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RESUMO

A experiéncia formativa enfoca como o educador constréi o seu processo de autoria. A
problemdtica investigativa objetiva refletir sobre como a Teoria da Interdisciplinaridade
permite que pesquisadores, professores formados e em formacdo se tornem autores. A
configuracdo metodolégica da pesquisa utiliza-se da linguagem narrativa, que se assume
como figura metafdrica para encontrar o conceito da legitimidade da autoria sobre assuntos
educacionais. O didlogo entre as experiéncias pessoais e profissionais narradas e explicitadas
cria realidades educativas que ddo contorno a investigacao. Pela hermenéutica interpreta os
fenbmenos observados para compreender a constru¢do de um conhecimento como um
modo de ser. Esta tese organiza-se sete secdes, iniciadas por uma narrativa que traduz as
etapas do processo de autoria, incitando seu aprofundamento e discussdo. O todo narrado
se constréi a partir das partes escolhidas que, segundo Bruner (2001), suscita interpretacdes.
“De ator a autor do processo educativo” apresenta o percurso metodolégico adotado. “Ser
ator” inicia com um trecho da obra “Reinag¢des de Narizinho”, de Lobato (1988-1989), a fim
de introduzir as discussdes acerca do que significa ser ator em educacdo. “Ser autor”
constata que os pesquisadores em educagdo podem ser considerados autores, fenbmeno
observado na interpretacdo das dissertacdes e teses defendidas na Linha de Pesquisa
“Interdisciplinaridade” entre os anos de 2000 a 2010. “De ator a autor” aponta que, além do
pesquisador, o professor também pode ser autor. A palavra do professor da-lhe autoridade
sobre o ensino. Nao uma autoridade imposta, mas conquistada por seu conhecimento, por
sua fala e por suas atitudes. Pela postura investigativa diante da realidade que o cerca, o
docente assume caracteristicas préprias da autoria. “O autor Interdisciplinar” ousa
considerar a autoria como um dos principios inerentes a Teoria da Interdisciplinaridade
proposta por Fazenda (2001). “O sentido da autoria” procura responder a uma ultima
questdo: “Qual o sentido de ser autor em educag¢do?”. Recorre ao significado do conceito de
sentido, fundamentado em Frankl (1989a), para constatar a possibilidade de compreender o
sentido na realizagdo de valores criativos, vivenciais e de atitude. As consideragdes parciais
deixam evidente a possibilidade de pesquisadores, professores formados e em formacdo
serem autores em educacdo. Ao narrarem suas historias de vida pessoais e profissionais
podem produzir no outro a compreensao daquilo que se faz e do que se pensa sobre o que
se faz na construcdo do processo educativo.

Palavras-chave: Autoria. Interdisciplinaridade. Histdria de Vida. Formacdo. Processo
educativo.



ABSTRACT

The formative experience focuses on how the educator builds his authorship process. The
problematic investigative aims to reflect on how the theory of interdisciplinarity allows
researchers, teachers trained and in training to become authors. The setting of research
methodology makes use of narrative language, which is assumed as a metaphorical figure to
find the concept of the legitimacy of authorship on educational issues. The dialogue
between the personal and professional experiences narrated and explained creates
educational realities that give shape to the investigation. For hermeneutics interprets the
observed phenomena to understand the construction of knowledge as a way of being. This
thesis is organized in seven sections, starting with a narrative that reflects the stages of the
authorship process by encouraging their further development and discussion. The entire
narrated is built from parts chosen that, according to Bruner (2001), raises interpretations.
"From actor to author of the educational process" presents the methodological approach
adopted. "Being an actor" begins with an extract from the book "Reina¢des of Narizinho," of
Lobato (1988-1989), in order to enter discussions about what it means to be an actor in
education. "Being author of" notes that researchers in education can be considered authors,
phenomenon observed in the interpretation of dissertations and theses in the Research Line
"Interdisciplinary” between the years 2000 to 2010. "From actor to author" suggests that,
besides the researcher, the teacher can also be an author. The word of the teacher gives him
authority over the education. Not an imposed authority, but won by his knowledge, his
speech and his attitudes. For the investigative approach in the face of reality that surrounds
him, the teacher assumes characteristics of authorship. "The author Interdisciplinary" dares
to consider his authorship as one of the principles inherent to the Interdisciplinary Theory
proposed by Fazenda (2001). "The meaning of authorship" seeks to answer one last
guestion: "What is the meaning of being an author in education?". Refers to the signification
of the concept of meaning, based on Frankl (1989a), to verify the possibility of
understanding of meaning in the realization of creative, experiential and attitudinal values.
The partial considerations show clearly the possibility of researchers, trained and in training
teachers to be authors in education. When narrating their stories of personal and
professional life can produce on another the understanding of what is done and thought
about what is made by someone in building of the educational process.

