

decisp

res Os objetivos educacionais, descritos a seq
ftram definidos a partir do campo profissional
I plefessor,

ialesempenhadas,

referenciado nas funcdes

item 4.1.1

por
relacionadas no

fundamentos desta proposta curricular.

saumriculo do curso de Pedagogia — destinad
afarmacdo de professores para a Educacdo Infan
.séries iniciais do Ensino Fundamental — deve

1es

lIpropiciar condicdes para que os alunos sejam caj

de:
e

de e« mobilizar conhecimentos adquiridos sobrg

realidade econdmica, cultural, politica e so
das brasileira para compreender o contexto em
esta inserida a pratica educativa, bem com

relacdes entre o contexto social e a educacd

compreender o papel do professor enqua
cidadao e profissional da educacgédo, pautal
se na explicitagdo de questdes sociais, polif
e éticas que interferem no seu trabalho, K

como no de seus alunos;

Continua

uir,

ele

dos

do

D a

til e
rao

aze

a

tial
que

D as

O;

anto

ndo-

icas

em
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Continuacao

e atuar de modo adequado as caracteristicas

especificas dos alunos, considerando| as
de

peculiares de aprender, desenvolver-s

necessidades cuidados, as forias

interagir socialmente em diferentes etapas

da vida;

tes
da

no

+ dominar os conteddos das diferen
ciéncias que compdem o curriculo
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensi
Fundamental, adaptando-os as diferentes

realidades socioculturais dos educandos;

de

al

« utilizar conhecimentos sobre a realidd

econdmica, cultural, politica e soc

brasileira para compreender o contexto ¢ as

relacdes com a realidade acreana;

e utilizar estratégias diversificadas de

em
de

avaliacdo de aprendizagem e, com base

seus resultados, formular propostas

intervencdo pedagogica, considerando
desenvolvimento de diferentes capacidades
dos alunos;
« desenvolver-se profissionalmente e ampliar
o horizonte cultural para a utilizacdo

novas tecnologias e formas de comunicag

3.

comunidade e a escola no tocante a torna

Promover acBes que aproximem
0s
ambientes propicios a promocao da aprendizagem

dos alunos;

ntes
da
do

paz

» possuir dominio dos contetdos das difere
Ciéncias que compdem os curriculos
Educacgdo Infantil e das séries iniciais
Ensino Fundamental, como também ser c3

de assegurar a transposicdo desses sabergs em

conteldos de ensino, adaptando-os | as
diferentes realidades sociocultural de sgus
alunos;

» dominar os aspectos conceituais e técnicos de
diferentes estratégias de comunicagéo | de
conteddos e de avaliagdo do ensipo-
aprendizagem que lhes permitam eleger| as

mais adequadas as caracteristicas dos aliinos,

aos objetivos do processo ensino-aprendizagem

e a natureza dos conteldos trabalhados| nas

séries iniciais do Ensino Fundamental;

» criar, elaborar, desenvolver e avaliar propostas

de intervengcdo pedagdgica nas classes| de
Educacéo Infantil, com base na compreenséo
do de

biopsicossocial e cultural das criancas em dada

processo desenvolvimento

faixa etaria atendida;

analisar, selecionar e utilizar diferentes matsniai

e recursos didaticos, diversificando as atividades
pedagbgicas e potencializando o seu uso|em
diferentes situacdes nas classes de Educacéo

Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamenta;

Continua
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Continuacao

Objetivos gerais da formacéo Objetivos educacionais

4. Assegurar o efetivo acompanhamento |de « desenvolver atividades de investigacdo sabre
todo processo de desenvolvimento do cufso, diferentes aspectos da pratica pedagogica
mediante a implantagdo de um sistema|de escolar com a finalidade de propor alternatiyas

avaliacdo que envolva técnicos da SEE e o0 corpo  de investigagdo didatica, necessarias| a
docente e discente do curso. promoc¢do e acompanhamento do processp de
desenvolvimento e aprendizagem dos alungs e
contribuir para o aperfeicoamento do projeto

pedagogico da escola;

 participar coletiva e cooperativamente |na
elaboracdo, gestdo, desenvolvimento | e
avaliagcdo do projeto pedagdgico e curricular da

escola;

 estabelecer intercambio com outros
profissionais, participando de eventos |de

natureza sindical, cientifica e cultural.

Apesar da preocupacéo exacerbada em categorizmdeltdtar os objetivos, a mesma
proposta curricular deixa explicita outras preocdpa que a distanciam de uma perspectiva
estritamente técnica. Os objetivos também demonstedém da dimensdo profissional e
técnica, o cuidado em privilegiar a dimensao majtecondémica, social, cultural, pedagoégica
da realidade brasileira, assim como também apomeeucupacdes epistemoldgicas dos

conhecimentos.

No conjunto, as preocupacfes que perpassam osvobjetdo a de enfatizar a
educacao, a escola, o conhecimento, o ensino, @dace suas relagcbes com o contexto
social mais amplo, com pretensdes de esclarececaniar alternativas mais criticas para o
trabalho pedagdgico. Por esses angulos, o prajeteaar do curso demonstra também forte

vinculagdo com a ideia de conceber a educacao podtioa social.

Os objetivos pendem mais para questbes da docéneamssim, enfatizam em termos
guantitativos mais a profissdao do professor no®daep relacionados a sala de aula; no

entanto, podemos detectar preocupacfes atineigest@o escolar, ao projeto pedagoégico da
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escola. Isso demonstra que, apesar de nao pretiemaer 0 especialista de gestdo escolar,
visualizam como importante entender a sala de mmlaonjunto da politica pedagdgica da

escola e esta inserida em um contexto social, esaod politico, cultural mais amplo.

Entendemos que, ao construir curriculos, € extresnganimportante responder a
guatro questdes basicas, que a propria filosomanO qué? Por qué? Como? Qual é o lugar
dos sujeitos que vao tornar vivo o curriculo? Seeolarmos da perspectiva critica de
curriculo, constataremos que as preocupactes estiiadas nos “porqués” de determinado
curriculo. Se a perspectiva técnica coloca o peso pieocupacdes no “como” elaborar
curriculo, esquecendo-se dos outros dois questiem@ms 0 mesmo acontece com a
perspectiva critica de curriculo. Dai os equivaao@ntecerem, mesmo quando as intencdes
sao aguelas que priorizam a critica como fundamé&lianomento de elaborar o curriculo, é
inevitavel e necessario responder aqueles quesiEmas. E considerando desse ponto de
vista que entendemos que a interdisciplinaridadstarcontribuices importantes, a medida
que resgata das varias disciplinas ou perspectiiferenciadas, elementos que se

intercomunicam de forma organica e una no procgagwatica social.

Julgamos importante frisar que os fundamentos qubasaram a construcdo do
curriculo de Pedagogia alinhavam-se com a perspediitica de curriculo, conforme

podemos observar nos trechos do Préjéteelecionados e reproduzidos a seguir:

[...] uma abordagem globalizante dos fen6menos amilnicais, na medida em que
incorpora as relacdes existentes entre o processnoeaprendizagem, 0 processo
educativo mais amplo e as dimensdes social, pokicultural do contexto em que
ocorrem.

[...] significa reafirmar a relevancia da atuacdm professor na escola e na
sociedade, como profissional que exerce atividadesala de aula, na escola e para
além delas, destacando-se: a docéncia, a particpag projeto pedagoégico e
curricular da escola, no processo de articulaciee exscola e a comunidade e em
entidades representativas da comunidade educapraissional.

[...] definimos trés dimensdes para organizar essmshecimentos como um
“esquema” que delineia pontos de necessaria ateacderem considerados na
formacdo do profissional da educacdo: a dimensémo-pdlitico-cultural, a
dimenséo cientifico-técnico-pedagodgica e a dimedsduratica pedagogica.

Além de muitos outros trechos do Projeto, as d&iesrealizadas nas assembleias do
Departamento de Educacdo, que tinham como pautejet@ curricular em construcao,

evidenciavam a opgao por uma perspectiva criticaudéculo.

2% UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE; GOVERNO DO ESTADO D®CRE. Projeto Pedagégico do
Curso Modular de Licenciatura em Pedagogia — Cdovdfac-Governo do Estado do Acre, p. 8/9/12.
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5.6 Eixos Norteadores da Organizacdo e Desenvolvinte Curricular: segmentos

importantes

No projeto curricular do curso de Pedagogia foramfindlos dois eixos
epistemoldgicos para balizar a constru¢do da es&rarganizacional: eterdisciplinaridade
e acontextualizacioSeus elaborador@é, ao explicar como entendem o primeiro eixo, assim

se manifestam:

O primeiro, a interdisciplinaridade, pressupde wisdo organica do conhecimento
e, em suas diversas formas, parte do principiouget@do o conhecimento mantém
um diadlogo permanente com outros conhecimentospgde ser de questionamento,
de negacdo, de complementacdo, de ampliacdo eumiédicdo de aspectos ndo
distinguidos.

Na perspectiva da interdisciplinaridade, o processino aprendizagem vai além da
transmisséo e assimilacdo de informagdes, proaumstituir nos alunos diferentes
capacidades como: relacionar conhecimentos com sda€o experiéncias,
fundamentar a critica, argumentar com base em,faafketir, analisar, fazer
inferéncias, dentre outras. Tais competéncias sr&i®faciimente alcangaveis se as
disciplinas se articularem, contribuindo cada uma cua especificidade, em torno
de estudo comum de um tema, de resolucdo de sisgpgbblema, o
desenvolvimento de projetos de investigacao, etc.

[...] interdisciplinaridade se efetivara pela pbdslade de mobilizar conhecimentos
de diferentes areas englobadas no curriculo panpre@nder, explicar e intervir na
realidade educacional.

A interdisciplinaridade se constitui em um dos sixwincipais para a efetivacdo do
projeto curricular. Embora seja um eixo estrutwgarita no projeto apenas trés trechos
explicativos da compreensédo dos elaboradores solmterdisciplinaridade. Em todos eles a
preocupacdo é a de articulacdo de conhecimentasreriotalidade para melhor entender os
fendbmenos educativos. Em que pese estar suberdendida atitude diante dos
conhecimentos, ndo ha em qualquer parte do Pr@efmeocupacdo em aprofundar o
entendimento dessa atitude. Nao ha em todo o Brp@avras pelas quais possamos, pelo
menos, subentender 0s principios que norteiam eadistiplinaridade, como: humildade,

coeréncia, espera, respeito e desapego.

Também n&o observamos qualquer mencdo aos atrilligotais principios. A
afetividade, a ousadia, a incerteza e 0 movimeassgm despercebidos em todo 0 processo
de construcdo do desenho curricular. Como podemso§icar, ha uma preocupacdo em

27 UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE; GOVERNO DO ESTADO D®CRE. Projeto Pedagégico do
Curso Modular de Licenciatura em Pedagogia — Canvéfac-Governo do Estado do Acre, p. 10/14.
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atingir a totalidade, pela integracdo das disc@glirmas de modo contraditério, o projeto é
bastante diminuto nas explicacbes, que poderiamcieaizar e fortalecer a visdo de um

projeto interdisciplinar.

Mesmo a intencdo sendo a de um projeto interdiseiplas reduzidas explicacbes
demonstram a auséncia de estudos mais aprofundigdasn dos eixos mais importantes,
sustentador da proposta curricular. Ha uma exalé@nfusdo entre os termos interdisciplinar
e multidisciplinar. Podemos observar, no Quadrm IRiojeto (ver Anexo), local que nos
permite a visualizacdo da distribuicdo das distgdi por nucleos estruturadores, a
denominacdoformacdo comum de professor multidisciplinar e fagdo especifica de
professor multidisciplinarCom excec¢éo desse local, ndo notamos nenhumaapgii@cerca
de ambos o0s termos, 0 que nos induz a concluir gmmbdos — interdisciplinar e
multidisciplinar — sé@o considerados sinbnimos. ,Iseo entanto, ndo procede. Se a
interdisciplinaridade se preocupa com a verdadeatioem, a multidisciplinaridade esta mais
preocupada com a verdade de cada disciplina.

Para Fazend® ao nos reportarmos a mdlti, imaginamos uma jasigfio de
conteudos proprios de disciplinas heterogéneagé@masmo a integracdo de conteudos no
interior de uma mesma disciplina. De modo diversmando aludimos a inter,
necessariamente temos de promover condi¢cdes pateél@go e a reciprocidade entre
diferentes contetdos. Mas isso sO ainda ndo gawmariteerdisciplinaridade, é condigcédo

primeira acontecer a intersubjetividade entre ¢eites.

Como assevera com propriedade Faz&fida termo é apenas pronunciado, sem que
se tenha clareza do seu significado e de como imgni-lo. Muitos projetos sao construidos
com as melhores intengcdes de fazer valer e acanteoeentanto, essas pretensdes sao
inviabilizadas, muitas vezes pela propria incoBsisia na compreensdo dos seus

significados.

J4& em 1996, época da publicacdo da quarta edicadivom Integracdo e
interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetiéide ou ideologiaFazendd® salientava que
a interdisciplinaridade vinha sendo utilizada cammédio potente para enfrentar os entraves

da dissociacdo do saber e, enfim, possibilitataiti@de do pensamento e o restabelecimento

28 EAZENDA, Ivani.Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 48.
299 |bidem.

219 1dem. Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasib: efetividade ou ideologia. 4. ed. Sdo Paulo:
Loyola, 1996.
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de uma ordem perdida. Nos dias atuais, ainda éyebs®tar, por onde passamos, a exaltacdo
da interdisciplinaridade comslogan palavra de ordem, para que a melhor educagao se

efetive.

A observacdo do segundo trecho do Projeto do Curanscrito na p. 98 desta
pesquisa, permite-nos inferir que ha uma demorigiragidente da necessidade de constituir
nos alunos inUmeras capacidades que, para colelatiz basta apenas a existéncia de
disciplinasarticuladas.lsso €, sem duvida, necessario para a interdisaijdiade acontecer,
no entanto, ndo se esgota nisso. Do nosso pontastie o verbo articular esta sendo
empregado como algo préximo ao entendimento doateimtegracdo. Ao pesquisar as
acepcdes do termo, encontramos em Fefféicaregistro de articular com o significado de
juntar, unir, ligar. Tanto a articulacdo quanto a integracdo requeagibutos de ordem
externa, ou melhor, sdo comportamentos que dizepeite a uma etapa anterior e necessaria
para a efetivacdo do produto final da interdisogrlidade. Trata-se de estratégias necessérias
de organizagdo, de estudo e de justaposicdo quecealein a interagcdo para a

interdisciplinaridade.

O ultimo trecho transcrito a que nos reportamotalece ainda mais nossa linha de
compreensao, quando afirma que a interdisciplindedse efetivara com a mobilizagdo de
conhecimentos disciplinares alocados no curricfitiab prescrito. Mais uma vez se repete a
ideia de justaposicéo, propria do entendimentoidisdiplinar.

Esse pouco aprofundamento dos aspectos tedricgsrajeto oficial, no que diz
respeito a esse eixo estruturador, foi de certaerarcompensado na implementacdo do
curriculo. Embora n&do tenhamos encontrado quakpuetacdo nas memarias registradas dos
encontros com o0s professores, para discutir osngnbamentos e as necessidades de
aprofundamento de aspectos que envolviam a intgptimaridade no curso, 0s momentos
significativos evidenciados pelas professoras sgeesios dao alento no tocante a sua

efetivagao.

Outro aspecto que corrobora esse entendimento s&alas recorrentes de oito
egressas do curso, quando solicitadas a expressas sompreensdes sobre

interdisciplinaridade:

— Trabalhar os contetidos integrado8 Rgbfessora)

21 FERREIRA, Aurélio Buarque de Hollanddovo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa 177.
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— Fui trabalhar um texto que trata de criangas ddrzadas. No texto exploro a

guestéo financeira — matematica. Sobre ciéncialsalfnei a questéo da desnutrigdo.
Geografia trabalhei o local em que o texto foi ksce Portugués, leitura e

interpretacéo do texto, explorando aspectos dadin@ Professora)

— Procurei um texto que falasse de animais. DaliaéxsituacGes problemas —
matematica. Em ciéncias passo para 0s vegetais. v@getais 0s animais se
alimentam [...] (3 Professora)

— Peguei um texto que o titulo era A borboletinBea a letra de uma mdasica.
Explorei quantidade, movimento, arte, desenho(R2 Professora)

— S6 em trabalhar em conjunto j& é um grande p&spe eu ndo consigo 0 meu
colega consegue [...] (1Brofessora)

— Trabalhando histéria, ao mesmo tempo eles esi@enflo colagem, desenhos,
gestos, mimicas. Esse tipo de aula faz com qudunesase envolvam mais. &1
Professora)

— Se houver planejamento nés conseguimos fazeealisciplinaridade. Trabalhei
um texto informativo. Ele falava muito dos estadosntinha muitos ndmeros.
Primeiro apresentei o texto, em seguida observygdrauacao, o titulo, situacdes
problemas, explorando unidade, dezena, centehBrg¢éessora)

— Por exemplo: hoje eu estou trabalhando PortugDésluno questiona algo que
tem a ver com a matematica. Ndo se deixa passalobafocé aproveita para
explorar o enfoque matematico [...J @rofessora)

De acordo com o explicitado nesses depoimentognadn®os uma clara justaposicao
de conteudos das areas que congregam o curriclolutzacdo Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental, embora isso constitua unmcav@&m relacdo ao trabalho que
realizavam antes, uma vez que, em alguns casosessgm uma abordagem que parte da
motivacdo do aluno, dos questionamentos, das diivitkstes. Em outras situagoes,
constatamos uma artificialidade na forma de comdazaula, pelo simples fato ter sido
incutida a importancia de trabalhar os conteudssiglinares juntos e em uma mesma
abordagem. Inferimos que, embora a intencdo dé®mredores do projeto fosse registrar no
projeto oficial escrito undesigninterdisciplinar, a falta de aprofundamento tedrsobre o
tema gerou incongruéncias e confusdes, dando mapgeanque se pense que esse Curso
tenha sido mais um, como tantos outros que envareato modismo interdisciplinar, o que

nao procede.

Lenoir’*? assinala que a interdisciplinaridade escolar exigemovimento crescente
em trés niveis: curricular, didatico e pedagogio.nivel curricular, a interdisciplinaridade
acontece quando se estabelecem elos de interdepwendé&e convergéncia e de

complementaridade entre os diferentes componentegsudares que indicam o percurso de

212 | ENOIR, Yves. Didatica e interdisciplinaridade: amsomplementaridade necesséria e incontornavel. In:
FAZENDA, lvani (Org.).Didatica e interdisciplinaridadel2. ed. Campinas: Papirus, 1998. p. 57-59.
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uma ordem de ensino a ser trilhada, de modo a gaopcondicbes favoraveis para a
efetivacdo plena da interdisciplinaridade. Pardigitgr o que se entende por nivel didatico,
Moreira Jos&® amparada em Lendif, assevera que esse nivel tem por objetivo
fundamental articular o que estad prescrito no culoi oficial com as insercbes de
aprendizagem. “E o espaco de reflexdo do fazergdgieo e sobre ele, planejando e
revisando estratégias de acdo e de intervencéioe @igda ndo é o suficienfé O terceiro
nivel, o pedagdgico, caracteriza-se pelo espagaldade aula, na hipotese de se constituir em
um ambiente de atualizacdo da interdisciplinariddditica, em que a intersubjetividade

acontece mediada pelo diadlogo entre os atoresadegso ensino aprendizagem.

No caso do curriculo modular do curso de Pedageg@ganizacdo dos elementos
curriculares, com seus conteudos, favoreceu araggg. Os componentes curriculares
denominados Oficina Pedagogica, Investigacdo ecBraédagogica, Trabalho de Concluséo
de Curso (TCC) e Pratica Pedagodgica do Ensinogdasdes areas — Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Educacgéo Fisicagfadia, Arte, Historia etc. —, viabilizaram
ocorréncias de episadios interdisciplinares no Inpezlagdgico. No Capitulo 6, a seguir,

nossas assertivas vao ser corroboradas.

23 MOREIRA JOSE, Mariana Aranha. Interdisciplinaridads disciplinas e a interdisciplinaridade brasile
In: FAZENDA, I. O que € interdisciplinaridade?

2% bidem.

215 Ibidem, p. 86.
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CAPITULO 6

OS CUIDADOS DO CURRICULO EM ACAO E SEUS EFEITOS POSTERIORES:
SINTESE DE JORNADAS SIGNIFICATIVAS

A ESCOLA
Escola é... o lugar onde se faz amigos

Nao se trata s6 de prédios. Salas, quadros,
Programas, horarios, conceitos...
Escola é, sobretudo, gente, gente que estuda
Que se alegra, se conhece, se estima
O diretor é gente,
O coordenador é gente, o professor é gente,
O aluno é gente, cada funcionario é gente.

E a escola seré cada vez nrelho
Na medida em que cada um se comporte como
Colega, amigo, irmao.
Nada de “ilha cercada de gente por todos os lados”
Nada de conviver com pessoas e depois descobrir
Que ndo tem amizade a ninguém,
Nada de ser como tijolo que forma a parede, indifiée,
frio, so.
Importante na escola nédo é so6 estudar: ndo é duather
E também criar lacos de amizade,
E criar ambiente de camaradagem, é conviver, é se
“amarrar nela!”
Ora, é logico... numa escola assim vai ser facil
Estudar, trabalhar, crescer,
Fazer amigos, educar-se, ser feliz.

(Paulo Freiré)'®

De dois eixos das entrevistas com as professorassag — processos significativos e
abordagem tedrica que propiciaram sentidos maifsiqulos — emergiram situacoes didaticas
vividas por elas, no curriculo em acéo, consideyatta grande valia para o trabalho que
realizam na vida profissional. Destacamos, densga situacbes vivenciadas, aquelas
recorrentes nas falas dessas professoras: disdasoprofessores; parceria e registro;
ludicidade — teatro, literatura, cinema, danca¢tuypan e jogos —; oficinas pedagogicas;

literatura infantii e avaliacdo consequente. S#di®os, ainda, alguns componentes

2% Texto extraido de FRIES, Patricia Regit@ficina pedagdgica em uma abordagem transdisciplira
Repercussbes na aprendizagem. 2007. Dissertac&iréllle — Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematica) — Pontificia Universidad&za do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2007.
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curriculares que proporcionaram grande repercuss&mvolvimento dos discentes. Para
concluir este capitulo, vamos abordar a questacsafdido da identidade profissional,
apontando também aspectos da préatica docente déssspras antes de participarem do
Programa Especial de Formacéo de Professores fadacacao Infantil e Séries Iniciais —
Curso de Pedagogia, com o propésito de demonstpanaesso de transformagéo pelo qual
essas professoras vém passando. Ressaltamos qaeisg@ recorremos a informagdes
contidas na dissertacdo de Mestrado desta pesquasadna vez que ela la trabalhou com

esse mesmo grupo de professoras.

6.1 Discurso Pedagogico dos Professores

As professoras egressas do Programa Especial dgdga afirmaram ter vivenciado
situacdes didaticas “extremamente agradaveis”, @enog docentes priorizavam, nas aulas, o
didlogo e, por consequéncia, proporcionavam expadé gratificantes de desbloqueio de
muitas incompreensdes e uma grande integracaarda ttom as tematicas estudadas. Apesar
dessa visao positiva, houve uma recorréncia nasfalzs demonstrando o constrangimento e
o incdmodo pela postura de alguns desses docemtagsb, conforme restou evidenciado em
alguns trechos de suas manifestacdes reproduzskgua:

O professor/a gostava muito de falar. Falava, &alae tinha uma linguagem muito
dificil. (5% Professora)

Fazia muito seminéario ou dividia o texto e davaapas duplas explicarem o que
havia entendido. Quando a gente falava o que tamapreendido, nunca era da
forma que ele/ela queria ouvir, derrubava tuddP¢@fessora)

Todo mundo tinha muito medo de participar, chegamdder pessoas que
desmaiavam; no entanto, essa forma fez com ques teelaledicassem com mais
afinco. (9?2 Professora)

Fazend&’, ao explicaro sentido do serresgata alguns tedricos para a compreensao
do sentido da palavra e sua importancia na ineplisaridade. A autora® faz o seguinte

questionamento: “Em que medida a palavra € comgdicee em que medida a educacao e

ZITEAZENDA, Ivani, Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 27-57.
218 |pidem, p. 27.
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comunicacéo?”. Gusddif vé a palavra como elemento constitutivo do enoconio
pensamento de BugtendR vé que o encontro se desdobra, do encontro haimmncontro
solene e que ainda estabelece uma relacdo enser @ ‘o outro, ser e mundo, ser consigo
mesmo®*!, Diz ainda que, para que essa relacdo seja de riatengontro, é necessario que
seja reciprocaSob a égide de Rico€df, observa que para compreender o sentido da palavra
sao Iimportantes quatro aspectos a serem estudadogporalidade, subjetividade,
historicidade e dialogicidade. J&4 com esteio emlédarPontf”™ e Delanglad®® vé que
necessariamente a palavra tem um sentido. Amparad#®aulo Freif@ observa que a
palavra pronunciada na educagéo pode servir taarto gfeitos de comunicagdo quanto para
efeitos de anulacdo do ser que aprende e que uagqgga “sO tem sentido numa visdo do
homem que pronuncia a palavra ao muftfoAinda ancorada em Paulo Fréffe nota que a
dialogicidade é a esséncia da educacado para agditilibertacdo. E, por fim, com Buffr
explicita que “o importante no processo educatieoréal comunicacdo, o poder de entrar em
ligagao”.

E sob o pélio desses estudos que Fazenda vai emseve, se ha interdisciplinaridade
na educacado, havera encontro do eu com o outroagicacdo sO tem sentido se houver

reciprocidade entre educador-educando, permeadaidade e de respeito matuo.

A interdisciplinaridade se efetiva no didlogo, emequm fala e o outro escuta,
procurando decifrar o verdadeiro sentido do queswutro dizem ao se expressarem, e, nesse
entendimento, estardo compreendendo o mundo emesfde inseridos. Se educacao é
didlogo, € encontro de sentidos, podemos afirma, @mbora muitos dos que fizeram
acontecer o curriculo do Programa Especial de Pgiativessem como eixo de suas praticas

pedagodgicas a dialogicidade no discurso pedagdagicda nos foi possivel detectar situacdes

29 EAZENDA, Ivani.Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 28.
220 |bidem, loc. cit.

22 bidem, loc. cit.

222 |hidem, loc. cit.

22 |bidem, p. 28/29.

224 |bidem, p. 29.

225 |bidem, loc. cit.

228 |hidem, loc. cit.

22T FREIRE, PauloPedagogia do oprimido

228 EAZENDA, Ivani, op. cit., p. 30.
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didaticas que passaram longe dos beneficios queptatiea com a presenca do dialogo possa
proporcionar. Os discursos das egressas flagramrcesagradicéo.

Fazend#&”® verificou, com amparo em Ricoeur, que, para coemgier o sentido da
palavra, é importante observar quatro aspectogdeatidade, subjetividade, historicidade e
dialogicidade. Ao observar o contexto e a histdade dessas alunas, constatamos de
imediato as razdes pelas quais sentiam tanta ldiidea em compreender o discurso de alguns
professores. Egressas de um curso Normal em qaei@alidade técnica era a condutora
principal das praticas pedagogicas e que muitasdpara ingressarem no magistério da rede
estadual ndo necessitaram passar por critériaosgie admissdo, uma vez que o contexto da
época ndo exigia, a compreensao da linguagem dtss tacadémicos selecionados, assim
como a dos professores que tinham como missaolheabaspectos mais tedricos da

educacao, tornava-se extremamente dificil.

De fato, com alguns desses professores, nao houweintccacdo. O discurso era
constituido por palavras que ndo possibilitavam nzoetro de sentidos. Quando as
professoras egressas manifestam que a forma pela cpmseguiam expressar o0 Sseu
pensamento nunca atendia ao que o(a) docente qescidtar, revelam a auséncia de
preocupacodes, de alguns professores do curso, amirer mais detidamente o conteddo e as
razdes pelas quais nutriam aquele entendimentgu&e detinha mais condi¢bes de fazer
esse exame ndo o fazia, restava ao grupo viveadalerar o desconforto e a angustia das

disciplinas mais teéricagomo afirmaram.

O termo teoria, para todas elas, é carregado decomatacdo negativa, sem muito
sentido para o que necessitam para o desenvolwnaenseus trabalhos. O pensamento de
que “o/a professor/a falava, falava, falava..nbdiuma linguagem muito dificifoi expresso
no momento em que esbocavam suas impressdes seleda entrevista que |hes solicitava
para relatar as abordagens tedricas com mais gsnpidra a vida profissional. Das dez
professoras egressas, apenas duas conseguiramasjiactos tedricos das disciplinas
estudadas. Foram citadas a exploracao do trabalreldomas no¢cbes sobre o marxismo, o
positivismo, o pensamento de Piaget e o livro dgddaSoared,.inguagem e escola: uma

perspectiva sociaf®. Apenas citaram, manifestando a importancia detsaéticas para a

229 EAZENDA, Ivani, Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 28.
20 SOARES, Magdal.inguagem e escaolaima perspectiva social. 17. ed. Sdo Paulo: ABeap.
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compreensao daquilo que fazem. Oito dessas egradsasonseguiram lembrar nenhum

aspecto, denotando que o sentido de teoria nd®ifoicompreendido.

Para Fazenda:

Um discurso se complementa no outro, pois a lingoagao € de um, mas de
varios. Ela esta entre. Isto quer dizer que nastedpinido s6 de um; toda a
subjetividade esta inserida numa intersubjetividadeda disciplina requer
interdisciplinaridade.

Se todo discurso se efetiva com o outro, no discpedagogico assim também
acontece. E no encontro do falante com o seu m@cgpe os sentidos se efetivam. Se ndo ha
encontro de sentidos, o discurso fica incompletn) somunicacdo. O discurso esta a servico
da comunicacao e esta a servi¢o da acao; se rdwrhdicacdo, ndo ha acdo. Nesse aspecto,

com componentes curriculares apontados, a acaatadunao se estabeleceu.

QueiroZ* salienta que existem trés tipos de discursauiritario, o polémicoe o
lidico. No discurso autoritario, ndo ha interlocutores, nage um agente; ndo ha a
preocupagao com O outro e, nesse aspecto, a palasdes significados fica contida. Trata-se
de um discurso fechado, em que uma unica pessaldetste o Unico sentido a ser dado ao
texto. No discurso polémico, ha um equilibrio enérepolissemi@® e a paréafrase. Os
participantes nao se expdem, “mas procuram donairseu referente, imprimindo-lhe uma
direcdo. Desse processo resulta a polissemia taatt*”. Trata-se, nesse caso, de um
discurso mais ou menos aberto, em que ha confrd@tsentidos, disputa de podé&lo

discurso ludico, a tematica, objeto do discurso,mentém presente, fazendo que seus

ZLEAZENDA, Ivani. Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 41.

82 QUEIROZ, Maria da Vitéria P. UO discurso pedagégico dos professores de PedagimjidEPB 1994.
Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacamilendidade Estadual de Campinas (Unicamp), Carapina
1994. p. 64-77.

233 para Queiroz, “teoricamente e em sentido genéaigoducédo da linguagem é feita na articulacadaie
grandes processos, 0 processo parafrastico e egsmpolissémico. A parafrase constitui-se conmnetao ja
dito, ou seja, concretiza-se em formula¢cdes difesepara um mesmo sentido, que poderia ser chadedo
‘mesmo’. Nela, se teria a reiteracdo dos processstlizados pelas instituicdes. O discurso, paparafrase,
seria tido como legitimo, como inquestionavel; r@jliagem seria um produto e a sociedade seria coste
estavel, dela estando ausentes os conflitos. désaqmia, constitui-se como a ruptura com o0 ‘meésmoseja,
a multiplicidade de sentidos, o ‘diferente’. Sesimompimento com a compreensao de uma sociedadieckst
sedimentada. Seria a afirmagdo dos conflitos, déipticidade de sentidos como condicéo para a éxsa da
linguagem. Representaria a tensdo homem-mundo.sbid@ nem o processo parafrastico, nem o polisgémic
que constituiria o0 discurso, mas a tensao existentee ambos, pois a natureza do processo de @Erodig
discurso estaria na relacéo travada entre pararaséissemia. Dessa relacdo, resultaria uma tenséigeraria
0 movimento das significacdes constitutivas doutise.” (QUEIROZ, Maria da Vitéria P. U., op. cip., 70).

234 Ibidem, p. 69.
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interlocutores se mostrem em relagéo a esse olfjetmtece a polissemia aberta, em que
multiplos sentidos podem ser dados ao texto.

Queiroz ainda afirma que os discursos se diferengigla reversibilidadé® dos
interlocutores. A recorréncia de troca de papéiseemlocutor e 0 ouvinte vai determinar o
tipo de discurso. Quanto mais intensa for essatmais se efetiva o discurso ludico. Nesse
tipo, a interlocucdo entre as partes € completabjeto do discurso se mantém e o0s
interlocutores a ele se expdem. A medida que asidiledade diminui ou deixa de acontecer,

as duas outras tipologias acontecem, ou sejacardis polémico e o discurso autoritario.

E importante deixarmos evidenciado que n&o se fixaeclassificacdo categorica, e,
sim, falar de modo mais apropriado em tendénciadidourso, ou melhor, ndo devemos
classificar o discurso em autoritario, polémico ladico, mas salientar a possibilidade de

tender para determinado tipo.

QueiroZ*® aborda o discurso por outro angulo, desdobransa esmpreens&o; com
isso, fortalece e complementa 0o pensamento de az€mo que tange & assertiva dessa
autora de que o discurso se completa no outrodguarmntencdo almeja a libertacdo. Embora
a classificacédo de tipologias de discurso ndo cejbjetivo de Fazend® a autora deixa
claro que, quando ndo ha encontro de sentido% gossibilitado pela dialogicidade, ocorre a
incompletude do discurso. Ja Quefrfdzao tipificar as tendéncias do discurso, nos pdiai

enxergar na tendéncia ludica o sentido que FaZ&hatapde.

Essas duas abordagens tedricas nos permitem afijueano curriculo em acdo do
Programa especial de Pedagogia foi possivel vigetrés tipos de discurso pedagodgico: o
autoritario, o polémico e o que proporciona o efrcopleno e ludico. Se houve situagbes
autoritarias, também houve o seu contrario. Apteseos, a seguir, dois trechos de falas que

evidenciam o que afirmamos:

— Eu gostava da forma como alguns professoreslhal@m os textos. Eles eram
debatidos entre nés alunos e no final fazia um oténie geral, sintetizando o que

2% «E a troca de papéis na interacdo que constitlisourso e que o discurso constit(@UEIROZ, Maria da
Vitéria P. U. O discurso pedagdgico dos professores de Pedagdai&EPB p. 69) Trata-se de um dos
critérios basicos para classificar a tipologia thzarso.

2% |bidem, p. 69-70.

2T EAZENDA, Ivani, Interdisciplinaridade qual o sentido?.
2% |bidem.

2% QUEIROZ, Maria da Vitéria P. U., op. cit.

20 EAZENDA, Ivani, op. cit.
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havia sido discutido a partir do material dado elefa. Isso eu faco com os meus
alunos. Eles reescrevem o texto a partir de suapra@nsdes e discussdes. Antes
eles s6 repetiam da forma em que eu dizia. Hojeatbeutura para eles exporem as
suas compreensodes? Arofessora)

— Gostei muito da forma em que a gente lia o texpyeparava, a partir de nossas
compreensdes, musica, teatro [...] A professora @atexto e mandava representar
aquele conteddo. Isso era teatralizado pelos vdrigsos e por incrivel que pareca
do mesmo texto, apareceu com apresentacdes disr¢htProfessora)

Pela aversédo ao discurso autoritario demonstragfegsapos que essa modalidade de
discurso ndo se tenha integrado as suas identidbdgsofessoras. Esse tipo de discurso
pedagogico desagradavel foi significativo para fapee ndo venham repetir nas praticas
pedagogicas as mesmas situacdes praticadas colunos.aDe acordo com o0 observado no
periodo de permanéncia desta pesquisadora na esaéolfoi flagrado qualquer episddio que
demonstrasse esse tipo de comportamento; ao gontrdma escola um clima de satisfacéo e
entendimento entre professores e alunos nos momédatparadas para o lanche e de recreio.

6.2 Parceria e Registro das Vivéncias Curriculares

As dez professoras egressas, ao relatarem as ndifieisldades enfrentadas no
decorrer do curso, ora de maneira explicita, omeamrelinhas, expressam uma das formas
que encontraram para a superacdo dos impassesianes durante o curso. A parceria foi
uma alternativa utilizada nos muitos estudos tedrgue o curso proporcionou. Explicam que
essa estratégia proposta por seus professoresggmarpor iniciativa dos préprios cursistas,
ajudou sobremaneira nos avancos que conseguiragiraiem duas falas, reproduzidas a
seguir, demonstram o quanto foi significativa acpaa para o entendimento do material
tedrico indicado no curso de Pedagogia, como taméegisienciam uma parcela de suas

identidades.

— O que foi mais ruim no curso foi o seu inicio. Aiadildade de entender textos tdo
grandes e complexos. Por exemplo, o livro da Magoares™, foi muito dificil,
marcou para todo mundo. No entanto, foi de grandeefto. A sala se envolveu
toda, reuniu em grupo. Aqueles que entendiam naéasdm e explicavam para os
outros. Embora tenha sido muito dificil, foi mugimveitoso para todos. Esse texto
foi trabalhado em uma das primeiras disciplinagh&ialuno que estava com vinte
anos que nao estudava. Foi uma verdadeira sacddal@éando o que veio depois.
(22 Professora)

21 SOARES, Magdal.inguagem e escalaima perspectiva social.
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— Eu gostava dos textos que eram debatidos endralndos e no final a professora
fazia um comentario geral, sintetizando o que haida discutido nos grupos, a
partir do material. Isso eu fagco com os meus aluBlEs reescrevem o texto a partir
de suas discussdes e compreensdes nos estudagdeAntes de fazer o curso de
pedagogia eu ndo dava abertura para isé@r(8essora)

De acordo com Fazenf3 a parceria se constitui em um dos fundamentos da
interdisciplinaridade e emerge da necessidade gumes de nos apropriarmos de novos e
multiplos conhecimentos para desenvolver uma aded interdisciplinar. A acéo
interdisciplinar requer saberes que nem sempreadinados por aquele que pratica a acao.
Dialogar com o outro, em efetiva parceria, traznitds possibilidades de avan¢co nas
compreensdes e nos trabalhos desenvolvidos. A ri@gr@® incitar o didlogo, permite a
sintonia com outras formas de conhecimentos, acdorema interpenetracdo do que um sabe

com o que 0s outros sabem, gerando conhecimenisslaborados.

A parceria abre inimeros leques de possibilidagiga,na producao cientifica, seja na
efetivagdo do trabalho profissional, ela mostra sel@vancia durante as dificuldades
enfrentadas nos afazeres diarios. Se a predomindlicitempo Cronos marca de forma
indelével o mundo contemporaneo, € mais do quessate estabelecer a intercomunicacao
com um numero cada vez maior de parcerias, criantd@mbiente gerador de capacidades

superiores em termos qualitativos.

Em conformidade com as falas apontadas, é possselrvarmos que a parceria foi
um aspecto intensamente vivenciado, moldando reliddde uma das caracteristicas das
identidades dessas professoras. Além de percebereé@monstrarem em seus relatos a
importancia da parceria para fins didaticos, essgirmento fica mais evidenciado quando
percebemos o0 envolvimento de todas, de forma lastaativada, nos projetos da escola,
como aguele denominadeais e filhos alfabetizadogue congrega a comunidade escolar e
seus arredores, por meio de uma parceria em qaggbanos, professores, pessoal de apoio,
coordenadores, direcdo e colaboradores de outstisuipdes saem todos engrandecidos.
Segundo a%Professora entrevistada, esse projeto originsesenth semente germinada no
curso de Pedagogia. O projeto surgiu em decorré&heidaixo rendimento e evasao dos
alunos. “Os pais, quando chamados, diziam que inBanh condi¢cdes de orientar em casa,

uma vez que nem eles eram alfabetizatfdsO registro recorrente dessas falas dos pais

242 EAZENDA, Ivani.Interdisciplinaridade qual o sentido?, p. 68-70.

243 Fala da BProfessora entrevistada.
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permitiu ao grupo de professores da escola, comr@epa da comunidade de seu entorno,
elaborar e desenvolver o projeto. Duas falas dasdassora evidenciam como enfrentam nos

dias atuais o cotidiano profissional:

— Hoje 0 modo de pensar e fazer sdo bastante nliésrele antes do curso. Hoje
temos a preocupacao de registrar e arquivar tugoeopassamos na escola. Este
projeto que elaboramos e executamos tem uma segemténada na Pedagogia. A
possibilidade de alfabetizar e desenvolver outcdsgcom os pais de alunos € uma
meta muito presente na escola. Antes parecia gqueartios uma viseira. Ndo
passavamos do rotineiro. Hoje conversamos maissolque fazemos, trocamos
idéias, trabalhamos juntos com outras instituictiety em beneficio da comunidade
escolar. Hoje nos planejamentos as horas passamneue se apercebe. As
discussbes sdo tdo boas e ricas. Trabalhamos eardeimiados. E a partir deles que
construimos nossas agfes. As discussbes sdo asjrtada vez que os dados ndo
mentem. Ha um envolvimento e acompanhamento maiped®. Antes aquelas
leituras infindaveis sem acompanhamento praticondd acontecem mais nos
planejamentos. Isso ficava muito cansativo. Hojposdireto no que acontece nas
salas de aula e buscamos juntos alternativas ppesiss. (7 Professora)

— O projeto Pais e Filhos Alfabetizados teve sugean pelo baixo rendimento e
evaséo escolar. Os pais quando eram chamados djmemao tinham condi¢des de
orientar em casa uma vez que nem eles eram alfaliesi. A partir dai surgiu o
projeto e seu desenvolvimento. Marcamos um chaaude tpara chamar os pais.
Houve todo um cuidado para recepcionar os paistidoetizados. Professora)

— Foi todo um trabalho de conquista. Com esse ltrabmos observado uma
melhora significativa no desempenho dos alunosu&m os pais estdo estudando
eles permanecem com alguma atividade no interigzsdala. E um trabalho diario
de conquista. Os pais trabalham e t8m uma vidaonatitbulada. E muito bom,
todos se envolvem, quando um esta fazendo uma oo@#ro ja esta em outra,
todos contribuem. H& uma preocupacdo na acdo ehadquem compete. {7
Professora)

Os aspectos observados em suas falas, tdeje temos a preocupacéao de registrar e
arquivar tudo o que passamos na escola; os dados@dtem”,denotam também situacdes
vivenciadas no curriculo em agdo do curso de Peitagé preocupacdo em desenvolver
registros, resgatados pela memoria, de suas histde vida, de resultados de trabalhos
produzidos nas atividades vivenciadas no decoreercadda disciplina e de relatos de
ocorréncias do processo de aprendizagem estaveengresm varios componentes
curriculares. O objetivo era fazer que produzissexios escritos de suas historias e que se
aproximassem, na medida do possivel, das categedasas com que vinham tendo contato;
textos registros dos processos trilhados para derede forma que mostrassem a importancia
de perceber as facilidades e dificuldades no decdo processo desenvolvido por cada um,
no cotidiano da implementacdo da disciplina. Aléssa havia preocupacgédo e incentivo em
retornar aqueles registros com certa frequéncina@o a possibilitar a analise e o refazer
com um novo olhar, qualitativamente superior. AeeEspeito, apresentamos trecho da fala

da 6 Professora entrevistada:
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Outras atividades significativas foram aquelas izadhs por professores que

exigiam a atualizagdo do portfolio. Todo dia tinleamue registrar o que tinha sido

feito, o que tinha aprendido, as dificuldades ani&@as e tudo isso era colocado em
uma pasta. Depois o0 professor pegava a pasta @ piacesso que cada um havia
desenvolvido. Seja lendo ou nos colocando parabderegistros realizados. Isso

produziu varios saltos qualitativos nas nossasnamagens.