Keywords: Authorship. Interdisciplinarity. Life History. Training. Educational process.
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1 DE ATOR A AUTOR DO PROCESSO EDUCATIVO

A preocupagao com as questdes relativas ao processo de autoria em educagdo tem
me acompanhado ao longo de minha trajetéria profissional. Ainda assim, a investigacdo de
suas implicacdes nos processos educativos se configurou em um grande desafio, traduzido
nas paginas desta tese de doutorado. Isto porque compreendo os processos educativos
como sendo toda atividade educacional exercida no ambiente escolar, independentemente
de sua Modalidade ou Nivel de Ensino. A compreensdo, neste sentido, da autoria em toda a
extensdo referida por estes processos, exigiu-me um movimento de pesquisa bastante
complexo.

O problema de ordem ontolégica presente nesta pesquisa foi traduzido na seguinte
pergunta: “Quem possui autoridade para falar sobre a educacido?”.

As questdes acerca da autoridade nas a¢Ges educativas originaram-se no inicio de
minha carreira como diretora de escola. Em um dos cursos que participei, uma das
formadoras afirmou que as equipes gestoras das escolas (ou das redes escolares) devem ser
consideradas autoras, pois determinam o que deve ser ensinado e aprendido na instituicao.
A cada professor caberia a funcdo de ser ator e de representar tais determinacodes, a fim de
que as aprendizagens acontecessem.

Tal experiéncia incomodou-me por alguns anos, transformando-a em um problema
investigatério. No entanto, por ser ampla desencadeou outras, e por fim tomou corpo no
Mestrado (SOUZA, 2006), aprofundando-me no questionamento: “Em que medida a teoria
estudada permite o desenvolvimento de um olhar interdisciplinar sobre a pratica
cotidiana?”

Através desta tese de doutorado, direciono a centralidade da problematica para
discorrer sobre a educacdo na seguinte questdo: “Como a Teoria da Interdisciplinaridade
permite que pesquisadores, professores formados e em formacgao se tornem autores?”

Esta tese apresenta particularidades em sua configuracdo metodolégica. A
linguagem narrativa assume a figura metafdrica para encontrar o conceito da legitimidade
da autoria sobre assuntos educacionais.

Ricoeur (1983, p. 20) afirma que a metafora é “o transporte a uma coisa de um

nome que designa outra, transporte quer do género a espécie, quer da espécie ao género,
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quer da espécie a espécie ou segundo a relacdo de analogia”, a qual interpretou a partir da
definicao filosdfica de Aristételes (ABBAGNANO, 2003).

Recorri a dicionarios de Lingua Portuguesa e Filosofia, e a autores consagrados que
abordam a fundamentagdo epistemoldgica sobre o tema da autoria em educagdo. As
experiéncias pessoais e profissionais narradas e explicitadas criaram realidades educativas
que ddo contorno a problematica investigativa. As narrativas dialogam umas com as outras
para se inter-relacionarem e, pela hermenéutica, interpretarem os fen6menos observados
para a compreensao da construcdao do conhecimento como um modo de ser.

Martins (2002, p. 51) afirma que:

Pode-se dizer que s6 havera Ciéncias Humanas se nos dirigirmos a maneira como
os individuos ou os grupos representam palavras para si mesmos utilizando suas
formas de significados, compGem-se de discursos reais, revelam e ocultam neles o
qgue estdo pensando ou dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos, mais ou
menos o que desejam, mas de qualquer forma, deixam um conjunto de tragos
verbais daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituidos, tanto
guanto possivel, na sua vivacidade representativa.

Neste sentido, para a fundamentagao da pesquisal, utilizei-me das representacgdes
dos sujeitos (pesquisadores, professores formados e em formacdo), permitindo que os
fendbmenos observados fossem respeitados em sua constituicdo e nos significados que as
pessoas lhes conferem.