Se Fazend4* evidencia a importancia da meméria registro etorme a ela para o
avanco do olhar na producéo cientifica interdigagy] observamos na fala retrotranscrita
quao importante € também essa estratégia no dégemsoto da pratica curricular.
Ressaltamos, com satisfacdo, est&shesque demonstram acertos do curriculo vivo de
Pedagogia. Se isso aconteceu naquele espaco devalgseento do curso, presenciamos
também acontecer no processo de desenvolvimeritalshiho pedagogico das professoras na
escola. Nao s6 estdo sensibilizadas em agir par dessas estratégias, mas, melhor ainda,
veem resultados palpaveis e superiores em termalagivos aos que atingiam antes na
escola. Elas demonstram que estdo mais completasatiddades que desenvolvem;

completas no sentido de estarem empenhadas deeatp@ nos processos desenvolvidos.

6.3 Ludicidade no Curriculo em Acdo: teatro, literdura, cinema, danca, pintura,

pesquisa, jogos e oficinas

Percebemos, das muitas vivéncias relatadas, aydendo envolvimento dos sujeitos
naquelas em que residia um componente lidico nadadie vivida. O que estamos
entendendo, nesse sentido, por componente ludido&Mquele sentido que recorrentemente
vem expresso na maioria dos dicionarios. Em rigasignificado do termo nesses locais de
informac&o é reducionista, ligando-o de maneir&itesa jogo, brinquedo, passatempo ou
divertimento. Um componente ladico em uma atividapledagdgica nao significa,
necessariamente, uma atividade divertida ou corapEstegras a serem seguidas. Significa,
sim, encontro. Significa que os participantes eatéotos e com a atenc¢éo voltada para o que
esta sendo falado e compreendido, respeitandaosicados que cada um estabelece nesse
processo, dissecando, comparando, acrescentandoeatendendo e sendo entendido,

proporcionando, enfim, encontro.

244 EAZENDA, Ivani.Interdisciplinaridade qual o sentido?.
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Centramos, nesse sentido, nossa compreensdo nanmmerie de LuckeSP, que
envereda por um caminho explicativo, entendendumligilade como algo que consegue reter
plenamente a atencdo daqueles que participam deexgpegiéncia, arrebanhando por inteiro
todo o ser. Atividade que néo permite divisdo,fragtacdo. Estar nela por inteiro, de corpo e
alma, € a condicdo suprema para se conseguir vaveacefetivar a ludicidade. Quando
acontece divisdo das atencdes, ndo se concretit@idade ludica. Pensando na unidade
plena do ser, observamos uma completude internagsig@permite assistir a seres flexiveis,
envolvidos, saudaveis e alegres na plenitude dalatie que vivenciam. Ha uma completa
inter-relacdo do ser que participa plenamente cativielade e as coisas que ela envolve. N&ao
h& fragmentacdo do ser, nem da atividade que dasenv, e, assim sendo, € atingida a
plenitude da cooperacéo interna e externa de ma@sompartilham com o outro a atividade,

possibilitando viver o Iudico (sentimento de prazedividual e/ou coletivamente.

No tocante a esse aspecto, Luck8sessalta:

[...] Quando estamos definindo ludicidade como smado de consciéncia, onde se
da& uma experiéncia em estado de plenitude, ndonestdalando, em si, das
atividades objetivas que podem ser descritas smp@a e culturalmente como
atividade ludica, como jogos ou coisas semelhaBgamos, sim, falando do estado
interno do sujeito que vivencia a experiéncia ladilesmo quando o sujeito esta
vivenciando essa experiéncia com outros, a ludieidainterna de cada um, ainda
que 0 grupo possa harmonizar-se nessa sensa¢aenc@orém um grupo, como
grupo, ndo sente, mas soma e engloba um sentirgaatse torna comum; porém,
em Ultima instancia quem sente é o sujeito.

E dessa perspectiva que estamos nos referindoicddide contida no curriculo em
acao do curso de Pedagogia. No quadro das inUmatvatades vivenciadas, aquelas em que
notamos o envolvimento total dos participantesacterdo com o0 observado no decorrer da
implementacdo das agles e das falas das entredstaerdo relatadas na sequéncia. No
desenho curricular oficial, estavam presentes algeomponentes curriculares que
favoreceram a efetivacdo da ludicidade a que nusrtemos, assim denominados: Oficinas
Pedagdgicas; Literatura Infantil; Corporeidade evivi@nto; Jogo e Educacéo; Investigacao e
Pratica Pedagdgica no Ensino de Arte.

45| UCKESI, Cipriano CarlosLudicidade e atividades ludicasma abordagem a partir da experiéncia interna,
Educacdo e ludicidade. Ensaios 02; ludicidade o é@ueesmo isso? Salvador: Gepel, Faced/Universidade
Federal da Bahia, 2002.

24 Ipidem, p. 31.
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6.3.1 Oficinas Pedagbgicas

Foram realizadas, ao longo do curso, trés Oficiledagogicas, cada uma delas
comportando uma carga horéaria de 30 horas. Essegooentes do curriculo tinham como
objetivo central planejar, vivenciar e analisauaides de ensino da Educacao Infantil e das
séries iniciais do Ensino Fundamental. Situacdesndeo eram planejadas, incluindo aqui a
producdo de uma série de materiais, 0s quais experimentados nas salas de aula das
professoras/alunas, registradas e apresentadasopadeemais colegas do curso. Nesses
momentos, faziam analises e reflexdes compartihdiissas oficinas culminavam em feiras
didaticas, realizadas nas quadras de esportes, tmmaqcomunidade das escolas dos
municipios era convidada a participar. Nesse esfmam produzidos instrumentos didaticos
com materiais reciclaveis, com sucatas, atividaplescontaram com muita criatividade no
desenvolvimento dos mais variados temas da Edudagédamental, j& experimentados nas
vivéncias das salas de aula. Eram raros agueles&guse envolviam por inteiro. O cotidiano
do curso era permeado por momentos de grande m@byaoncentracdo mental, alegria e
movimentacdo. As quadras de esportes ficavam Iptatia visitantes. Era flagrante o
contentamento, o prazer, tanto das alunas do ques@presentavam suas producdes e como
utiliza-las quanto daquelas pessoas que visitavaspaco, envolvidas de alguma maneira

com a educagao.

Pelo observado no decorrer dessas oficinas e pattereiado nas entrevistas,
afirmamos que as oficinas pedagogicas constitusamem espacos possibilitadores do pensar,
do sentir, do agir, do intercambio de sentidos éldms, da problematizacéo, do prazer, da
cooperacdo e da descoberta, envolvendo todos erplanidude. Além disso, as relagbes
interpessoais que se desenvolveram no decurso fat#&sa® impulsionaram outro olhar,
visualizando outros horizontes de possibilidades rigguerem, as vezes, coisas simples, mas

de grande efeito na comunidade educacional.

Segundo Ander-Edd’, a oficina é um local onde se trabalha, se elahlg@ para ser
utilizado. Dizemos que a oficina € um local de @hb no seu sentido pleno, em que &
possivel desenvolver um modo-de-ser cuidadoso esnagueles que dela participam se

realizam com o trabalho, criando seu mundo, suesfa%00 seu ser. Referimo-nos aqui de

24T ANDER-EGG, EzEl taller: una alternativa para la inovacién pedagégicanBseiires: Magistério Del Rio
de La Plata, 1991.
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trabalho como algo que envolve o ser por inteiifereinte daquele trabalho parcelado,
fragmentado, robotizado e alienante, que permpesdoa desenvolvé-lo independentemente
de estar com sua total atencéo voltada para efmrieno-nos ao trabalho da perspectiva de
Boff**® segundo o qual, ao construi-lo, o ser tambémt@drassi mesmo em conex&o com o
que |Ihe cerca. Para esse pensador, o trabalho assimdido é uma atividade fundante e
central da humanidade.

6.3.2 Literatura Infantil

A disciplina tinha por tematica a Literatura Infndesenvolvida em um periodo de
60 horas, com o objetivo de caracterizar e demansir seu papel no processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Apo6s toda uma eqgdlo dos aspectos estéticos,
ideoldgicos, psicoldgicos e antropoldgicos dosrdifes géneros literarios, as alunas eram
levadas a ler histérias infantis, analisar, prodsrias proprias histérias e fazer toda uma
preparacao para que essas historias fossem comtattamatizadas. De inicio, segundo elas,
havia certa inibicdo, por ndo estarem acostumadasapor daquela maneira. Para a maioria,
embora fossem professoras de criangas, tudo eta mawo. No entanto, com a continuacao
da disciplina e a colaboracdo da professora regpehgudo foi ficando muito engragado e
divertido, o que propiciou o envolvimento pleno suas producdes e dramatizacdes. A meta
era criar historinhas infantis, conta-las com emp@htonacdo agucada e expressao facial
representativa e significativa das situagfes quaoewam na histéria. Além disso, a
linguagem onomatopeica era um recurso muito presenbzes de animais, como rugidos,
miados, latidos etc., e ruidos que representavammais variados sons (tiros, motores,
rangidos de portas etc.) eram imitados, compondocomtexto que chamava a atencéo de

todos.

Depreendemos, do depoimento de sete professoravistétdas, que esse €, hoje, um
recurso utilizado com frequéncia. Aquelas leitaates indicadas, muitas vezes trabalhosas e
desinteressantes para as criancas, deram lugaa alhondagem que faz fluir a imaginagéo, a

248 BOFF, LeonardoSaber cuidarética do humano — compaixdo pela terra.
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observacdo, a memoria, a reflexdo e a linguagemmifgedo a crianga que ouve ou |é
dialogar com a vida real e a literatura infantiegem contato. Contar histéria dessa forma,
fazer que também contem as historias que leem cutags, assim representando, seduz e
canaliza as energias de forma plena, assumindoammnhbo flexivel, de maneira criativa,

[Udica e divertida.

A 1@ Professora entrevistada, ao se referir aos progeasgnificativos vivenciados no

curriculo vivo, assim se manifesta:

A professora de literatura infantil abordou priroeiodo um referencial teérico que
dava uma direcdo para trabalhar em sala de auldegueama volta de 3608i€) no
nosso trabalho. Contacdo de histérias, criacaopoaxplora-las [...] Foi um curso
gue se baseava em cima do trabalho que realizavddma parte teérica e em
seguida uma aplicacdo préatica.{[P0ofessora)

A manifestacdo da entrevistada pré-citada nos &g que essas formas vividas
nessa disciplina mudaram as praticas dessas podess as sensibilizaram a buscar cada vez
mais, nas manifestacbes artisticas, alimento psraeas fazeres pedagdgicos. Quando a
entrevistada diz que essa forma de atuacdo “deuvaiten de 360°” no que faziam antes,
conferiu um sentido diferente do que a express@oifisia, em vez de atuar da mesma
maneira que antes; percebemos a empolgacdo e adeowie estarem continuamente
buscando alternativas que melhor levem as criaagasia forma plena de envolvimento e

participacao.

6.3.3 Corporeidade e Movimento, Jogo e Educagédo,Vestigacdo e Préatica Pedagdgica
no Ensino de Artes

Sem excecdo, as dez professoras entrevistadasamarasn com grande entusiasmo
essas trés disciplinas como aquelas, dentre ogfnasproporcionaram grande repercussao e
envolvimento delas no decorrer do curso. Esses cpemtes curriculares objetivavam
aprofundar conceitualmente aspectos da prépria ndatera da disciplina, como também
vivenciar situacdes julgadas relevantes para untegem de ensino aprendizagem. O
movimento corporal como linguagem, cultura, lazexpressdo de sentimentos, afeto,

emocdes foram enfatizados e vivenciados de maaei@a. Nao menos abordadas foram as
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questdes referentegayos e manifestacdes artistica®mo a pintura, a musica, a danca, mas
em especial o teatro.

O teatro foi, assim como a literatura, uma marafg® artistica utilizada com
recorréncia como estratégia de aglutinacado de taslagencdes dos participantes nas aulas.
Liam textos, montavam pecas teatrais e representgasa o grande grupo da sala de aula.
Com base no texto fornecido pela professora daauon mesmo criado por elas (alunas),
deixavam a imaginacao voar; inferiam, refletianmgquesavam etc., criando todo um cenario
real, que imitava a realidade da vida, nos episodmais inusitados. Criaram pecas que
abordavam a chegada do seringueiro na cidade,poracala regido, o transito cadtico das
cidades, o vel6rio de um ente querido, a buscantigresjo e a maneira apropriada de se

apresentar para o convencimento do contratanté@sou

Todas enfatizaram que esses momentos foram bastgnifécativos. Ressaltaram, de
modo surpreendente, a capacidade manifestada dgsosgrem criar roteiros bem
diferenciados, com base em uma mesma tematican@eglas, o professor responsavel pela
disciplina utilizava estratégias muito diversifieag ora ndo indicava tema algum, deixando-
as completamente livre para voar e criar uma h&tam roteiro, um cenario e o espetaculo
da apresentacdo, ora um mesmo texto era indicata, gue 0S grupos O encenassem.
Ficavam bastante surpresas ao observar que um niesmop ao ser lido por diferentes
grupos, emergia cenas bem diferenciadas. Acentuatammodo enfatico a maneira
diversificada de representar, observando caratitagsbastante ludicas e reais e 0 quanto a
subjetividade humana era capaz de criar com basdialogo entre texto e leitor. Essa
diversidade de possibilidades gerava toda uma &dpec para o grande dia das
apresentacoes.

Situacbes como essas, permeadas de ludicidadear es participantes, nos termos
em que Luckesf® apregoa, geram toda uma conscientizacdo e motivagéa o sentir, o
pensar, o fazer, de forma sutil e efetiva, comoosods educadores desejam. A
obrigatoriedade grotesca exercida por um tipo deerfgpedagogico da lugar a um
compromisso envolvente, emergido em cada um péenpial que as manifestacdes artisticas
exercem nos membros participantes. No caso dmieativéncia das professoras-alunas com
essa modalidade artistica denota ter recriado ¢temirantes jamais imaginados. Foi
surpreendente constatarmos que o teatro se camditualgo bastante significativo para as

249 | UCKESI, Cipriano CarlosLudicidade e atividades ludicasma abordagem a partir da experiéncia interna,
Educacao e ludicidade. Ensaios 02; ludicidade céquesmo isso?
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dez professoras entrevistadas. Inferimos que, Zalienha ocorrido no curso a primeira
aproximacdo com essa manifestacdo artistica, umgue no percurso de nossa convivéncia
jamais foi observado ou sugerido por esta pesqoiiaatél possibilidade. Sua atuacdo com
elas, antes do curso, circunscrevia-se em torrasplectos da teoria e da pratica pedagogicas,
um pouco distante da dimensao artistica do fazdagimico. Se a arte ndo era acolhida pelos
professores da Pedagogia, por estrita incapacidadaps ainda o era na escola em que

vivenciavam o dia a dia docente.

E importante ressaltar que, no quadro de professtr®epartamento de Educacéo da
Ufac, ndo havia até entdo docente com formacastiestipara fomentar discussdes que
articulassem essa dimenséao do fazer cotidianoldadsaaula. Eram portadores de toda uma
sensibilidade para tais aspectos, mas faltavamibjatades reais de concretiza-las. A
parceria da Ufac com a SEE tornou esse salto mdsaiv viabilizar a contratacdo de
professores temporarios com essa formacédo. Esséssguores chegaram e oxigenaram as
ideias; tornou-se real uma aspiracao, de algumdedgDepartamento de Educacéao.

Até onde podemos perceber, as manifestacoes aasisi, em especial, o teatro,
mantém estreita relacdo com a vida. Vida que éagensmitada, criticada, evidenciada,
criada e representada, com toda a magia das emdg8esores e dos seus espectadores. A
arte-educacéo cumpre uma funcéo crucial no proacks$ormacio. A medida que os saberes
artisticos dialogam com a educacdo, acontece umar o#pleto de possibilidades que os
saberes da educacdo sozinhos néo conseguiriancaicdd aluno, o professor, o artista
conseguem, juntos, o que isolados jamais vislundmaalcancar. Essa experiéncia é uma
prova cabal do que os principios da interdiscipiifae vém insistindo em mostrar.
Humildade por se ter consciéncia dos limites dbgrss das especializagdes; coeréncia com
0 que se acredita e se almeja; espera vigiadaipastir no momento apropriado; respeito
pelo outro, com toda a sua carga de saberes eah&oes, fragilidades e potencialidades;

desapego a coisas julgadas téo preciosas, maspegstas situagdes sao inapropriadas.

Conforme as entrevistadas manifestaram, o jogo éamioi bastante evidenciado e
vivido no curso. Em reunides didaticas, com osgwa®dres da disciplina Jogo e Educacéo,
havia uma preocupacao muito presente do colegiadoido e depois disseminada para todos
os docentes da &rea, que esse componente curm@dase tornasse apenas um ensinar de
jogos e recreacOes a serem vivenciados na EduEag@amental. Havia a crenga que jogos e
recreacdes poderiam sempre estar permeados pdiekimglucativas. Almejavam que néo

ocorresse simplesmente o jogo pelo jogo, a brineagela brincadeira, devendo, assim,
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haver uma articulagdo do jogo, do brinquedo e deédeira com o seu potencial educativo.
O grupo estava convicto de que o jogo pelo jogbrircar por brincar nem sempre traziam
resultados positivos para a educacdo. Determingdges podem potencializar a

competitividade excessiva nos participantes. Admmtique situacdes vividas em um jogo
refletem comportamentos da vida real e vice-versassim, 0 comportamento competitivo

poderia desencadear atitudes indesejadas e néaatigdac Os jogos e as brincadeiras
poderiam evidenciar mais a socializacdo, a cormagdil, a atencdo, a interpretacdo, a

reflexdo, a expressao e, em especial, a coopeeat@0s participantes.

O componente curricular Jogo e Educacdo tinha tambeér objetivo, além dessa
preocupacgao que permeou todo o seu aconteceracadwrinquedo, a brincadeira e 0 jogo
no contexto histérico brasileiro, articulando-os @mcepcodes filosoficas, psicologicas,
socioantropologicas e econdmicas que desencadetaraseolhas de tipos de jogos e
brinquedos e o seu exercitar. Nao sabemos se aspestos trabalhados no curso de
Pedagogia influem nas escolhas que as egressasuo €azem hoje; pelas suas
manifestacdes, no entanto, notamos que se utikilabrinquedo, da brincadeira e do jogo na

pratica cotidiana como mecanismos de motivacaem@scas no cotidiano do fazer escolar.

A pintura, o cinema, a danca e a musica foram tamib@nifestadas como episodios
significativos vivenciados no curso. As discipli@srporeidade e Movimento e Investigagao
e Pratica Pedagogica do Ensino de Arte possilafitaessas vivéncias. Para muitas dessas
egressas, foi no curso que tiveram a primeira apatade de ir a um cinema, de assistir a um

espetaculo de danca e de observar com mais acuidalpintura.