A fenomenologia, eixo metodoldgico condutor, esclarece que os fendmenos ndo se
apresentam ao pesquisador em sua totalidade, pois exigem dele uma observagdao atenta
para sua interpretagao.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006, p. 33)

Ndo existem observac¢des objetivas, apenas observagdes que se situam socialmente
nos mundos do observador e do observado — e entre esses mundos. Os sujeitos, ou
individuos, dificilmente conseguem fornecer explicacdes completas de suas a¢des
ou intencdes; tudo o que podem oferecer sdo relatos, ou histdrias, sobre o que

fizeram e porque o fizeram. Nenhum método é capaz de compreender todas as
variagdes sutis na experiéncia humana continua.

! benzin e Lincoln (2006, p. 17) afirmam que “a pesquisa qualitativa envolve o uso e a coleta de uma variedade
de materiais empiricos — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccdo; histéria de vida; entrevista;
artefatos; textos e produgdes culturais; textos observacionais, histdricos interativos e visuais — que descrevem
momentos e significados rotineiros e problematicos na vida dos individuos. Portanto, os pesquisadores dessa
area utilizam uma ampla variedade de praticas interpretativas interligadas, na esperanca de sempre
conseguirem compreender melhor o assunto que esta ao seu alcance. Entende-se, contudo, que cada pratica
garante uma visibilidade diferente ao mundo. Logo, geralmente existe um compromisso no sentido do
emprego de mais de uma pratica interpretativa em qualquer estudo”.
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A fim de uma melhor compreensao acerca de tal abordagem, torna-se necessario o
esclarecimento do que se compreende por fendmeno e por fenomenologia, além de suas
implicacOes praticas presentes na constituicdo da metodologia desta pesquisa.

Para Abbagnano (2003, p. 437) fenbmeno é um vocdbulo que possui trés
significados:

1) aparéncia pura e simples (ou fato puro e simples), considerada ou ndo como

manifestacdo da realidade ou fato real; 2) objeto do conhecimento humano,
qualificado e delimitado pela relagdo com o homem; 3) revelagdo do objeto em si.

Ferreira (1988, p. 294) também acredita que a palavra fendmeno assume
determinados significados a partir do contexto no qual se apresenta. Para o autor, o termo
significa:

1. Qualquer modificacdo operada nos corpos pela acdo dos agentes fisicos ou
quimicos. 2. Tudo que é percebido pelos sentidos ou pela consciéncia. 3. Fato de
natureza moral ou social. 4. Tudo o que se observa de extraordinario no ar ou no
céu. 5. Aquilo que é raro e surpreendente; prodigio, maravilha. 6. Pessoa ou objeto
que tem algo de anormal ou extraordindrio. 7. Pessoa que se distingue por algum
talento extraordindrio. 8. Filos. Objeto de experimentacgao, fato. 9. Filos. O que se

manifesta a consciéncia. 10. Filos. Tudo que é objeto de experiéncia possivel, i. e.;
gue se pode manifestar no tempo e no espago segundo as leis do entendimento.

Ao mencionar os significados atribuidos ao termo fendémeno pela filosofia,
Abbagnano (2003) concorda com Ferreira (1988), sobretudo ao afirmar que os fen6menos
podem ser objeto de experimentacdo, os quais se manifestam através da consciéncia e de
tudo o que pode ser manifestado no tempo e no espaco. A filosofia contemporanea, a partir
de Husserl (ABBAGNANO, 2003, p. 437), compreende o fendbmeno como a possibilidade de
“ndo s indicar o que aparece ou se manifesta ao homem em condi¢Bes particulares, mas
aquilo que aparece ou se manifesta em si mesmo, como é em si, na sua esséncia”.

Para ambos os autores, a ciéncia que estuda os fenOmenos é denominada
fenomenologia. Ferreira (1988, p. 294) a compreende como um termo proéprio da filosofia,
caracterizado pelo “estudo descritivo de um fendbmeno ou de um conjunto de fen6menos
em que estes se definem quer por oposicao as leis abstratas e fixas que os ordenam, quer as
realidades de que seriam a manifestacdo”.