6.4 Avaliacdo Consequente

Na totalidade dos dados a que tivemos acessopfsiyel constatar que a avaliagdo
da aprendizagem desenvolvida no processo de imptag& do curriculo real do curso de
Pedagogia transitou entre duas logicas. Uma, em agygeocupacdo maior recaia na
hierarquizacdo dos sujeitos, fundados na excel&uasasaberes que conseguiram dominar,
classificando-os de acordo com os resultados fidas processos de ensino; outra, mais
direcionada ao acompanhamento e efetivacdo da ¢aormada aprendizagem.
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De um lado, o curriculo oficial formalizado no g apresentava a preocupag¢do em
avaliar a aprendizagem dos alunos partindo dosr#rios individuais, o que de fato ocorreu
em muitos componentes curriculares; de outro, ifileaos avaliacbes extremamente

centradas nos resultados adquiridos pelos alurRps$s0s na mensuragao das notas.

Durante a implementacdo do curriculo, a coordenagdicava, com periodicidade,
instrumentos avaliativos para que os alunos mdageem suas impressdes a respeito do
processo de ensino aprendizagem. Mesmo em propongimr, identificamos a logica
classificatoria, em que eram recorrentes reclansagégsando professores de nao levarem em
consideragao o esfor¢o, as horas debrucadas diogstas trabalhos produzidos ao longo do
processo, reduzindo a avaliagcdo a uma nota obtidéinal do processo. Se havia essa
concepcao para aferir resultados, acontecia tamegém,olume bem maior, outra visdo que
valorizava os itinerarios individuais, detectandficdidades e causas pelas quais o aluno

chegava aos erros.

Os instrumentos avaliativos dos processos de Jvi@éowarricular pautavam-se em
diversos pontos a respeito da postura dos profssoro trabalho que desenvolviam, em
aspectos gerais da coordenacdo do curso e em giemspossibilitavam ao aluno se
autoavaliar. insita nesse elenco de tépicos camitidoinstrumento, encontrava-se a avaliagéo
utilizada pelo professor para acompanhar a aprageim do aluno. Ao analisar parte desse
material, conseguimos observar nos registros dasoalposicionamentos que nos mostram
situacOes identificando praticas vinculadas tantonmea l6gica a servico da classificacao
quanto aquela que se presta para melhor acompantmnu® processo de ensino

aprendizagem.

Embora fosse frisada com frequéncia, nas reuni@gagbgicas com os professores do
curso, a importancia de se utilizar a avaliacdoaamtrumento que possibilita detectar os
pontos nevralgicos dificultadores do processo derglizagem, ainda observamos de forma
pontual, até o final do curso, aspectos muito melacionados com um fazer que prioriza a
selecao e a hierarquizacao dos alunos. Declaragdes “o professor passou o bimestre todo
falando e aplicou uma Unica prova”; “o professoncaidava retorno sobre o que corrigia,
apenas riscava como certo ou errado”; “acumulavéanuoisa para avalig@™ flagram e
colocam em relevo uma avaliacao classificatoria,re@omendada para o processo de ensino-

aprendizagem.

20 Expressdes encontradas nos instrumentos de d@@baticados pela equipe de coordenacdo do curso.
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Dois trechos de depoimentos das entrevistadaschitos a seguir, corroboram a linha

de compreenséo que desenvolvemos:

— Gostei de muitos professores. As explicacdes eranto boas, iam a fundo.
Muitos professores mandavam refazer tudo de novs aer avaliado que nédo
estava muito bom. Havia um incentivo para que reftoissemos novamente a
atividade realizada inicialmente sem muito suceSsas corre¢fes sugeriam outras
formas de melhor proceder. Outros desenvolviansorde com uma linguagem que
facilitava a nossa compreensao. Outros traziamoswptoblemas ja resolvidos e
outros nao, de forma que aqueles ja resolvidosasard e mostravam como
construir os novos resultados? Professora)

— Com muitos professores o0 processo de avaliag@mdjusto. Muitos alunos néo
estudavam e conseguiam notas elevadas. Havia agakleos que se matavam
estudando, mas que nao tinham muita facilidaddalhapassado muitos anos sem
estudar e quase sempre se saiam mal nas avaliaefess oportunidade de fazer
melhor. Alguns tinham muita facilidade e nem estada (18 Professora)

Ao observar o conteudo das expressdes contidamstosmentos avaliativos, quando
das falas das egressas entrevistadas, verificamasodio explicito, ou nas entrelinhas, as
duas logicas. E importante ressaltar que o comperemricular denominado Planejamento e
Avaliacdo Educacional foi ministrado no curso, aeiro modulo da formagéo, oferecendo
subsidios aprofundados sobre processos de avaliggaoo inicio desse curso. Se nas
manifestacdes pré-citadas, assim como nas faladeiaais entrevistadas, percebemos uma
l6gica tradicional, também notamos outra logiceerdifite, constatada pelo ndo dito de
maneira expressa, que permitiu ao aluno enxergerliasiformas indesejadas de avaliagéo.

Perrenout?* diz que essas duas formas de avaliacdo ja estSerpes nos sistemas
educacionais ha algum tempo, ndo havendo consetrguwmna e outra. Nas suas pesquisas,
tem verificado que os adultos, ao puxar pelo fiong@moria, resgatam lembrancas que
vinculam a avaliagdo ora a experiéncias gratifEesntonstrutivas, ora a uma sequéncia de
constrangimentos e humilhacdes. De alguma formdefensores das duas l6gicas encontram
justificativas para fazer valer os seus posiciomdo® N&o é raro detectar argumentos que
denunciam “a severidade ou o laxismo, a arbitraded a incoeréncia ou a falta de

transparéncia dos procedimentos ou dos critériavakiacao®?

Perrenoud é explicito ao demonstrar a complexiddoe processos avaliativos,
relacionando-a a diversidade de l6gicas avaliafivasentes no seio dos sistemas escolares, a

seus antagonismos, ao fato de que a avaliacAma&staséncia das contradicbes das praticas

%1 PERRENOUD, PhilippeAvaliacda da exceléncia & regulacéo das aprendizagense-ards l6gicas. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

%2 Ibidem, p. 9.
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educativas, presentes na articulagdo da selecédm ferchacdo, do reconhecimento e da
negacéo das desigualdades.

Segundo o pensaddt, as duas légicas que conduzem a pratica avaliatissica
tradicional e a pratica avaliativa formativa, na ®jo total, ndo sofrem rupturas definitivas;
tanto em uma quanto na outra perpassam aspectobseavacdo formativa. Perren6tid
explica que, no entanto, entre uma avaliagdo favenapisodica, pouco instrumentada e
fundada no bom senso, ha que se percorrer um carfongo, para se atingir de fato uma
avaliacdo coerente com o0s propositos de uma dadpédagogica direcionada a prestacéo de

auxilio a formacgéo e a aprendizagem.

Se as duas légicas ndo sofrem ruptura total emt@ @1 outra, o que as diferencia?
Para Perrenodtf, o que as torna diferentes é a frequéncia de risacas de comparacao, de
selecdo e de auxilio a formacdo e a aprendizagemtefssidade desses procedimentos e
estratégias, nas praticas de ensino, vai deternpiagx onde se deseja caminhar, se para
selecdo ou formagao.

Charles Hadf®, entendendo também a avaliacdo como detentorandesnas
finalidades explicitadas por Perrenétdfaz outra abordagem. O pensador problematiza e
estabelece distingdo entre medir e avaliar, demantkt que a avaliagdo tem uma natureza
diferente da medida. Haffif enxerga a avaliagdo como, em esséncia, um procksso
comunicacao. Explica que nesse processo € neaehs&gr uma intencionalidade formativa
por parte do professor que se caracteriza, fundansente, pelo seu compromisso com a
aprendizagem do aluno. Para ele, a avaliacdo s#itborem um processo dialdgico, que

envolve professores e alunos situados instituaoeale.

Ainda a respeito da compreensao teérica do proplagpar Hadiji, registramos que,
segundo esse pensador, a avaliacdo nao é fornpativecaso, ela se torna formativa quando
se vincula a um projeto pedagdgico explicito, aodd de modo coletivo. Nesse caso, sua
metodologia se caracteriza por buscar com persigtém aprendizagem, por observar e

interpretar essas aprendizagens, por se preocopeomunicar e informar os resultados com

253 PERRENOUD, PhilippeAvaliacda da exceléncia & regulacdo das aprendizagense-deras logicas.
2% Ibidem.

2% |bidem.

#°HADJI, C.Avaliacdo desmistificaddorto Alegre: Artmed, 2001.

T PERRENOUD, Philippe, op. cit.

8 HADJI, C., op. cit.
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a maxima transparéncia e participacdo dos envdayigara, sé depois, fazer uma apreciacéao

final.

Sobre o propugnado por Charles H&djientendemos que a avaliacéo sé é formativa
quando, tomando por base as dificuldades analisdmasrer um propdsito em sana-las,
reorientando o processo de ensino com novas diteagaque venham atingir, de modo
efetivo, aprendizagens significativas. Além diséode extrema relevancia construir de
maneira coletiva, os critérios de avaliacdo pamtgdos, indistintamente, compreendam o0s
propoésitos do ensino e as aprendizagens a seregadass Nesse processo, devem ser
proporcionadas ao aluno condigcbes para que eleripr@gtenda o seu percurso de
aprendizagem e as dificuldades que se antepdeoretaando a autoavaliacéo.

E evidente que os processos de ensino aprendizagenodos os componentes
curriculares do curso nao foram permeados por uwvadiagdo formativa; no entanto, é
importante ressaltar que na grande maioria dessepanentes do curso a avaliagdo, nos
termos em que Charles H&6ji se expressa, caminhou como auxiliar da formacéia e
aprendizagem. Foi um acerto localizar a disciptanejamento e Avaliagdo Educacional
entre os primeiros moédulos do curso. Isso possihiliaos préprios alunos avaliarem,
embasados em subsidios mais consistentes, o déserardo e o trabalho dos professores
nos médulos subsequentes. E relevante observaasyestrevistadas, ao serem solicitadas a
focalizar os processos significativos vivenciadas decorrer do curso, todas elas, sem
excecdo, emitiram juizo de valor a respeito do lta@am gostado, ou ndo, sobre passagens
do cotidiano do processo de formacdo. Esses juim@sn fundamentados, sempre, por
aspectos presentes ou ausentes da avaliagdo feamksso nos autoriza a dizer que 0s
principios da avaliacdo formativa impregnaram astidades das professoras entrevistadas,

egressas do curso.

Fazenda et &P* advertem:

[...] ao avaliarmos interdisciplinarmente, olhanpms camadas. A primeira camada
remete-nos a olhar a sala toda, a escola e sethentoo seu espaco imediato. A
segunda camada remete-nos olhar a transitorieda@smhco, ou seja; como esta,
como foi e como se constituiria num vir a ser. Acégra camada remete-nos a olhar
as condic8es do espaco atemporal, onde este faidge®lhamos cuidadosamente e
diagnosticamos potencialidades — objetivas e subgtreais e aparentes; perenes e
transitérias — aproximamo-nos de um espaco, nurpdesituado. A quarta camada

9HADJI, C.Avaliacdo desmistificada
20 |bidem.

1 EAZENDA, Ivani et al. Avaliaco e interdisciplindade.Revista Internacional d’HumanitatsUniversidade
Autonoma de Barcelona, Barcelona, set.-dec. 2009.
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converge nosso olhar para o aluno, sua posi¢éol, ateas desejos, suas

potencialidades — procuramos reconhecé-lo de soflaguinta camada converge

nosso olhar para o professor — o que conhece, rsedss, insegurancas e seu
arsenal de probabilidades de éxito e fracasso endpmos a respeita-lo. Na sexta
camada voltamo-nos a n6s mesmos enquanto avaladomstatando e vivendo em

si proprios, a existéncia de possibilidades dei@vehda camada. Assim como num
espelho, aprendemos a avaliar-nos no confrontoaestola, a comunidade, a sala
de aula, o aluno — os saberes da nossa competéscita competéncia alheia —
desapegamo-nos, desnudando o préprio ser.

Embora a época do desenvolvimento da pratica alariclo curso ndo tivesse esse
nivel de entendimento da avaliacdo interdiscipli@agrande maioria dos professores com
inser¢do no curso ja transitava em teorias avadigitque a colocavam como um auxiliar de
qualquer pratica pedagoégica. Esses aspectos eraenvabdos pelo conjunto de atores que
faziam o curso acontecer. O olhar ndo perdia de @spectos contextuais em que 0 grupo
estava inserido; como aqueles professores/alunegacdim ao curso e como conseguiram
avancar nos seus processos de compreensdo deéalagyogico, enxergando as fragilidades
e potencialidades de todos, fossem professoreserfosalunos. Os principios de uma
avaliacdo plena e formativa foram buscados duraate o caminho do curso. A avaliacao
constituiu-se em um grande instrumento de traballzomaioria dos casos, ela foi encarada
como uma possibilidade facilitadora do processoerido compreender com mais nitidez as

varias camadas colocadas pela teoria interdiseiplin

As reunides do colegiado do curso, as reunides aoprofessores, as reunides com
lideres de turmas, a exposicdo dos dados colefa&los instrumentos avaliativos de cada
disciplina se constituiam em discussdes avaliatness que resultavam sempre em um
reencaminhamento, julgado necessario, das atiwgalbs métodos, dos procedimentos, dos
recursos e das técnicas, enfim, dos modos-de-sendavidos na pratica cotidiana do curso.
O incentivo ao dialogo era uma orientacéo presemstante nos encontros sistematicos de
acompanhamento do processo vivido por todos. Havi@onviccdo que a dialogicidade
favorecia coerentemente todo o processo, fornecelamentos para a tomada de decisdes
didatico-pedagogicas do professor, da gestdo,fazge que os alunos perdessem a inibicdo

em falar de suas facilidades e dificuldades aogyaat do processo de ensino-aprendizagem.

Entendemos que as vivéncias sistematicas de adaliagprimiram nas identidades
atuais das dez professoras entrevistadas a rédhdé e funcionalidade desse instrumento

pedagdgico.
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6.5 O Cuidado em Estabelecer Sentidos para a Idedéide Profissional: as professoras
antes das jornadas curriculares do Curso de Pedagiag

As inUmeras pesquisas sobre o significado e oepsos de construcdo da identidade,
em seus muitos sentidos, demonstram que essestgéits sdo dotados de um potencial
inovador que vai para além do modismo. Na novadadé social em que vivemos, na qual as
mudancas sao infinitamente mais rapidas e que fasémeias ja ndo se mostram tao
consistentes e significativas, caise de identidadeemergiu na consciéncia de homens e
mulheres contemporéaneos, alcancando dimensdes sjamigtas. Essa crise gera
comportamentos novos em que a busca da identideme @idadaos de profissdées novas e

antigas, grupos sociais, regioes e etnias.

A profissdo docente, como ndo poderia deixar deeséd inserida nesse contexto. Em
um passado proximo, essa profissdo era(é) concebitda apenas uma preparagdo técnica
para desenvolver um conjunto de atividades, quéalteado professor, qualquer um poderia
desempenhar. Em uma fase posterior, de uma pexspedtica, o exercicio profissional é
enfatizado como atitudes procedimentais que colocam evidéncia - duvidas,
guestionamentos, aprofundamento etc. — os motivas @zdes que orientam determinadas
formas de conceber e exercitar a profissdo. Essaapem sobre o profissional da docéncia
centra sua analise nos aspectos enfatizados peta disciplinar da sociologia. Dessa
perspectiva, as contribuicdes dos atores escdkmdsm a ser eliminadas, ignorando, de certa
maneira, 0os contextos de trabalho dos professsuas, histérias de vida, e os subordinando a
mecanismos sociais, a for¢cas sociais quase sempgdoees a escola. Tanto a primeira
quanto a segunda referéncia de agéo, ao serenoctatias com a realidade escolar e com a
realidade das histérias de vida de seus profissiopardem suas potencialidades, criando um
mal-estar por ndo visualizarem indicativos que [p&snitam caminhar com mais convicgcao

nas suas jornadas profissionais.

A titulo de especificar melhor esse processo, Malros que, ao longo das décadas,
N6vog®® ancorado nos estudos de Ball e GootfSor Woo0d&%* registra como os

professores eram enxergados. Nos anos 60 do secjoforam ignorados; ndo se

2NOVOA, A. Os professores e as histérias da sua. ¥id NOVOA, Anténio (Org.)Vidas de professores
23BALL, Stephen J.; GOODSON, Ivor Feachers’ lives and career®. ed. London: The Falmer Press, 1989.
#4WOODS, PeterTeacher skills and strategielsondon: The Falmer Press, 1991.
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considerava sua importancia no processo dinamiccatdo. Na década seguinte, foram

acusados de contribuir sobremaneira para a repfioddgs desigualdades sociais; nos anos
80, eram vigiados e controlados sob uma multiided de mecanismos. Nas décadas
subsequentes até os dias atuais, 0 professor tncelocado no centro das discussdes

educativas e das probleméticas de investigacéo.

E nessa crise de perspectivas que 0s processosorggituicdo da identidade
profissional vém sendo buscados por pesquisadaeareh, de modo progressivo. Para
Carrold® a ontogénese do individuo é um processo contiieuinfluéncia reciproca de
comunicacdo em que, nas sucessivas fases do desermo e em cada nivel de evolugéo,
pode ser modificado, mas um principio permanedéeiaao: “a construcdo da identidade do
eu acompanha a estruturacdo do mundo. A individuéagdm produto da socializacdo e esta

s6 se pode entender como individuad&b”

Foi nesse processo continuado de idas e vindagsisdeessos e de descrencga, que a
dimensdo profissional, componente do quadro inteedsional da socializacdo, foi
alcancando patamares superiores de importancia, v@nague 0 emprego constitui uma
caracteristica estruturante da identidade socialirdbviduo. Esses dois conceitos —
socializacéo e identidade — necessitam, nessalseser redescobertos e redimensionados
apoiados por uma perspectiva interdisciplinar. Niemdn area do conhecimento consegue
captar, de modo isolado, a esséncia e a interdioraiglade de ambos o0s conceitos.

A docéncia é desempenhada por uma pessoa queeaietgande parte, com o seu
modo de ser, a profisséo e vice-versa. E nessegsode influéncia mdtua que se constréi a
identidade docente de modo continuado e sem ipighos Mesmo ele sendo desconsiderado
e esmagado com acusacdes, nas sucessivas décad#sultn XX, o professor foi se
constituindo e essa identidade s6 podera ser pdec&le uma perspectiva que leve em

consideracao a interdimensionalidade e a intecdielaestas.

No6vo®’ esquematiza indicadores que sustentam e ajudammpreender 0 processo
identitario dos professores. Menciona trés AAA gée podem ser ignorados: sdo as iniciais
deadesdoacao eautoconsciéncia. O primeird deve ser considerado porque, uma vez sendo

professor, este adere a principios, a valores @jatps que Ilhe parece consequentes para o

25 CARROLO, Carlos. Formaco e identidade profisdidoa professores. In: ESTRELA, Maria Teresa (Org.)
Viver e construir a profissdo docenteorto: Porto, 1997.

%% Ipidem, p. 26.
%TNOVOA, A. Os professores e as histérias da sua. ¥id NOVOA, Anténio (Org.)Vidas de professores
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desenvolvimento das potencialidades de criancaveng. O segund8, referente a acgao,
deve ser investigado por razdes mais convincefesgir passa antes por razdes de foro
profissional e pessoal que ajudam na escolha daomelaneira de colocar 0 pensamento em
acdo. E do nosso conhecimento que o professoelecianar os métodos e as técnicas para
desempenhar o seu trabalho, o faz com base naderésticas a ele inerentes. Métodos e
técnicas se adaptam mais ou menos a maneira dke ssxda docente. As experiéncias que
vao acontecendo na vida profissional vao, assinbasar cada vez mais as escolhas, de modo
a determinar o modo-de-ser do professor. No deacaloe tempo, essas experiéncias
consolidam gestos, rotinas, comportamentos conuas yao moldando o modo-de-ser do
professor. QA de autoconsciéncia permite visualizar os procedsasflexdo que o professor
realiza sobre a sua propria acdo. Névoa entendespseé uma dimensdo decisiva, uma vez
que, com a reflexdo, o docente possibilita mudadeaaternativas pedagogicas, por meio de

um processo continuo de autoconhecimento.

Assim embasado, N6V adverte que a identidade:

N&o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade,énéim produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, éespaco de construcédo de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Poréssmis adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dinamiesacgracteriza a maneira
como cada um se sente e se diz professor. A cgéstida identidade passa
sempre por um processo complexo, gragas ao qual wadse apropria do
sentido da sua histéria pessoal e profissionamEprocesso que necessita de
tempo. Um tempo para refazer identidades, para @edamnovacdes, para
assimilar mudancas.