Abbagano (2003, p. 437) afirma que a fenomenologia é, de modo geral, a
“descricdo daquilo que aparece ou ciéncia que tem como objetivo ou projeto essa

descricao”. Para o autor, esta € uma corrente filosofica bastante particular, pois pratica a
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filosofia da mesma forma que propicia a investigacdo fenomenoldgica, valendo-se da
redugio fenomenoldgica® e da epoché.

Por reducdo fenomenoldgica, o autor compreende a distincdo entre psicologia e
fenomenologia, o que afirma ser uma questdao essencial a investigacdo e descricdo do
fendbmeno em si:

A fenomenologia (que Husserl chama de ‘pura’ ou ‘transcendental’) é uma ciéncia
de esséncias (portanto ‘eidética’) e ndo de dados de fato, possibilitada apenas pela
reducdo eidética, cuja tarefa é expurgar os fendmenos psicoldgicos de suas
caracteristicas reais ou empiricas e leva-los para o plano da generalidade essencial.
A reducdo eidética, vale dizer, a transformacdo dos fendmenos em esséncias,

também é redugdo fenomenoldgica em sentido estrito, porque transforma esses
fenémenos em irrealidades (ABBAGNANO, 2003, p. 438, grifos do autor).

Ja por epoché, Abbaganano (2003, p. 339) compreende a “suspensdo do juizo [...],
consiste em ndo aceitar nem refutar, em ndo afirmar nem negar”. Para a fenomenologia, a
epoché é o momento no qual o pesquisador se coloca em siléncio a fim de poder observar o
fenémeno tal como ele realmente é, para depois poder interpreta-lo.

Na filosofia contempordnea, com Husserl e a filosofia fenomenoldgica em geral, a
epoché tem finalidade [da] contemplagdo desinteressada, ou seja, uma atitude

desvinculada de qualquer interesse natural ou psicoldgico na existéncia das coisas
do mundo ou do préprio mundo na sua totalidade (ABBAGNANO, 2003, p. 339).

Neste sentido, pode-se afirmar que a e/ooché3 se constitui como elemento

fundamental da fenomenologia, pois possibilita ao pesquisador exercer o papel de

? para Abbagnano (2003, p. 438) os resultados da redugdo fenomenoldgica no ato de praticar a filosofia como
investigacdo fenomenoldgica, “podem ser resumidos da seguinte maneira: 12 O reconhecimento do cardter
intencional da consciéncia, em virtude do qual a consciéncia é um movimento de transcendéncia em dire¢do ao
objeto e o objeto se da ou se apresenta a consciéncia ‘em carne e 0sso’ ou ‘pessoalmente’; 22 evidéncia da
visdo (intuicdo) do objeto devida a presenca efetiva do objeto; 32 generalizagdo da nog¢do de objeto, que
compreende ndo somente as coisas materiais, mas também as formas de categorias, as esséncias e os objetos
ideais em geral; 42 cardter privilegiado da ‘percepgao imanente’, ou seja, da consciéncia que o eu tem das suas
proprias experiéncias. [...]. Nem todos estes principios sdo aceitos pelos pensadores contemporaneos que se
valem da investigacdo fenomenoldgica: apenas o primeiro deles (carater intencional da consciéncia, em virtude
do qual o objeto é transcendente em relagdo a ela e todavia presente ‘em carne e 0sso’) tem crédito ndo sé
entre esses pensadores como também junto a grande nimero de fildsofos contemporaneos”.

>“Com a epoché, diz Husserl, ‘pomos fora de acdo a tese geral prépria da atitude natural e pomos entre
parénteses tudo o que ela compreende; por isso, a totalidade do mundo natural que esta aqui para nds, al
alcance da mdo e que continuara a permanecer como realidade para a consciéncia, ainda que nos agrade
coloca-la entre parénteses. Fazendo isso, como é de minha plena liberdade fazé-lo, ndo nego o mundo, como
se fosse um sofista, ndo ponho em duvida o seu existir, como se fosse um cético, mas exerco a epoché
fenomenoldgica, que me veta absolutamente qualquer juizo sobre o existente espago-temporal’. A epoché
fenomenoldgica distingue nitidamente a filosofia de todas as outras ciéncias que estdo interessadas na
existéncia do mundo e dos objetos nele compreendidos; por isso faz do filosofar uma atitude puramente
contemplativa, a qual pode revelar-se, em sua genuinidade, a prépria esséncia das coisas” (ABBAGNANO, 2003,
p. 339).
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observador atento do fendbmeno estudado. No entanto, ela ndo é suficiente. O fendbmeno
precisa ser interpretado, a fim de que a andlise fenomenoldgica aconteca.