Se, por um lado, as experiéncias bem-sucedidastithano do fazer pedagodgico vao
moldando o modo-de-ser dos professores, fixandeito préprio de cada um — escolhas e
planejamentos de aulas, de entender e se relactonaros alunos, de se comportar e se
movimentar diante da imprevisibilidade dos acombecitos —, forjando uma rigidez
identitaria, por outro, o campo pedagdgico € rectwemente sensivel a efeitos advindos do
modismo. No mundo contemporaneo, no qual as naleasi sdo postas em circulacdo de
modo veloz, o ambiente educativo é logo contaminkid) no entanto, um paradoxo: € nesse
ambiente de fixidez e de plasticidade que as idadés profissionais vao sendo construidas.

E na luta cotidiana que modos-de-ser e de estarafiaséo sdo gestados.

28 NOVOA, A. Os professores e as histérias da sda.vin: NOVOA, Anténio (Org.).Vidas de professores
p. 16.
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As dez professoras entrevistadas, sem excecadaranr® Magistério no Instituto de
Educacao Lourenco Filho, escola da qual esta psesdpia foi professora logo que concluiu o
curso de Pedagogia da Ufac, conforme explicitaddCapitulo 3. Dessas dez professoras,
cinco foram suas alunas naquele nivel de formaClo.principais atributos da pratica
curricular, naquela época, eram os preconizadas rpelonalidade técnica. Nessa formacéo
inicial para a docéncia, professores e alunos aiasoros conhecimentos como verdades
absolutas e acabadas, aceitas sem questionamergtiéa curricular era constituida de
caminhos simplificados e superficiais, 0 que germagltados que ndo poderiam ir além da

tecnizacéo do processo educativo.

Na oportunidade em que realizava o Mestrado na ddipc (1997/1998), esta
pesquisadora desenvolveu, conforme salientado, pgsguisa na escola em que essas
professoras trabalhavam. Um capitulo da dissertag@bcitava o cenario escolar e a sua
producdo. Naquela época, o cotidiano vivido nalase@ bastante complexo e instigante. A
diretora trabalhava na escola ha 26 anos e desbayge@a funcdo de gestora ha 18. Exercia
uma lideranc®® no grupo, e o seu papel era marcadamente ceattatie influenciador das
praticas pedagodgicas. Todos esperavam que dekemes parecer, a solucdo, a indicacéo de
caminhos. A postura das professoras era invariamgbntutelada pelo modo-de-ser da
gestora. Vislumbravam nela a chave do segredo ripudazer que superassem 0s proprios
conflitos, as dificuldades, os ndo saberes. Faks professoras, na época, como as
reproduzidas a seguir, evidenciam o nivel de relafg dependéncia a uma Unica pessoa:
“Quando temos dificuldade, € a diretora quem sempseorienta”; “quando estou sem saber
o que fazer, vou com a dona Maria”. “A dona Maridietora, psicéloga, tudo ela é tudo

aqui...”; “a Maria é tipo diretora, supervisot”

A diretora era, definitivamente, o ponto decisivalisseminador das ideias para o
trabalho pedagdgico. Embora fosse uma pessoa mrgsente, atuante e conhecedora dos
problemas que a escola enfrentava, o0 seu modorakegerir a escola furtava as professoras
autonomia perante o trabalho. A dependéncia eta dal confianca nas préprias decises as

impediam, também, de responsabilizar-se pelostegid alcancados.

%9 Estamos entendendo por lideranca as acdes de es®oap perante um grupo, que consegue, sem
autoritarismo, administrar as dificuldades, as aaidades, por meio do didlogo e do bom senso.

2’0 Falas das professoras, extraidas do trabalho 88®E, Valda Inés FAs vozes das professoras sobre suas
formacdesestudo realizado com professoras do ensino fuedtaihde uma escola publica de periferia na cidade
de Rio Branco — Acre.
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A diretora estava em busca, e as professoras apaotiavam, de um método pronto
(construtivismo) e paradoxal, que conseguisse ansintodas as criangcas o0s conteudos
estabelecidos nos guias curriculares, em um mesnpd, na mesma quantidade,
independente dos alunos. Estava fascinada pelérgvismo de Emilia Ferreiro; de maneira
contraditéria, o critério para compor o método i@dbadlho pedagdgico centrava-se no valor

pratico e imediato.

O pragmatismo e o anti-intelectualismo orientavafazeres. O modo de falar das
producdes tedricas demonstrava desprezo e a popcaténcia que davam a essa dimensao
do fazer pedagogico. Concebiam as teorias eduadsiomomo verdades, mas,
contraditoriamente, ndo viam proximidade com o fgzéam e, assim, as refutavam. O anti-
intelectualismo impedia um dialogo amplo com aspeociais, politicos, econémicos,
culturais e interdisciplinares, o que tornava asas homeostaticas e ndo permitia alteracdes
diferenciadas, ou melhor, as trocas de saberedimentavam das mesmas informagoes,
mantendo o quadro quase inalterado. O circulo sicera mantido. A rotina se fixava e as

impedia de estender o olhar para outros horizatggmssibilidades.

Havia, na época, uma forte argumentacdo em favor ndgor divisdo de
responsabilidades entre as areas que compunhamicukudas séries iniciais, em particular
nas Ultimas séries do primeiro segmento do Ensimed&mental. A proposta de maior
fragmentacao do trabalho pedagdgico das professstas endossavam sem questionamento,
ao contrario, defendiam com veeméncia alegandahplitss condi¢cdes para uma dedicacao
maior, com tempo para planejarem com mais profatidEsse aspecto resta evidenciado na

fala que se segue:

[...] 0 que fizemos nas terceiras e quartas sédiss: professores ficam com duas
matérias. Eles planejam em cima daquelas que #tsnt Planejar duas matérias é
melhor do que planejar quatro ou cinco. Porqueens@ se a gente quisesse uma
educacdo melhor, terifamos também que avaliar @egsof de %a 4 série, de pré a
42 é diferente do trabalho dé® 3o 2 grau. Eu tenho debatido isso muito. A
professora de pré & faz cinco planos e tem que da recreacio e religim, para
fazer plano de aula, para fazer o material de cmatérias diferentes, religido e
recreacdo é desgastante para o professor, primgpt& numa idade em que a
crianca requer muito do professor. (Fala da dieediar escola em 1998)

Contava-se com toda uma argumentacao favoraveplamtacdo nas seéries iniciais da

separacao disciplinar que ocorre nas séries seguitt Ensino Fundamental. A diretora da

2"l PESSOA, Valda Inés RAs vozes das professoras sobre suas formae8asio realizado com professoras do
ensino fundamental de uma escola publica de perifiarcidade de Rio Branco — Acre.
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escola buscava, no sentido contrario ao das expastalas docentes, maior obscurantismo
acerca do que faziam. A disciplinarizagédo, a digion a ndo comunicacdo entre as areas
conduziriam a um distanciamento maior, 0 que tara@mda mais complexa a compreensao

do processo pedagdgico.

Além desse aspecto, essas professoras, a éposatadas pela diretora da escola,
consideravam a incorporacé@o de conteudos pelosafguss como a finalidade essencial do
ensino. Os caminhos trilhados oscilavam entre ugs wla pedagogia orientada pela
racionalidade técnica a pedagogia centrada nosctasppsicologicos da educacéo, tendo

como foco maior a acumulacéo de conteudos.

Havia uma vontade de mudanca; no entanto, o referte conhecimentos e
experiéncias ndo permitia o avanco. O olhar pokdivgrupo ficava restrito aos limites da
escola. Na época, concluimos, durante a pesquiga,hqvia possibilidades de estudos
conjuntos, de partilha de saberes, experiénciaspateeira a propiciar a formacado mutua e
continuada das professoras. O que faltava, do npseto de vista, eram oportunidades

favorecedoras de informacfes novas que, por syalerntassem as reflexdes.

Apresentamos a seguir trechos de depoimentos el@idessoras, colhidos na rodada
de entrevistas, ao expressarem as suas percepgies do trabalho que realizavam antes de
participar do curso especial de Pedagogia. Essas feorroboram as analises desta
pesquisadora a época do Mestrado:

— Antes o trabalho se dava muito solto, s6 sabiammgse a coordenacdo passava
para a gente. Mandavam fazer, nds faziamos. Dejpoirso melhorou muito. A
mente ficou mais aberta. Hoje questionamos se odcocdamos. Falamos por que
ndo aceitamos. Antes achavamos que s6 as cooradasadtiam. Hoje temos uma
confianga maior naquilo que afirmamos P8ofessora)

— Hoje me sinto mais capacitada® P4ofessora)

— Eu sempre fui muito virada. Havia uma mudancandéica cotidiana sem muita
reflexdo. Eu fazia uma misturada doida. lam menfidaque era bom e eu ia
fazendo. A forma e a compreensdo era muito sufrf{e* Professora)

— Sempre fui peituda. Eu me virava. Tinha ajuda mago superficial. Aprendia
por ensaio e erro. Fazia de um jeito, via que réd@ @erto, procurava outra forma.
(62 Professora)

— Antes a visdo era restrita. NOs tinhamos a préticnosso trabalho e o curso veio
trazer a fundamentacio tedrica. Possibilitar @ddg¢so entre teoria e pratica? (7
Professora)

— Antes tinha um planejamento vago. Ndo sentiaraega. Nao mudavamos o
ritmo. Era sempre o mesmo para todos. N&o haviaremcppacdo com o

desenvolvimento de cada aluno. Nao havia diagmosficem aprendeu, aprendeu.
Os que ficavam reprovados, no proximo ano passgelas mesmas coisas, sem
alteracao. (8Professora)
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— Antes do curso, mesmo com boas intencdes, perpsvastava fazendo tudo
certo. Fazia o planejamento e seguia a risca, pdosgue estava certo. N&o havia
um pensamento critico sobre o que fazia. Era uninte@mnreto. Nao havia espaco
para criatividade. Se o aluno falava um pouco aléae era valorizado. Quando
veio o curso UFAC, eu pensava: o que eu era mes!i&Professora)

Esses depoimentos apresentam indicios que essissmras ja deflagraram um
processo de reflexdo sobre suas proprias pratiedagpgica, o que é de fundamental
importancia para a continua constru¢éo do proddssditario. As jornadas significativas que
tiveram a oportunidade de vivenciar no curriculal rde Pedagogia forneceram mais
elementos para compor o quadro analitico e daiteonslternativas pedagogicas para o
cotidiano educativo da escola em que desenvolvas aividades profissionais, sabendo que

a formag&o € um processo continuo, portanto, madine.



132

CONCLUSAO

Procuramos desenvolver, ao longo deste trabalhoglhar critico que possibilitasse
responder o que foi o curriculo vivo do Programpdeésl de Formacdo de Professores para
as Séries Iniciais — Curso de Pedagogia, realirad&stado do Acre, e sua influéncia na
constituicdo da identidade profissional docente.afvalisar os acontecimentos, aglutinamos
esforcos na defesa da ideia de que, embora aimti@nte ocorrido episddios que feriram
alguns principios e fundamentos da interdiscipideate e do modo-de-ser do cuidado, a
maioria das vivéncias curriculares desse prograwidemciou uma pratica curricular

interdisciplinar.

Essa experiéncia foi de extrema relevancia padueagao do Estado do Acre, para a
Ufac, para o grupo de professores que deu vidamatcalo, para os alunos/professores, bem
como para esta pesquisadora, em termos de formagssnal e como profissional da
educacdo. Investigar e refletir sobre acdes, jaalgum tempo realizadas por esta
pesquisadora, permitiram-na exercitar um outro rollE@erca da experiéncia vivida e

fortaleceram algumas convicgdes que as proposigtedisciplinares evidenciam.

A complexidade da acdo educativa é grande e namitpetrabalho solitario e
acomodacdo. A medida que se vive novas experiéedasativas, novas necessidades se
interpdem, exigindo cada vez mais interconexdes Bovos saberes, novos conhecimentos.
O tempo de experiéncia de uma vida é pouco panmereaf as dimensdes complexas do
fendmeno educativo. O trabalho coletivo e em paqawde sempre mais do que o trabalho
isolado do professor, do grupo, das instituicbesn@e vislumbrard possibilidades mais
organicas e menos fragmentadas, uma vez que aséaques dos outros confluirdo, por meio
do didlogo, a uma determinada situacéo, possimldenos olha-la em varias direcbes. A
parceria, nessa experiéncia de formacdo, se mostadequada e consequente para as
finalidades que se vislumbrava alcancar, fortaldoeam pouco mais um dos fundamentos da
interdisciplinaridade. A confluéncia das experi@soeducativas dos sujeitos do curriculo em
estudo, das instituicbes envolvidas e das escaddidizaram, pelo dialogo, muitas trocas de
saberes, efetivamente fazendo acontecer multipleses e, por consequéncia, a realizacdo

de um projeto curricular mais interdisciplinar.
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Até onde se pode enxergar, a parceria logrou é&di@ todos, indo dos gastos
financeiros até os resultados atingidos. Muito rdaigjue valores econémicos, vale salientar
a exuberdncia e a efervescéncia da presenca de amtingente numeroso de
professoras/alunas, com suas experiéncias de sadald, representando as infinidades de
situacdes diversas vividas no interior das esdaldamentais, motivando analises conjuntas
em paralelo as acdes executadas nas escolas a épocatambém emergiram possibilidades
reais de inUmeras pesquisas por parte dos proésskwmadores. As jornadas vivenciadas no
curriculo em estudo, por sua vez, estdo servinaoocparametro para as acdes que hoje
acontecem na escola fundamental em que as desgoods entrevistadas desenvolvem suas

atividades profissionais.

Além da parceria que ocorreu entre as instituighaslvidas, foi também estratégia
didatica das jornadas de estudos, ou melhor, dmeeaprendizagem. Nos processos de
estudos, os saberes de alunos e professores foraomicantes, o que facilitou a superacao
de necessidades individuais que requeriam multipllsmacdes e saberes, nem sempre
acessiveis quando o estudo se mantém restritdagldsdA medida que se instituiu a parceria
como estratégia, o dialogo fluiu e, com ele, o ¢ede possibilidades de saberes emergia,
aumentando o potencial individual dos participanigza mesma forma, a parceria é hoje
utilizada na escola, das dez professoras entrdast@omo estratégia de acdo para superar as
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

Evidenciamos também que, no processo de constrdgddese, constatamos a
proximidade e a complementaridade da abordagemoffe(02; 2005) com a abordagem
interdisciplinar desenvolvida pela educadora IvRarenda com seu Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Interdisciplinaridade na Educagapil no Brasil. Com os dois autores, 0
ponto de partida de suas analises se da com o@gse@cial: 0 sentimento. E pelo sentimento
gue se avanca a outros niveis ou camadas da dEakdaial. Esta no pensamento de Fazenda,
assim como estd também em Boff, a substituicdo &sima cartesian&ogito ergo sum
(penso, logo existo) posentio ergo sun(sinto, logo existo). Para Fazenda, na relagcao
pedagogica exitosa tudo tem inicio com o afetofelivadade mutua entre professor e aluno
solta as amarras. Este € o primeiro véu a ser dadotem uma relacdo de formacéo, para so
entdo abrir canais para outros niveis de avangueoeesso pedagdgico. No entendimento de
Boff, é pelo sentimento que nos comovemos, nos EmaCos, nos sensibilizamos ou ndo
com o que esta acima do nosso angulo de visdor Bgio do sentimento que nos deixamos

unir e manter vinculos. E € esse sentimento profupue permite outras formas de interagéo.
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A isso Boff chama de cuidado. Ele esta na origenexdsténcia humana e, por assim ser,
constitui-se em um modo-de-ser essencial. Dessaafon cuidado tornou-se a metafora da

leitura interdisciplinar do curriculo em estudo.

Constatamos, ainda, ao analisar as jornadas dea¢éondo curriculo, aquilo que
Fazenda assevera: a realidade educativa é poligaréiica. E impossivel uma Unica
tendéncia paradigmatica influenciar de forma lirapad desenvolvimento curricular. Como
aconteceu no campo curricular brasileiro, em qurbadismo deu-se a partir da década de
1990 do século XX, também ocorre no processo denstel/imento do curriculo real. Isso
foi evidenciado nos aspectos esbocgados da vivénawacular do Programa Especial de
Pedagogia. As jornadas analisadas demonstraramoqeerriculo em acdo congrega
dimensdes diversas, muitas vezes opostas aosppomariginalmente pretendidos. Mesmo
ocorrendo no processo de desenvolvimento curriculaa insisténcia em fazer valer
principios e métodos coerentes com determinadspeetiva, a realidade dos sujeitos que
fazem o curriculo vivo vai delimitar essa possilgitie, sendo recorrente a mescla de crengas
tedricas, muitas vezes incoerentes com o paradget@ndido, dando-se, dessa forma, o
hibridismo na pratica curricular. Entendemos, assas razdes pelas quais aspectos de
paradigmas diversos estavam inseridos, tanto detprourricular oficial quanto do curriculo

Vivo.

A ambiguidade do curriculo oficial e do curriculivor poderd ser minimizada na
medida em que os curriculistas tenham em mente gantrés questdes que a filosofia orienta
(o que deve ser feito, para que deve ser feito rrocdeve ser feito) como também a
preocupag¢do com 0s sujeitos implementadores dacolarvivo e o lugar em que estdo

situados.

No caso do curriculo em anélise, o0 modo-de-ser Wdado exercido por muitos
sujeitos que elaboraram o curriculo oficial e imp@taram o curriculo real permitiu jornadas
gue minimizaram algumas ambiguidades e incongraéran curriculo oficial, possibilitando
vivéncias interdisciplinares nos trés niveis deoacdrricular, didatico e pedagdgico, como
preconiza Lenoir. Embora os elaboradores do cuerioficial tenham sido ambiguos ao
empregarem os termos interdisciplinar e multidistgp, com restritas explicacdes, tomados
nas entrelinhas como sinbnimos, a organizacdo,ese@c¢do e localizacdo de alguns
componentes curriculares permitiram condicbes paraarticulagdo, o didlogo e a
reciprocidade entre os contetdos de cada um debtesneos sujeitos que vivenciavam as

jornadas curriculares. No nivel didatico do prooeds formacéo, as reunides peridédicas com
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os docentes favoreciam a reflexdo acerca do andandensuas disciplinas, dos acertos e
dificuldades que estavam vivenciando. Nessas regni@entre outros temas, as reflexdes
eram pautadas pela analise dos dados coletadomgior dos instrumentos de avaliacéo,
periodicamente aplicados aos alunos, professaresrdenadores, com o objetivo de otimizar
as jornadas de formacdo. Nessas ocasifes, as gfissuggiravam em torno dos
acontecimentos, das impressodes dos alunos, dasspooés e dos coordenadores, encerrando
0S encontros com alternativas e estratégias paasnovestidas de acado e de intervencdo na

sala de aula, completando, dessa forma, o cirntéodisciplinar.

Os processos significativos vivenciados e relat@etess dez professoras entrevistadas
também demonstraram a ocorréncia de praticas olamis interdisciplinares. Constatamos,
na analise do contetdo das entrevistas, que neordedas jornadas curriculares do Programa
Especial de Pedagogia ocorreram trés tendéncidscésos, pendendo ora para o polémico,
ora para o ludico e, episodicamente, para o aataritAfirmamos, nesse sentido, que, apesar
de a maioria dos discursos ter estabelecido ercaetrsentidos entre professores e alunos,
em que a dialogicidade era a grande estratégiaodstracdo de sentidos, ainda foram
experienciados discursos em que o docente se woasii agente determinante de sentidos,
dificultando a comunicagéo efetiva das teméticabalhadas. Essas situacdes episddicas
pontuais foram, no entanto, diminutas em relacaduas outras tendéncias de discursos, ndo

comprometendo potencialmente os objetivos pré-elgteidos.

Concluimos, da mesma forma, que houve nas jornadasculares a memoria
registro, outro aspecto importante e proprio deesgdterdisciplinares. No decorrer do curso,
muitos professores recorreram a esse artificio patasenvolvimento da pratica curricular,
para o qual faziam que os alunos registrassemtssigsias de vida de estudante, resultados
de trabalhos produzidos no transcurso de um commp@neurricular e ocorréncias de
processos de aprendizagem com suas potencialigdadésculdades, aproximando-os dos
referenciais tedricos que vinham estudando. A naedite novos componentes curriculares
iam acontecendo, havia o incentivo para o retorassas registros, de forma a aprofunda-los
ou refazé-los com um novo olhar. Esse foi um aitifimuito explorado no curso que,

segundo as professoras, também utilizam na prdeieasino cotidiana.

Verificamos, ainda, no curriculo vivo a ocorréncia muitas jornadas em que a
ludicidade, nos termos de Luckesi, esteve pres&#m nas producdes artisticas, seja nas
oficinas, os participantes do curriculo, em muitasnentos, dedicavam a sua total atencao ao

que se pretendia, respeitando os significados @statios por todos, analisando, dissecando,
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comparando, acrescentando ou até mesmo mudandera de compreensdo, havendo, nesse
sentido, encontro real de significados. Essas @lasidornaram-se espacos reais de efetivo
exercicio para o pensar, para 0 agir, para a tecaleias, para problematizar, cooperar e

sentir prazer em realizar o trabalho, envolvendosem sua plenitude.

Outro aspecto constatado no curriculo foi a posig@ertada de localizar o
componente curricular Planejamento e Avaliagdo Bdooal logo nos primeiros modulos do
curso. Isso permitiu a realizacdo de avaliacOesirugas do curso, por alunos, professores e
coordenadores, mais embasadas e subsidiadas erencees tedricos daquela area,
constituindo-se em um grande auxiliar da formadaoaprendizagem e do desenvolvimento
pleno do curriculo. Enfim, possibilitou & maioriasdalunos, professores e coordenadores
olhar a realidade educativa do curriculo, entrelagaom 0s aspectos contextuais e historicos.
Na maioria das jornadas, a avaliacdo se prest@cibtdr a compreensdo do processo de
ensino, fazendo que se enxergassem potenciali@afilagilidades, bem como possibilitando
que se compreendessem com mais nitidez as vamaades, colocadas pelas proposi¢cdes

interdisciplinares.

Tivemos, ainda, a oportunidade de observar o psocate transformacdo das
identidades das dez professoras, sujeitos infoesashtsta pesquisa, com a contribuicdo do
Curriculo Especial de Pedagogia. Percebemos neleepacidade de refletirem sobre as
préprias praticas docentes, o que é de fundamiempairtancia para a continua caminhada de
formacdo. Ja ndo sdo as mesmas de 13 anos at@ae, segundo elas, deu-se por grande
influéncia do Programa Especial de Formacdo deeBsofes para a Educacdo Infantil e
Séries Iniciais.

E, tal como o processo de formacédo, que é contisie,estudo ndo se esgota em si
mesmo. Atentos a esse aspecto relevante, coloaamemsjuestdo para as proximas investidas
de pesquisa€ possivel desenvolver um curriculo com pretenséegerdisciplinares, com
a dimensao aproximada do curriculo estudado, sem dorrer em fatores que venham

ferir as proposicdes da interdisciplinaridade?
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Projeto Pedagdgico do Curso Modular de LicenciatanéPedagogia

1 — APRESENTACAO:

O Governo do Estado do Acre consciente das proliessaeducacionais e das
demandas impostas a formacao de professores no Ipigal, propde acbes e medidas que, a
curto prazo, possam atender além das determinéegegs, as necessidades de investimentos
permanentes na formacéo continuada dos profissi@@aeduca¢do, como recurso que possa
se consubstanciar em efetiva melhoria do trabadholar.

Neste sentido, o Curso de Licenciatura em Pedaguagia Professores da Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental fdealizado sem perder de vista as
peculiaridades e realidade histérico-cultural dotesto regional explicitadas também nos
planos e projetos da politica de desenvolvimentadesl.

A Educacao faz parte do elenco das fungbes sodmisstado, favorecendo o
desenvolvimento das populacdes nos planos culidmaisativos e profissionais, ensejando
melhores condi¢Ges de vida. Os investimentos arsttos na formacao e qualificacdo dos
profissionais da educacdo em ambito estadual mmEes uma alternativa para correcao das
distor¢bes e disparidades, verificadas entre osaipiws e destes com a capital do Estado, no
tocante ao acesso a educacédo superior, conseqopntésnidades de qualificacdo docente e
pessoal que atua nas redes de ensino sem a dewlificgcdo para o exercicio profissional
do magistério.

De acordo com os dispositivos legais em vigéncia

“A formacdo de docentes para atuar na educacadodaéfar-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, eimensidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formac&o minima' paraexercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensinodamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal{Art. 62 da Lei 9.394/96).

Contudo, no Estado do Acre, as experiéncias dedpdimmde professores para atuar na
educacao infantil e nas séries iniciais do ensimoldmental tém ficado circunscritas aquelas
ensejadas pelas antigas escolas normais. Comsfotmraacao dessas escolas em Habilitacéo
Especifica para o Magistério por forca da Lei 5/822passou-se a ministrar uma formacao
ainda mais fragmentada e fragilizada posto queatéitdia nem as necessidades de formacéao
do futuro professor e nem realizava uma formac&al gpie lhe permitisse prosseguir 0os
estudos em nivel superior.

As experiéncias de formacao de professores padu@aeio infantil e séries iniciais
na educagdo superior, no Acre, tém ficado restatasbilitacdo magistério das disciplinas
pedagogicas de nivel médio no Curso de PedagogralaAhoje prevalece a idéia do
subproduto ou de “quem pode mais pode menos” aopg@p que ndo incorpora as suas
diretrizes curriculares as especificidades e paddades do trabalho pedagogico na educacao
infantil e nas s séries iniciais entre outras.

Além do que prevé e recomenda a LDB 9.394/96, adbelFundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valgdizado Magistério (Lei 9.424/96)
favorece aos estados e municipios a adocdo de asedlidlternativas voltadas para suprir as
demandas de formacéo e qualificacdo de professonesfetivo exercicio. Os sistemas de
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ensino devem criar, portanto, condicdes necesspaes efetivacdo de iniciativas voltadas
para qualificacao, titulacdo e profissionalizag@ocdntingente de professores que ainda nao
possui a formacéao requerida pela lei.

O Plano Nacional de Educac¢éo — documento prodyettoMEC, com a participagéo
da comunidade educacional brasileira — destacgarténcia da valorizacédo dos profissionais
da educacéao:

“melhoria da qualidade do ensino, indispensavel gaassegurar a populacao
brasileira o acesso pleno a cidadania e uma insemas atividades produtivas que permita a
constante elevacdo do nivel de vida, constituem aompromisso da Nacdo. Esse
compromisso, entretanto, ndo podera ser atendido &&alorizacdo do magistério, uma vez
gue os docentes constituem o centro de todo o gsoaducacional”.

O Plano expressa, ainda, um posicionamento emécekags pilares de sustentacao da
valorizacéo profissional: qualidade de formacaeiahie continuada, jornada de trabalho
adequada e concentrada em um estabelecimentaie salédigno.

O Plano Decenal de Educacéo para Todos do Estadardpelaborado e rediscutido
nas escolas em todos 0s municipios, aponta comodasnmaiores obstaculos para o
crescimento quantitativo e qualitativo da educdg#gica a questédo da qualificacéo e titulacado
docente.

Por outro lado, a ampliacdo da oferta de cursamyas/voltadas especificamente para
a formacéo de professores em nivel médio e supmEinpre manteve uma estreita vinculacao
com as reivindicacdes do movimento de professooegmlmente organizados. Foi assim
guando da implantacdo dos primeiros cursos dedigema na UFAC e com a implantacéo a
partir de 1971, de um projeto integrado SEE/UFA@apa oferta de cursos parcelados de
licenciatura de curta durag&o no interior do Estado

A andlise da situacdo da educacéao escolar no Aatereia a questao da qualidade do
ensino como estando intimamente relacionada, deatres aspectos, com a qualificacdo do
magistério. Este quadro refor¢ca a necessidadevestimentos permanentes na qualificacao
dos profissionais que atuam nos diversos niveeldaacao basica.

Assim sendo, o Projeto do Curso de Pedagogia enmieelglodular, voltado para
formacdo em nivel superior dos professores quematua educacao infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental, a exemplo do Progr&special de Formagé&o de Professores
para 0 Ensino Basico, destinado aos professoresatjsen nas séries finais do ensino
fundamental e no ensino médio, sdo demonstrac@éesiivocas do compromisso celebrado
entre as unidades contratantes (Secretaria dededeadducacdo e Prefeituras Municipais)
com a unidade formadora (Universidade Federal dee-AE-AC) na busca de parcerias
institucionais que possam resultar em melhoriggl&wo da formacéo e do trabalho escolar.

Il — JUSTIFICATIVA DO CURSO:

Refletindo-se sobre a questdo da qualidade do gngimando como parametro as
Diretrizes Nacionais para a educacao infantil eanss iniciais do ensino fundamental,
percebe-se que esta ndo sera adequadamente aldresEm uma politica de
profissionalizacdo do magistério de longo alcarobal, articulada e abrangente, estruturada
nas dimensdes de formacéo inicial e continuadadfueespaldo ao Projeto de mudanca
estrutural e da ressignificacdo da educacgéo basica.
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Embora tenha o sistema a autonomia para criarassisstituicbes educacionais, em
todos 0s niveis, optou por uma a¢do conjunta cotdniversidade Federal do Acre,
utilizando-se do principio constitucional de colagdio e do proposito de uma administracéo
compartilhada.

Essa decisédo sobreleva-se, em primeiro lugar, @mihecimento de que a UFAC &,
tradicionalmente e, por exceléncia, o espaco adadéto ensino, da reflexdo e da critica de
toda a producédo social: locus do pensamento da investigacdo rigorosa que abnamge
namero expressivo de professores qualificados &izados e com infra-estrutura razoavel
em termos de espaco fisico, laboratérios e bildasteo que a coloca na linha de frente do
enfrentamento das questdes relativas a educacdensano e principalmente ao aspecto
académico e ao aprimoramento na formacao docente.

Vale ressaltar a agilizagdo que ganha esse proog®mso a autonomia que a
Constituicio e a LDB concede as universidades pmai@ Seus proprios cursos e,
consequentemente, atenderem as necessidades asediafre as quais, a qualificacdo em
nivel superior para um contingente estimado emxapamamente 2.600 professores, que ja
pertencem ao quadro do magistério do estado e atadfducacao Infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Essa formacgéo especifica, nos ultimos anos, tem alifeto de reflex@o, estudos e
algumas iniciativas de reformulacéo curricular doso de pedagogia, abrangendo a formacao
de docentes para a educacdao infantil, as sér@aigido ensino fundamental, a alfabetizagcéo
e do aperfeicoamento profissional buscando ateasativersas demandas pedagodgicas da
escola.

Dessa forma, entende-se o curso de pedagogia énspaco institucional adequado
para o desenvolvimento de um projeto de formac&qdafessores para a educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, capaz de ganama formacdo do professor que lhe
possibilite uma preparacdo para a docéncia permgmaauma Vvisdo organica do
conhecimento, ensejando o didlogo permanente astdiferentes areas do saber, das novas
tecnologias e do desenvolvimento da capacidadestigativa e pedagogica, consolidando
competéncias especificas de forma a garantir arebracdo dos dois eixos estruturais
previstos na LDB para a educacao basica: a int@ptlisaridade e a contextualizagdo, num
sistema curricular ordenado nos diversos niveis.

Assumindo esse desafio € que se propde este ppagjetariacdo de um novo curso de
Pedagogia, alicercado em trés dimensfes fundammemtdlida formacdo e competéncias
gerais e especificas; desenvolvimento da capacidadestigativa e articulagdo com a
realidade do campo educacional do profissional.

Na contrapartida este curso vai oferecer a Unidadg a motivacdo para futura
reformulacdo dos demais cursos de Pedagogia pormelatidos, constituindo-se em
oportunidade de realizar uma experiéncia nova t pigrfato concreto.

lIl - OBJETIVOS GERAIS DA FORMACAO:

1. Assegurar a formacao inicial aos professores efetolo estado que atuam na fase
inicial da educacdo basica, através do curso supee Licenciatura Plena, de
carater emergencial, promovido por convénio SEE/OFA

2. Possibilitar que a formacéao inicial garanta codes;para que os professores possam
desenvolver continuamente competéncias para:
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* A docéncia na educacao infantil e séries iniciaisedsino fundamental,
participacdo no projeto educativo e curricular daok e producdo de
conhecimentos pedagdgicos para responder as dderemigéncias das
situacOes de trabalho;

» Orientar suas escolhas e decisdes metodologicakatces por principios
éticos, politicos, técnico-pedagdgicos e pressopospistemoldgicos
coerentes;

« Atuar de modo adequado as caracteristicas egpecifilos alunos,
considerando as necessidades de cuidados, as fquew@siares de
aprender, desenvolver-se e interagir socialmentaliéenentes etapas da
vida;

« Dominar os conteudos das diferentes ciéncias gugp@em o curriculo da
educacao infantil e anos iniciais do ensino funddaailg adaptando-os as
diferentes realidades sécio-culturais dos educandos

» Utilizar conhecimentos sobre a realidade econgnualural, politica e
social brasileira para compreender o contextorelagdes com a realidade
acreana;

» Utilizar estratégias diversificadas de avaliac@@agdrendizagem e, a partir
de seus resultados, formular propostas de intefieengedagogica,
considerando o desenvolvimento de diferentes cdpades dos alunos;

« Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seizbwote cultural para a
utilizag&o de novas tecnologias e formas de coragam

3. Promover acbes que aproximem a comunidade e aaemsookentido de tornar os
ambientes propicios & promocgéo da aprendizageraldioss;

4. Assegurar o efetivo acompanhamento de todo o gsocde desenvolvimento do
curso, através da implantacdo de um sistema dagd@alque envolva técnicos da
SEE e corpo docente e discente do curso.

VI - PROPOSTA CURRICULAR:

4.1. Fundamentos:

A proposta curricular do Curso de Pedagogia, desdéira formacdo de professores
para o magistério de Educacdo Infantil e para agsséniciais do Ensino Fundamental,
pretende garantir no processo de formacdo dos glumoa abordagem globalizante dos
fendbmenos educacionais, na medida em que incogsorelacdes existentes entre o processo
ensino-aprendizagem, o processo educativo maisocam@s dimensfes social, politica e
cultural do contexto em que ocorrem.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor devs, gbranger ndo s6 uma gama de
conhecimentos tedricos e experienciais, mas, tamibéformacdo de uma postura ante a
realidade que lhe permita transcender o ambitdasqroporcionando-lhe uma abertura para
captar o fendbmeno educacional onde quer que eleaoco

Como ponto referencial, a presente proposta claricasta alicercada em duas
dimensdes basicas:
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* A concepcédo de que a funcao social do trabalhoraltspional do magistério
e, portanto, a sua formacdo passa, fundamentalmpala docéncia, sem
contudo esgotar-se nela;

* A vinculacdo entre teoria e pratica, privilegiarsdoa pratica social como
fonte da teoria e a teoria como expressao exgmitada pratica que a gera.

4.1.1 Concepcao do profissional do magistério

Nessa proposta, a concepcao do profissional dgistédo inclui a preparacdo do
professor alicercada no seu campo de atuacéo goof@s. Tal direcdo significa reafirmar a
relevancia da atuacdo do professor na escola earedade, como profissional que exerce
atividades na sala de aula, na escola e para a#das,ddestacando-se: a docéncia, a
participacdo no projeto pedagogico e curriculaesieola, no processo de articulagcdo entre a
escola e a comunidade e em entidades represeatdéivamunidade educativa e profissional.

Para que o professor tenha condi¢cbes de assurhingi@es que Ihe séo atribuidas, o
seu preparo requer o desenvolvimento de competgnhabilidades e atitudes que lhe
possibilitem: identificar, analisar, compreendeesolver questdes envolvidas na situacdo em
que se efetiva a pratica pedagogica, autonomiatparar decisdes e responsabilidade pelas
opcoes feitas. Requer, também, que o professaa sadliar criticamente a prépria atuacao e
suas ilagbes com o contexto social que o cercatexagir, cooperativamente, com a
comunidade profissional a que pertence. Além digde, precisa ter competéncia para
elaborar, coletivamente, o projeto pedagoégico eaular da escola, identificar, selecionar e
adotar e/ou criar estratégias de intervencao dal@iie melhor considere do ponto de vista
pedagogico, para promover e acompanhar o procesdesgnvolvimento e aprendizagem de
seus alunos.

4.1.2Vinculagéo entre teoria e préatica

A relacdo teoria e pratica, traduzida como umaagsira politico-pedagogica do
Curso de Pedagogia, pretende, no processo de faomdgs professores, desenvolver
competéncias, habilidades e atitudes para que rposagtar, explicar e transformar praticas
pedagogicas existentes, em novas possibilidadesgapantam a permanéncia e 0 sucesso ha
trajetéria do processo de aprendizagem das criapgadreqientam as escolas publicas do
estado do Acre.

Essa relacdo teoria e pratica sera trabalhadango ldo curso, a fim de que a pratica
pedagogica ndo se reduza aos estagios supervispoadas Praticas de Ensino como meros
terminais do Curso.

Assim, a vinculagdo teoria e pratica, como horieoté atuacdo, deve embasar a
presente proposta curricular, quer na sua faserganizacdo, quer no decorrer de seu
desenvolvimento, num sentido relacional, em queoda trabalhada no curso avanca a base
de sua pratica social e, a pratica social se etglicbase de uma teoria que a gera.

Além dos propositos acima expostos, a relacdoaenpratica, ao longo do processo
de formacao dos professores, possibilitara a conagdo de dois principios epistemoldgicos
bésicos, norteadores da organizacédo e desenvolwirerricular o da interdisciplinaridade e
o da contextualizacéo dos conteudos curriculares.

O primeiro, o da interdisciplinaridade se efetivpea possibilidade de mobilizar
conhecimentos de diferentes areas englobadas miwutorpara compreender, explicar e
intervir na realidade educacional.
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O segundo, o da contextualizacdo, pressupde anieata dos conteudos curriculares
articulados com o contexto social, a fim de poB&ibiaos alunos uma reflexao critica sobre o
proprio conhecimento, rompendo com o sentido éstrde transmissdo quantitativa de
conhecimentos, desvinculados do todo social e papredo, exclusivamente técnica, para o
exercicio das atividades pedagdgicas.

Para criar as condicbes concretas de vinculaca® entteoria e a pratica estao
previstas, no curriculo, estratégias de ensinoralmagem em niveis diferenciados como:
pesquisa junto as escolas, seminarios integradmies;ursos, oficinas pedagdgicas, dentre
outras. Tais atividades ficardo concentradas naiplisa “Investigacdo e Pratica
Pedagdgica”.

4.2.0bjetivos educacionais

Os objetivos educacionais, descritos a seguir,nfodefinidos a partir do campo
profissional do professor, referenciado nas fungiiesele desempenhadas, relacionadas no
item 4.1.1 dos fundamentos desta proposta curricula

Assim, as atividades teoéricas e praticas do cuorido curso de Pedagogia — destinado
a formacéao de professores para a Educacao Inéaséities iniciais do Ensino Fundamental —
deverao propiciar condigdes para que os alunomsspazes de:

* Mobilizar conhecimentos adquiridos sobre a reakdadondmica, cultural, politica e
social brasileira para compreender o0 contexto eenegta inserida a pratica educativa,
bem como as relagdes entre o contexto social e@edo;

* Compreender o papel do professor enquanto cidadd@ofissional da educacao, a
partir da explicitacdo de questbes sociais, paBtie éticas que interferem no seu
trabalho, bem como no de seus alunos;

» Possuir dominio dos contetdos das diferentes @®€nce compdem os curriculos da
Educacado Infantil e das séries iniciais do Ensinadamental, como também ser
capaz de assegurar a transposicao desses sabereateddos de ensino, adaptando-
os as diferentes realidades socio-cultural de slenm®s;

» Dominar os aspectos conceituais e técnicos deedifes estratégias de comunicagao
de conteldos e de avaliagdo do ensino-aprendizggenies permitam eleger as mais
adequadas as caracteristicas dos alunos, aos vobjetlo processo ensino-
aprendizagem e a natureza dos conteldos traballmadoséries iniciais do Ensino
Fundamental,

» Criar, elaborar, desenvolver e avaliar propostamtervencdo pedagogica nas classes
de Educacao Infantil, a partir da compreensao dogsso de desenvolvimento bio-
psico-social e cultural das criancas em cada feti&aa atendida;

» Analisar, selecionar e utilizar diferentes maisrearecursos didaticos, diversificando
as atividades pedagogicas e potencializando o sewem diferentes situacdes nas
classes de Educacéao Infantil e séries iniciaisror® Fundamental;

» Desenvolver atividades de investigagdo sobre alifes aspectos da prética
pedagogica escolar com a finalidade de proporrateas de intervencéo didatica,
necessérias a promog¢do e acompanhamento do prodesstesenvolvimento e
aprendizagem dos alunos e contribuir para o agedeiento do projeto pedagdgico
da escola;

« Participar coletiva e cooperativamente na elaldmagestdo, desenvolvimento e
avaliacao do projeto pedagogico e curricular dalasc
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» Estabelecer intercambio com outros profissionmgicipando de eventos de natureza
sindical, cientifica e cultural.

4.3.Selecdo dos conteudos curriculares

Os conhecimentos integrantes da proposta curricddarCurso de formacao de
professores para o magistério da Educacao Infardéries iniciais do Ensino Fundamental
foram definidos a partir dos objetivos, referenomdanteriormente, 0s quais estao
intimamente relacionados com o campo de atuacwafssional. Assim esse conjunto de
conhecimentos representa uma conjugacado de saperess habilitardo para o exercicio de
suas atividades profissionais. Inclui saberes miods nos diferentes campos cientificos e
académicos que subsidiam o trabalho educativo,resbescolares que deverdo ensinar,
saberes produzidos no campo da pesquisa pedag&gioares desenvolvidos nas escolas
pelos profissionais que nelas atuam e, saberesgigssonstruidos nas experiéncias proprias
de cada aluno ao longo do curso. Considerando quétiaa pedagogica constitui um campo
especifico de conhecimento, trabalhando com umdiplicidade de dados e conceitos
fornecidos por outros campos de conhecimento, §oepsr ela confrontados em face as
realidades da educacéo, definimos trés dimens@asopganizar esses conhecimentos como
um “esquema” que delineia pontos de necessarigéiesm serem considerados na formacéo
do profissional da educacdo: a dimensao soOcioiwitultural, a dimenséo cientifico-
técnico-pedagogica e a dimenséao da pratica ped=sgogi

Essas dimensfes estdo intimamente relacionadascenteddos nelas indicados, na
descricdo a seguir, foram colocados com a intengéo explicitar a natureza dos
conhecimentos a que se referem, sem esgota-los.

Dimens&o socio-politico-cultural:

Essa dimensao, bastante ampla, refere-se aos aoehéus que dizem respeito as
relacbes da realidade social e politica brasileomn a educacdo, as multiplas expressdes
culturais e as questdes de poder a elas assocadashecimento do sistema educacional, a
dimenséo social e politica do papel do professeesijes relacionadas a profissédo, ética e
cidadania; legislacdo do ensino, a tematizacéo stml@ como local de trabalho: sua
organizacao, relacdes internas e externas, gegi@peto pedagogico.

Dimensao cientifico-técnico-pedagdgica:

Essa dimenséao envolve os conteudos especificdreas de conhecimento, objeto de
atuacdo docente, nas classes de Educacao Infasgéilies iniciais do Ensino Fundamental,
assim como das que Ihes sdo complementares.

Entretanto, o nivel e o tipo de conhecimento datmas de ensino, necessarios ao
professor, inclui um conhecimento estrutural deettbj ser ensinado, possibilitando a sua
transposicao didatica em saberes escolares.

Também estdo envolvidos nessa dimensdo, os aspmwtosituais e técnicos dos
procedimentos metodoldgicos que orientam o engineradlizagem de cada uma das areas
que compdem o curriculo escolar e os procedimenimsprocesso de investigacao
pedagogica; as diferentes concepcdes de deseneoitdrhumano e da aprendizagem e suas
relagbes com o contexto socio-cultural dos alumogstudo e utilizacdo do planejamento
como instrumento de organizacdo do trabalho pedegodgrganizacdo, desenvolvimento e
avaliacdo de situacdes de ensino-aprendizagemggsos de interacdo professor-aluno e
aluno-aluno, a inclusdo de portadores de necessdadpeciais, o trabalho nas classes
multisseriadas, etc.
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Dimenséao da pratica pedagogica:

Essa dimensao do conhecimento esta relacionadatsap proprias da atividade do
professor e as multiplas competéncias que as campde

A realizacdo das atividades praticas deve ser &itaconexdo com o conhecimento
tedrico, na medida em que é preciso utiliza-lo pefietir sobre a experiéncia, interpreta-la e
atribuir-lhe significado.

Nessa dimensao estdo também incluidas as atividediesestigacdo pedagogica que
deverdo estar intimamente articuladas com as d@g@Eedagdgica, constituindo-se esta com
fonte de conhecimento para a constru¢cao de novdgeconentos pedagogicos.

4.4.Eixos norteadores da organizacéo e desenvolvimentarricular

Como eixos norteadores da estrutura organizaceodal processo de desenvolvimento
da proposta curricular do curso de Pedagogia, elegedois principios epistemoldgicos
bésicos: a interdisciplinaridade e a contextuafinac

O primeiro, a interdisciplinaridade, pressupde wmsao organica do conhecimento e,
em suas diversas formas, parte do principio deapeeo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos, que podeesguestionamento, de negacao, de
complementacao, de ampliacao e de iluminacdo detspnéo distinguidos.

Na perspectiva da interdisciplinaridade, o processmino-aprendizagem vai além da
transmissdo e assimilagdo de informagOes, procuamastituir nos alunos diferentes
capacidades como: relacionar conhecimentos comsdadexperiéncias, fundamentar a
critica, argumentar com base em fatos, refletia)isar, fazer inferéncias, dentre outras. Tais
competéncias serdo mais facilmente alcancaveis dis@iplinas se articularem, contribuindo
cada uma com sua especificidade, em torno de estudam de um tema, de resolugédo de
situacOes-problema, o desenvolvimento de projetaswstigacao, etc.

O segundo, a contextualizacéo, parte do pressupestpe todo conhecimento é um
processo de construgdo coletiva, potencializando relsacdes entre sujeito/objeto,
sujeito/objeto/realidade social, teoria/pratica@gssor/aluno.

Assim, no processo ensino-aprendizagem, contex&walds conteldos, significa
relaciona-los com os dados da realidade sociatsopédos alunos para que eles possam dar
significado ao aprendido e estimula-los a autonantedectual.

Para que a interdisciplinaridade e a contextuglaae tornem praticas concretas no
processo de formagédo dos alunos do Curso de Padagwgcurou-se na organizagédo e
desenvolvimento de seu curriculo, selecionar detaaias estratégias para efetiva-las.

Por essa razdo elegeu-se como componente do ¢mrai@isciplina “Investigacdo e
Pratica Pedagdgica”, que tem por objetivo propoiicaos alunos vivéncias em situacoes
concretas do trabalho pedagdgico, prevendo difeseniodalidades de atividades como:
seminarios integradores, oficinas pedagogicas, tieagdo e analise da pratica pedagogia
escolar, projetos de investigacdo pedagdgica, uedolde problemas, contextualizados em
situacOes educacionais, dentre outras.

Nessa perspectiva, o curriculo que prevé uma asdrgrganizacional em sistema de
modulos, composto cada um por disciplinas e atidledapraticas do campo pedagogico,
trabalhadas, articuladamente, ao longo do proass$ormacao dos professores, possibilitara
tanto a articulacdo entre os conteudos das difesedhisciplinas do curriculo, como o seu
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tratamento referenciado ao contexto social mais l@ngp ao campo de trabalho do
profissional.

4.5.0rganizacao curricular

Com o objetivo basico de assegurar um tratamenfdoaenarticulado dos diferentes
conhecimentos que compdem o curriculo do cursoedaddgia (de natureza sécio-politico-
cultural; cientifico-técnico-pedagogico e experiaic contextualizados em situacoes
educacionais), optou-se pela organizacao curriemtasistemas de modulos. Tal organizacdo
apresenta as seguintes caracteristicas:

a) Os modulos estdo articulados em trés nlcleos esinies dos contetdos e atividades
de formacéo dos professores:

* Ndcleo de formacdo comum aos professores de Eduéstsica,;

* Ndcleo de formacdo comum aos professores de atoagéidisciplinar e,

* Nucleo de formacéo especifica nas areas de atuac@ote.

» O primeiro, nucleo de formac&o comum a todos ofepsores de educacao bésica,
destina-se a possibilitar aos alunos, uma visddaadgs questdes educacionais e
articulacdo com o contexto social, das questbesagimgicas escolares, do
desenvolvimento humano, além de uma cultura geaid abrangente; (modulos |,
I, 1, IV e V)

e O segundo, ndcleo de formagdo comum aos professdees atuacado
multidisciplinar, seja da Educacdo Infantil, sejas dséries iniciais do Ensino
Fundamental, tem a finalidade de preparar o profepara tratar, de forma
significativa, a dindmica da relacdo pedagogic&dacacao Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental, a partir da commsée da especificidade do
trabalho docente multidisciplinar; (médulos VI d)VI

O terceiro, o nucleo de formacdo especifica, &addenna base de formacéo
comum, compreende a parte de formacgéo profissign@l no nosso caso, diz
respeito as modalidades de Educacdo Infantil eesseimiciais do Ensino
Fundamental. (m6dulos de VIl ao XV)

b) Na distribuicdo dos moédulos, ao longo da estrutwmaicular, adotou-se a seguinte
sequéncia:

* No inicio do curso serdo trabalhados os modulosuosnmaos professores de
educacao basica;

* No segundo momento, os modulos comuns aos proésssda atuagdo
multidisciplinar e,

* Nos ultimos periodos do curso, os médulos espesiii@as duas modalidades de
formacédo dos professores enfatizando o trabalho a®rreas de conhecimento
gue constituem o Ensino Basico.

c) Os modulos de ensino que compdem os edifes periodos académicos estao
constituidos por disciplinas e atividades, devems#o trabalhadas, articuladamente, as
dimensdes epistemologica e profissional, desde icioindo curso, na perspectiva de
construcdo de conhecimentos, habilidades e atipataso exercicio profissional.

d) Quanto a forma de tratamento didatico @ms¥eudos curriculares, visando garantir a
relagdo teoria e pratica no processo de desenvehton curricular,observando-se as
perspectivas de interdisciplinaridade e contextagho, sugere-se uma metodologia que
considere:
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* A utilizacdo da estratégia didatica de resolucaprdblema de natureza conceitual, e
com situacdes-problema contextualizadas no camptuaeado profissional em que os
professores, para formularem encaminhamentos adesjupara sua solucéo,
mobilizam conhecimentos de diferentes natureza enesmo tempo, desenvolvem
habilidades cognitivas complexas, tais como: aaalcompreender, explicar, levantar
hipodtese, etc.

* A tematizacdo e analise da pratica pedagodgicajijidasndo o desenvolvimento do
pensamento pratico-reflexivo e a concretizacaocdoseudos curriculares a situacéo
de trabalho dos professores, permitindo o seu émemto e sua revisao.

 Além da observacédo direta, a vivéncia da pratedagdgica escolar, pode vir ao
curso de formagdo por meio das tecnologias denrd#g@o — computador e video —,
de narrativas orais e escritas de professorestddade caso, dentre outros meios.

e) Quanto a avaliagdo do processo de formacaordéespores, esta deve estar articulada
a um programa de acompanhamento e orientacdo depseadizagem para superar
dificuldades e potencializar o desenvolvimento oimmeténcias necessarias ao exercicio
profissional. Também deve ser incluida a auto-agab para que eles tomem consciéncia
do percurso de sua aprendizagem. A avaliagdo tandera enfocar as condi¢cbes
oferecidas pelo curso para o desenvolvimento dendpragem dos alunos.

Os instrumentos e procedimentos de avaliacdo deeemiversificados para dar conta
da complexidade e diversidade das atividades petzg) destacando-se: analise das
atividades sistematicas, participagdo em semingraslucdo de diferentes tipos de trabalho:
resenha, relatos de praticas, analises de castumi® @roducdo de videos, planejamento e
execucdo de pesquisa e de proposta de intervengaticd junto as escolas, trabalho de
conclusao do curso, e outros pertinentes.

f) O regime didatico de desenvolvimento @oriculo do Curso de Pedagogia sera
semestral e sua integralizacdo sera feita comacdarminima de 3.240 (trés mil duzentos e
quarenta) horas, correspondentes a 112 (centoed doaitos tedricos, 34 (trinta e quatro)
créditos praticos e 12 (doze) créditos de estéigtribuidos em 8 (oito) semestres letivos.

bY

g) O tempo destinado a parte pratica dscacuotaliza 1.560 horas, das quais 540
destinam-se aos Estagios Supervisionados, ultrapdssas 800 (oitocentos) horas previstas
na legislacdo Parecer CNE 5/97 — e ocorrera amldegeu desenvolvimento.

h) Considerando que os participantes doocs&® professores em efetivo exercicio da
docéncia, na carga horéria préatica serdo consideras atividades realizadas em servico pelo
professor cursista. O quadro a seguir (Quadro $§sipdita visualizar a distribuicdo das
disciplinas integrantes do curriculo do Curso ddagegia de conformidade com os trés
nacleos estruturadores.
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QUADRO | — DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS POR NUCLEOS
ESTRUTURADORES

DISCIPLINAS CARGA HORARIA
FORMACAO BASICA
Fundamentos da Educacgéao 60
Fundamentos da Pesquisa pedagdgica 60
Investigacdo e Pratica Pedagdgica 165
Organizacéo da Educacao 60
Identidade Profissional, Profisséo e
Cidadania no Magistério 60
Organizacgdo do Trabalho Pedagdgico 60
Planejamento e Avaliacdo Educacional 90
Desenvolvimento e Aprendizagem 60
Humana 60
Fundamentos da Educacao Especial 60
Tecnologia da Comunicacao e Informagao 60
Abordagens Metodoldgicas do Ensino 30
Oficina Pedagogica 825
Subtotal

FORMACAO COMUM DE
PROFESSOR MULTIDISCIPLINAR

Crescimento e Desenvolvimento Infanti 60
Abordagens Metodoldgicas do Ensino

Especial 90
Fundamentos da Educagéo Infantil 60
Fundamentos da Alfabetizacao 75
Investigacdo e Pratica Pedagdgica 30
Oficinas Pedagogicas 30
Subtotal 345

FORMACAO ESPECIFICA DE
PROF. MULTIDISCIPLINAR

Educacao Infantil:
Organizacao da Educacéo Infantil no

Brasil 75
Instituicbes de E. I. E Cotidiano 60
Investigacdo e Pratica Pedagdgica na E. . 45

Anos Iniciais do Ensino Fundamental:
Organizacéo da Educacédo no E. F. 75
Temas Especiais do E. F. (Ed. Indigena
Ensino Multisseriado, Ed. De Jovens e

Adultos) 75
Investigacéo e Pratica Pedagdgica 45
Subtotal 375

Estudo das Areas Especificas do
Conhecimento




Fundamentos do Ensino da Lingua

Portuguesa 45
Literatura Infantil 60
Ensino de Lingua Portuguesa na E. I. e
anos iniciais do E.F. 120
Investigacdo e Pratica Pedagdgica em
Lingua Portuguesa 45
Fundamentos do Ensino de Matematicg 45
Elementos de Estatistica Aplicada ao
Ensino 60
Ensino de Matematica na E. |. e anos
iniciais do E. F. 120
Investigacéo e Pratica Pedagogica em
Matematica 45
Fundamentos do Ensino de Ciéncias
Naturais 45
Ensino de Ciéncias Naturais naE. . e
anos iniciais do E. F. 120
Investigacéo e Pratica Pedagogica em
Ciéncias Naturais 45
Corporeidade e Movimento 60
Jogo e Educacgéao 60
Investigacéo e Pratica Pedagogica em
Educacéo Fisica 45
Fundamentos do Ensino de Histéria 45
Ensino de Historia na E. I. e anos iniciais
do E. F. 120
Investigacdo e Pratica Pedagdgica em
Historia 45
Fundamentos do Ensino de Geografia 45
Ensino de Geografia na E. I. e anos
iniciais do E. F. 120
Investigacéo e Pratica Pedagogica em
Geografia 45
Fundamentos do Ensino de Artes 45
Ensino de Artes na E. |. e anos iniciais ¢o
E. F. 120
Oficinas Pedagdgicas sobre Artes (Temas
basicos: teatro, musicalizacao infantil e
desenho) 30
Investigacéo e Pratica Pedagodgica no
Ensino de Artes 45
Subtotal

1.575
Trabalho de Conclusao de Curso

120
Total Geral do Curso 3.240
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QUADRO I
PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA
SEMESTRE/ CARGA
PERIODO MODULOS HORARIA CREDITOS

MODULO |
Fundamentos da Educacéao 60 4-0-0
Fundamentos da Pesquisa
Pedagogica 60 4-0-0
Investigacéo e Prética
Pedagogica 45 1-1-0
MODULO I
Organizagéo da Educacao 60 4-0-0

1° Identidade Profissional,
Profissédo e Cidadania no
Magistério 60 4-0-0
Investigacéo e Prética
Pedagogica 45 0-0-1
MODULO I
Organizagéo do Trabalho
Pedagogico 60 4-0-0
Planejamento e Avaliacéo
Educacional 90 4-1-0
Investigacéo e Prética
Pedagogica 30 0-1-0
TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO 510 25-3-1
MODULO IV
Desenvolvimento e
Aprendizagem Humana 60 4-0-0
Fundamentos da Educacgéao
Especial 60 4-0-0
Oficina Pedagdgica 30 0-1-0
MODULO V
Tecnologia da Comunicacao e

20 Informacao 60 2-1-0
Abordagens Metodoldgicas no
Ensino 60 2-1-0
Investigacéo e Pratica
Pedagdgica 45 0-0-1
MODULO VI
Crescimento e Desenvolvimento
Infantil 60 4-0-0
Abordagens Metodologicas do
Ensino Especial 90 2-2-0
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Investigacéo e Pratica
Pedagdgica

TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO

30

495

0-1-0

18-6-1

30

MODULO VI

Fundamentos da Educacéao
Infantil

Fundamentos da Alfabetizacaqg
Oficina Pedagdgica

MODULO VIII
Organizacéao do Trabalho
Pedagodgico na Educacéo Infarn
Organizacéo do Trabalho Ped:x
nos anos Iniciais do E. F.
Investigacéo e Pratica
Pedagdgica

MODULO IX

Instituicbes de Educacéao Infan
e Cotidiano

Temas Especiais do E. F.
Investigacéo e Prética
Pedagogica

TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO

.

ng.

60
75
30

75

75

45

60
75

45

540

4-0-0
3-1-0
0-1-0

3-1-0

3-1-0

0-0-1

1-0-1
3-1-0

0-0-1

17-5-3

40

MODULO X

(Areas Especificas do
Conhecimento de Lingua
Portuguesa)

Fundamentos do Ensino de
Lingua Portuguesa
Literatura Infantil

Ensino de Lingua Portuguesa I
E. I. e anos iniciais do E.F.
Investigacéo e Prética
Pedagogica no Ensino de Ling
Portuguesa

TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO

na

45

60

120

45

270

3-0-0

2-1-0

4-2-0

0-0-1

9-3-1

50

MODULO XI

(Areas Especificas do
Conhecimento da Matematica)
Fundamentos do Ensino de
Matematica

Elementos de Estatistica

Aplicada ao Ensino

45

60

3-0-0

2-1-0
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Ensino de Matematica na E. |.
anos iniciais do E. F.

Investig. e Pratica Pedagodgica
no Ensino de Matematica

TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO

D

120

45

270

4-2-0

0-0-1

9-3-1

60

MODULO Xl

(Areas Especificas do
Conhecimento de Ciéncias
Naturais)

Fundamentos do Ensino de
Ciéncias Naturais

Ensino de Ciéncias Naturais na

E. I. e anos iniciais do E. F.
Investigacéo e Prética
Pedagogica no Ensino de
Ciéncias Naturais
MODULO XIII

(Areas Especificas do
Conhecimento de Educacao
Fisica)

Corporeidade e Movimento
Jogo e Educacgéo
Investigacéo e Pratica
Pedagdgica no Ensino de
Educacéao Fisica

TOTAL DO
SEMESTRE/PERIODO

45

120

45

60

60

45

375

3-0-0

4-2-0

0-0-1

70

MODULO XIV

(Areas Especificas do
Conhecimento de Historia)
Fundamentos do Ensino de
Historia

Ensino de Histériana E. I. e
anos iniciais do E. F.
Investigacéo e Prética
Pedagogica no Ensino de
Historia

(Area Especifica do
Conhecimento de Geografia)
Fundamentos do Ensino de
Geografia

Ensino de GeografianaE. I. e
anos iniciais do E. F.
Investigacéo e Pratica
Pedagdgica no Ensino de
Geografia

45

120

45

45

120

45

3-0-0

4-2-0

0-0-1

3-0-0

4-2-0

0-0-1
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TOTAL DO 420 14-4-2
SEMESTRE/PERIODO

80

MODULO XV

(Area Especifica — Artes)
Fundamentos do Ensino de
Artes 45 3-0-0
Ensino de Artes na E. |. e anosg
iniciais do E. F. 120 4-2-0
Oficina Pedagogica sobre Arte
(Temas Basicos: Teatro,
musicalizacao infantil e 30 0-1-0
desenho)
Investigacéo e Pratica
Pedagdgica no Ensino de Artes 45 0-0-1

TOTAL DO
PERIODO/SEMESTRE 240 7-3-1

Seminario de Integralizacédo da
Pratica e Apresentacao do
Trabalho de Conclusao de Curso 120 2-3-0

TOTAL GERAL DO CURSO 3.240 112-34-12

V — CRONOGRAMA PARA IMPLEMENTAQAO
1. Acdes da equipe técnica inter-institucional

Elaboracgéo do projeto pedagdgico do curso;

Selecao e organizacao das diretrizes curriculares;

Planejamento dos mdédulos, de modo a permitir anizgeao de contetdos
significativos dando tratamento a esséncia e pditsiltlo que os
professores se familiarizem com processo desseezatu

Realizacdo de seminarios nas diversas fases det@rg para fins
especificos;

Elaboracé&o de instrumentos para o0 acompanhamenttple e avaliacao
das acdes do projeto.

2. Selecédo e Formacao dos Formadores:
a) Recrutamento e selecao dos professores utilizande:s
1. Convénio com a UFAC/FUNDAPE;
2. Convocacéao de professores do quadro do SE; agwevem processo de
selecéo especifico sob coordenacéo da UFAC,
3. Concurso Publico;

b) Capacitacao dos formadpeea: (Anexol)

Estudo da proposta curricular e sua aplicagaam (querspectiva de

interdisciplinaridade e contextualizac&o);

* Planejamentos para execuc¢éo da proposta de curso.

Seminario de Integralizacao da pratica e apresgéotags T.C.C. 120 . 23.0 - TOTAL
GERAL DO CURSO C 3.240112.34.12
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VI — ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO CURSO:
6.1. Demanda e ingresso:

De acordo com 0s seus objetivos 0 curso sera ddstiastritamente a qualificacdo
dos professores das redes Estadual e Municipaigxercicio efetivo na Educacgéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, mas que nésugon formacao em nivel superior.

O ingresso sera através de processo seletivoraadmado pela Universidade Federal
do Acre.

6.2. Localizacédo do Curso e ordenacéo das turmas:
Mapa de Distribuicdo dos Nucleos

SEDE/POLO MUNICIPIOS ATENDIDOS N° DE N° DE

PROFESSORES| TURMAS
(50

ALUNOS)
Rio Branco Rio Branco, Bujari, Porto Acre 1.324 26
Brasiléia Brasiléia, Epitaciolandia 130 03
Xapuri Xapuri 80 02
Placido de Castro Placido de Castro, Acrelandia 141 03
Senador Senador Guiomard, Capixaba 134 03

Guiomard Cruzeiro do Sul, Méancio Lima,
Cruzeiro do Sul | Rodrigues Alves 546 11
Sena Madureira | Sena Madureira 143 03
Tarauaca Tarauaca 153 03
Feijé Feijo 125 03
TOTAL 2.777 57
6.3. Avaliacéo:

A avaliagdo neste projeto € vista como condicacess#ria para definir decisbes
tomadas em relacédo ao processo ensino e aprengizagbnamica curricular e ao projeto do
curso no contexto do programa de qualificacéo gsafnal.

Assim, ancorada no principio da qualidade (da fgéop e no processo de
acompanhamento das atividades desenvolvidas pélowsa a avaliagdo do ensino-
aprendizagem deve valorizar os itinerarios indigidue profissionais e o nivel das
experiéncias cientificas que possam o alcance dsivios de qualificagcdo propostos pelo
curso.

A avaliacdo da dinamica curricular serd realizadavas de: reunibes pedagdgicas que
acontecerao periodicamente, viabilizando a pag@p dos professores e alunos na dinamica
do processo de avaliagcdo em todos 0os momentos naicadé tendo como referéncias os
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principios do curriculo, do desenvolvimento dagidigias faces aos objetivos basicos do
ensino e da aprendizagem.

A avaliacdo do projeto do curso se caracterizald aeompanhamento institucional
através de Pesquisas/Ac¢bes devendo identificafluegintia do Programa no comportamento
do professor-aluno e na escola-campo, pela arddisesempenho individual.

Convém ressaltar nesse aspecto a necessidade etdabzar as equipes técnicas,
oferecer condicdes de estudo e atualizacdo dosnsceespecialistas, administradores e
outros agentes escolares tanto para pratica déagd@l quanto para a socializagdo dos
resultados.

VIl —PROPOSTA DE EMENTAS

Fundamentos da Educacéo:

A educacédo e sua relagdo com as ciéncias socidisnd@neno educativo nas perspectivas
filosofica e sociolégica: a producdo do modelo &sce o significado da escolarizacao; as
relagdes entre escola, cultura e conhecimentojadeoe educacéo; tendéncias orientadoras
do trabalho do professor e das atividades da escola

Fundamentos da Pesquisa Pedagogica:

Fundamentos cientificos e técnicos da pesquisarea de educacdo: a linguagem e

abordagem da ciéncia. A pratica pedagodgica comet@lie pesquisa cientifica. O processo

de pesquisa cientifica: planejamento, execucédoresaptacdo dos resultados. Emprego das
normas técnicas (ABNT).

Investigacdo e pratica pedagogica:

Atividades contextualizadas em situacdes educasiooancretas que visam efetivar a
vinculacdo entre teoria e préatica (ao longo do @urprocurando articular os conteudos
trabalhados nos médulos de ensino com a praticag@eita escolar, abrangendo desde a
observacao e andlise da estrutura e funcionamentestituicdo escolar, dos tipos e formas de
praticas educativas desenvolvidas até a execucaprajetos especificos de encargos
docentes, prevendo-se diferentes estratégias niégpcks para o seu desenvolvimento:
pesquisa, seminarios, oficinas pedagodgicas, musesy programas de recuperacdo e
desenvolvimento dos conteudos curriculares.

Organizagéo da Educacéo:

Trajetoria historica do processo formal de escod@@o nas sociedades. Funcbes sociais e
formativas da escola como instancia de organizagéprocesso educativo. Organizacao e
constituicdo dos sistemas de ensino: aspectosribap politicos e legais. Estrutura e
funcionamento do ensino no contexto atual.

Identidade Profissional, Profissédo e Cidadania no lelgistério:

Perspectiva historica da profissdo docente. Cog@trda identidade profissional. A dimensao
ética no trabalho docente. O profissional do méagstnas politicas publicas e legislacdo do
ensino. O magistério como carreira profissionaksao, progressado, organizacdo sindical,
direitos e deveres. O profissional de magistérauas relacdes com a familia, comunidade
escolar e comunidade mais ampla.
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Organizacéao do Trabalho Pedagdgico:

Concepcao e organizacdo do trabalho pedagégicaatdaee as diferentes funcdes e papéis
desempenhados pelos atores da escola. A importdogano e do projeto pedagdgico da

escola para a concretizacédo da identidade e daauta escolar. O trabalho coletivo como

principio da gestdo democratica.

Planejamento e Avaliacdo Educacional:

Aspectos conceituais do planejamento e da avaliag@mepcdes e fundamentos teodricos.
Aspectos técnicos: niveis, tipos e etapas do psocete planejamento e avaliagdo
educacional.

Desenvolvimento e Aprendizagem Humana:

A Psicologia da Educacdo e sua contribuicdo paradacacdo escolar. Estudo do

desenvolvimento humano no processo de relagfeaisocaracteristicas das diferentes fases
a partir das representacdes sociais e culturaisicgpgdes de desenvolvimento e de
aprendizagem. A importancia do estudo da aprenelizggara o processo educativo. Fatores
intervenientes no processo de aprendizagem: mativagelacbes interpessoais e

caracteristicas pessoais.

Fundamentos da Educacéao Especial:

Caracterizacdo. Conceito e objetivos. Aspectossdficos, principios norteadores e
modalidades de atendimento. Abordagem didaticagmtadores de necessidades especiais.

Tecnologia da Comunicacgao e Informagéo:

O impacto das novas tecnologias da informacéo eodaunicacdo na educacdo escolar. O
papel do professor na sele¢éo e emprego das tgealo

Abordagens Metodologicas no Ensino:

Estudo dos pressupostos basicos, objetivos, técrécaecursos utilizados no ensino da
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundaaieldentificacdo de elementos peculiares
da pratica pedagogica escolar que requerem a ugaéstrde abordagens metodologicas
especificas.

Crescimento e Desenvolvimento Infantil:

Psicologia da Infancia: aspectos historicos, coedp e metodoldgicos. O desenvolvimento
infantil nas dimensfes fisica, organica, emociosakial e cognitiva. As interacées do
processo de escolarizagédo e desenvolvimento ihfanti

Abordagens Metodologicas no Ensino Especial

Estudo dos pressupostos basicos, objetivos, méttastnscas e recursos didaticos no ensino
da Educacdo Especial, bem como procedimentos e losoddternativos de ensino e
aprendizagens, observadas a organizacao, esteupai@ica curricular.

Fundamentos da Educacéao Infantil:

Historico e finalidades da educacao infantil a dlaz evolucdo do conceito de infancia: Os
tedricos e as teorias pedagogicas na historia deaedo da primeira infancia. Problematica
atual da educacéo infantil no Brasil e suas virgiida com as relacdes sociais, fungoes,
modalidades de atendimento e modelos de praticegpgicas. O educador de creche e pré-
escola: identidade profissional e desenvolvimeesspal

Fundamentos da Alfabetizac&o:
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Perspectiva historica das praticas escolares dmcewks leitura e escrita; determinantes
politico-econbmicos e pressupostos tedrico-metgildd. Métodos sintéticos e analiticos.
Modelos de ensino-aprendizagem da leitura e datasgpsicolinguistico, interacionista e
sociopsicolinguistico. Analise das repercussoeamifastacoes dos métodos de alfabetizacdo
na pratica escolar. Alfabetizacéo e letramento.

Oficina Pedagdgica:

Tendo como eixo o tema da alfabetizacdo, a ofisera subdividida em trés blocos de 10
horas, nos quais serdo planejadas, vivenciadasalsaas situagcdes de ensino voltadas
respectivamente para o trabalho na pré-escolaséréss iniciais e em turmas de jovens e
adultos: Lendo e escrevendo na escola; Lendo evesato nos anos iniciais da escolaridade;
Lendo e escrevendo com jovens e adultos.

Organizagéo da Educacéo no Brasil:

A educacdo infantil no contexto das politicas masie da legislacdo educacional. Aspectos
qualitativos e quantitativos do atendimento eduredi destinado a crianga pequena no

Estado e no Municipio. Analise de diretrizes, panggs e propostas curriculares para a area
de educacéo infantil. Observacéo, registro e anas funcionamento de creches e pré-

escolas da comunidade.

Instituicdes de Educagao Infantil e Cotidiano:

Gestdo e organizacédo das instituicbes de educafaatii: as relacdbes com a familia e a
comunidade; papel e funcdo dos profissionais; bath® coletivo e o projeto educativo.

Organizacdo e planejamento do tempo, dos espaggsagitupamentos de criancas, dos
equipamentos e materiais e das atividades edusaéivde cuidados com a crianca. A
observacao, o registro e a avaliacao de atividadesstituicdes de educacao infantil.

Organizagao da Educacéo no Ensino Fundamental:

O ensino fundamental no contexto das politicasipaible da legislacdo educacional. Situacao
do Ensino Fundamental no Estado em termos de atentth a demanda, progressao escolar e
modalidades de atendimento. Andlise de diretrpegyramas e propostas curriculares para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Temas Especiais do Ensino Fundamental:

Organizacdo de seminarios tematicos sobre as rdadak de educacdo indigena, ensino
multisseriado, educacéo de jovens e adultos, edacacal, educacgéo a distancia.

Fundamentos do Ensino da Lingua Portuguesa:
Lingua portuguesa como expressao cultural, lingmagédigo e tecnologias.
Literatura Infantil:

Definicdo, historico e caracterizacao da literatafantil. O papel da literatura no processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Aspectos estétamspgicos, psicoldgicos e culturais na
analise dos diferentes géneros literarios. Ativedade classificagdo, selecdo, planejamento e
avaliacao de situacOes de ensino na area de Uiteratantil.

Base para ementa dos estudos sobre o ensino dasadrespecificas do conhecimento:

Dominio dos conteudos especificos trabalhados na &hos iniciais do E.F.; procedimentos
metodoldgicos, planejamento do ensino e avaliag@grdcesso ensino e aprendizagem
aplicados a area especifica.

Base para o estudo dos fundamentos das &reas esfieas do ensino:
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Dimenséo histérica, epistemoldgica e conceitualai@scias objeto das areas especificas do
curriculo do ensino fundamental. O saber escola #@sas especificas do curriculo:
dimensdes cultural, formativa e organizacionalaleensino.

Elementos de Estatistica aplicados ao Ensino:

Nocdes gerais, conceitos e objetivos. Coleta, agafo, apresentacdo e interpretacdo de
dados relativos ao campo educacional. Numerosivesat Distribuicdo de frequéncia.
Medidas de tendéncia central, de variabilidadessémetria e curtose. Correlagao.

Corporeidade e Movimento:

Corpo e movimento: dimensdo conceitual; movimerdma linguagem e como cultura.

Planejamento e execucado de situacdes de ensinerdagagem que promovam a cultura do
movimento com finalidades de lazer, expressdo detinsentos, afeto e emocoes.

Levantamento e registro de praticas da cultural ledacionadas ao movimento. A cultura
corporal e a promocéao da saude.

Jogo e Educacgéo:

Ludico, jogo, brinquedo e brincadeira: dimenséo cetdnal. Concepcdes filosdficas,
psicologicas, e socio-antropologicas de jogo echdeira. A brincadeira como fato historico-
cultural. Relacdes entre jogo e educacao: o papedugar do jogo na educacdo. Analise de
aspectos da cultura ludica no contexto socio-ecawencultural local.

Fundamentos do Ensino de Artes:

Dimensdo historica e conceitual da arte como egpmesultural. As relagbes entre arte e
ciéncia na sociedade contemporanea. O ensinoala@irasil: aspectos tedricos e legais.

Ensino de Artes na educacao infantil e anos inicisido ensino fundamental:

O movimento de arte-educacédo e sua influéncia ox@srpropostas para o ensino de arte nos
curriculos escolares. Objetivos, contetdos e @@émts didatico-metodoldgicas para o ensino
de arte.

Ensino de Lingua Portuguesa na Educacédo Infantil eanos iniciais do Ensino
Fundamental:

O texto como mediacdo entre a aquisicdo e desamaito da linguagem oral e do
entendimento da escrita como forma de interlocugadistancia, sua funcdo social e as
convencdes ortograficas e a gramatica funcional.
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Anexo 1: Curso de Capacitacdo dos Formadores:
| — Identificacdo do Projeto:

“Capacitacao de Professores Formadores do Cursedabgdyia para formacdo em nivel
superior dos professores da educacgdo infantil &ssénicias do ensino fundamental”
Convénio:UFAC e SEE/AC

Nivel 1: Formacao Basica

Il — Caracterizacéo:

2.1. Periodo de Realizacdo: Setembro/Outubro dé 200
2.1 Carga Horaria: 90 horas/aula

2.3. Tipo: Curso/Capacitacao

2.4. Modalidade: Presencial

2.5. Numero de Vagas: 230

2.6. Numero de Turmas: 05 turmas

2.7. Horarios de Funcionamento: Tarde e Noite

2.8. Unidade Executora: Departamento de Educac@#®UF

2.9. Orgdos Envolvidos: Departamento de Educaci@JFSecretaria de Estado de

Educacédo 2.10. Clientela Alvo: Professores aprovamo processo seletivo especifico para
ministrar disciplinas no Programa de Formacdo emwelNSuperior para Professores da
Educacéao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fumelatal (Curso de Pedagogia)

Il — Justificativa:

Com o redimensionamento da educa¢do bésica nol,Bgas operou profundas
modificagcbes na organizacdo do ensino, os difesenfeeis e modalidades da educacéo
escolar passam a estar revestidos de novos caceitbnalidades que expressam o
entendimento de que “a educacdo abrange os preciEssoativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalhas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedadesaias instituicdes culturais”.

Marco significativo dessas modificagc6es, além dal@réo dos niveis que compdem
a educacédo basica, é a necessidade premente dpessar a maneira como vinham sendo
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realizadas as praticas educacionais no interiomgisuicdes escolares, fortemente inclinadas
para o isolamento da escola para com as rela¢omsssmais amplas do contexto econdémico,
politico, cultural e de formacéo da sociedade cidamte, além do (re) desenho dos curriculos
escolares a partir do estabelecimento dos parésnetnoiculares nacionais e a busca de
melhorar a performance do ensino fundamental emoequantitativos e qualitativos.

No entanto, o simples redimensionamento da edudazisioa € insuficiente para fazer
frente as demandas de elevacdo progressiva dooagesmanéncia e sucesso da crianca na
escola e da busca de se aferir um novo conceitqudédade de ensino. Uma condi¢cao
fundamental, a exemplo da escolaridade, é a pdrspade se partir da nocdo de que a
gualidade de ensino deve estar sendo assumidawmneonceito multidimensional, devendo
incidir, inclusive, sobre os modelos e praticasnfativas dos profissionais da educacéo.

Os investimentos na educacdo basica, para alémnmudisorias nas condicdes
organizacionais, administrativas e pedagogicasua&fiets na rede escolar, precisam estar
sendo dimensionados também, na perspectiva dal€feicio dos modelos e préticas de
formacdo de professores desenvolvidos no interis ohstituicbes formadoras. Neste
particular, as universidades devem passar a asqapé@ fundamental na concretizagéo de
experiéncias formativas inovadoras, incluindo-sea@ieles voltadas para a formacdo de
professores para a educacédo infantil e anos isidemiescolaridade obrigatoria.

Assim sendo, é imprescindivel encontrar alternatd@formacéo que, voltadas para o
atendimento das demandas formativas e das neassida formacdo em nivel superior de
todos os professores que atuam na educacao hdé@siggam com os vicios da desarticulacéo,
fragmentacdo, estranhamento da escola como localfodeacédo e de trabalho e
desconhecimento acerca das especificidades e yariiades da docéncia e do trabalho
pedagdgico.

Para tanto, as instituicdes de formacao e os agémmadores precisam assumir que
a formacédo docente é um processo amplo e que enwulitiplas determinagcfes e que deve
estar sendo realizado em consonéncia com as elgéma trabalho escolar em articulagéo
com a natureza dos saberes e praticas que seareala e pela escola. Isto impde rupturas
com determinadas compreensdes que insistem faferrdagcéo de professores um processo
que se realiza pelo simples somatorio de disciplamaarga horarias, desconectadas de um
projeto pedagogico de formagdo que explicite clargmas competéncias politicas, técnicas e
pedagogicas, necessarias ao exercicio do magistérnimo profissdo e carreira. Nesse
particular, o binbmio trabalho pedagdgico e doa@mmecisam ser assumidos como eixos
fundamentais do processo de formacao inicial eimasda de professores para a educacao
bésica.

Faz-se igualmente necessario que se viabilizeé@lag¢do da relacdo teoria e pratica
nos processos formativos. Esta ndo pode mais fi@cioomo elemento de retdrica e de
complexificacdo do trabalho docente. Ao contradie,imbrincamento das estreitas relacdes
gue devem existir entre teoria e pratica, deverarestndo retirados 0s elementos que
favorecam a compreensdo acerca da constituicdoader fe dos saberes docentes; o
reconhecimento e analise dos fatores que interfereondicionam a organizacao do trabalho
pedagogico da escola e do professor, além da cengite critica das finalidades socio
politicas da escola como local de transmissao derssscolar, de formacao cultural, politica
e profissional dos agentes envolvidos com o trabdéhformacdo em termos mais gerais.

Neste cenario € que se parte da perspectiva devpstir na elevacado da melhoria do
trabalho escolar é também sinbnimo de investimar@oformacdo dos profissionais da
educacdo. Muito mais do que atender demandas stemoiais ou imposi¢cdes burocratico-
normativas, este programa parte da perspectivaudengo se mudam as praticas escolares
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sem que as instituicbes e os agentes formadoresjodglos e praticas que sustentam a
formacao, ndo redirecionarem seus olhares na ligseatratégias de intervencéo organizadas
a partir das necessidades do trabalho escolar endesssidades de qualificacdo de
professores.

Este direcionamento € dado ainda em funcdo dasteerticas e especificidades da
clientela para qual se direciona o curso, quat sefe professores que estdo no exercicio do
oficio do magistério como carreira e profissao.

IV — Objetivo Geral:

Possibilitar formacéo de profissionais da educggffa apreciacdo, analise e implementacao
da proposta curricular do Curso de Pedagogia,riekiia formacgao, capacitacao e titulacado
em nivel superior dos professores que atuam naaedacinfantil e seéries iniciais da
escolaridade obrigatoria, nos seus aspectos coaixit pedagogicos, metodoldgicos,
organizacionais e operacionais, cuja base estdadenhas dimensdes: formacdo basica,
formacao multidisciplinar e formacéo especifica.

V — Objetivos Especificos:

- Situar a proposta do Curso de Pedagogia no dontims discussfées da politica nacional de
formacdo de professores, favorecendo a reflexdaesab papel dos formadores na

transformacdo das diretrizes da proposta em ogéesapara as praticas formativas com
potencial para reversdo daquelas que tem caraderia trabalho de formacdo e a atuacao
docente;

- Elaborar proposta tedrico-pratica para implemgidados diferentes modulos curriculares
do Curso de Pedagogia, compreendendo: selecdoaeizagido dos contetdos, orientacdo
metodoldgica para o desenvolvimento do processmsi®o e aprendizagem;

- Participar da elaboracdo de proposta avaliatara p desenvolvimento curricular do curso
de Pedagogia.

VI — Organizacéo do Curso:

O treinamento sera realizado a partir de ativida@senvolvidas em sala de aula sob forma
de seminarios tematicos para 0s quais estao poxpastseguintes tematicas para orientagado a
discusséo:

a) O reordenamento da educacdo basica nas atudisagopublicas e as demandas
para a formacao de professores;

b) Concepcgdes de carreira e profissionaliza¢ao atjistério;

c) A proposta curricular do Curso de Pedagogiacepgéo, estrutura organizacional e
projeto pedagdgico;

d) A proposta curricular do curso de Pedagogiaetdbies orientadoras para o
planejamento dos programas comuns as disciplinas.