A interpretagdao do fendmeno se dad a partir da hermenéutica, definida por
Abbagnano (2003) como uma técnica de interpretacdo, frequentemente utilizada para a
anadlise de textos biblicos. Espdsito (2001) afirma que o termo “hermenéutica” tem origem
no grego hermeios e no latim hermeneia, e parece referir-se ao deus mensageiro alado
Hermes. Para a autora, no entanto, “é significando ‘dizer’, ‘compreender’, ‘explicar’,
‘traduzir’ ou ‘arte de interpretar’ que este termo tem se propagado, aplicando-se a
interpretacdo do que é simbdlico” (p. 238).

A autora afirma ainda que o pensamento hermenéutico ganha forca em duas
trajetérias: a alema e a franco-suica, e embora estas apresentem diferengas e
peculiaridades, possuem um sentido comum, pois ambas confluem para uma ontologia que
se preocupa com a busca da universalidade e do logos.

A observagdo atenta da evolugdo do pensamento hermenéutico alemdo nos
permite constatar o desenvolvimento de uma perspectiva regional (disciplinar) em

direcdo a busca da universalidade, tendo a hermenéutica como fundamento para a
compreensdo das ciéncias humanas (ESPOSITO, 2001, p. 238).

Sob a perspectiva alemd, a autora afirma que a tarefa da compreensdo (e,
portanto, da hermenéutica) é histérica, pois se refere ao conteddo da obra que interpreta; é
gramatical, ja que compreende este conteido em sua relagdo com a linguagem do autor; e
é também Geistige, termo alemdo que indica a compreensdo da obra na relacdo por ela
estabelecida entre a visdao do autor e a época na qual foi escrita”.

A complementaridade entre estas trés perspectivas relativas a compreensdo do
fenbmeno conduz o pesquisador a tarefa da construcao de circulos hermenéuticos, através
dos quais se aprofunda nos temas das obras interpretadas, em seu conteudo, na intencdo
do autor e no periodo histdrico no qual o texto foi escrito. Este processo nao é linear, e por
este motivo exige de quem o interpreta uma abertura para a compreensao do proéprio
processo de construgdo relativo a este conhecimento.

O conceito de hermenéutica é ampliado a partir da interpretacdo segundo a qual a
epistemologia (ou os aspectos conceituais de um texto, como seu conteudo, tema e periodo

historico) é insuficiente para a compreensao das obras. Tal compreensdo so seria possivel a

4 - ~ L Sy , -
Esta ultima acepgdo [Geistige] coloca os fundamentos para a ideia do circulo hermenéutico, pelo qual a
compreensdo se faz como processo que é origem de construcdo e de reproducdo do conhecimento humano.
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partir do momento em que o pesquisador tenha o “poder de captar as possibilidades que
cada um tem no contexto do mundo em que cada um (de nds) existe. A compreensdo nao é
algo que se possua, mas, antes, um modo de ser e estar no mundo” (ESPOSITO, 2001, p.
240).
Esta abordagem dirige a hermenéutica a analise ontoldgica dos textos, bem como
de seus autores e intérpretes, como fundamento anterior a qualquer ato de existéncia.
Heidegger considera que a cada compreensdo acha-se ja espreitando uma
interpretagdo. Esta é o desenvolvimento de possibilidades j& projetadas na
compreensdo. Nesta perspectiva, o “como” ndo emerge pela primeira vez numa
asser¢do. Nela, ele é apenas “expresso pela primeira vez” e isso s se torna possivel

porque aquilo que é compreendido solicita ao ser a sua expressdo (ESPOSITO,
2001, p. 241).

A abordagem do discurso e da linguagem® permite 3 hermenéutica franco-suica,
fundamentada em Ricoeur (1988), a apropriacdo da linguagem expressa pelo autor na
interpretacdo de seus textos. Comeca-se a privilegiar ndo somente a busca do ser, mas a
busca por significados apresentados nos discursos das ciéncias humanas. Tais significados
sdo descobertos a partir da decodificacdo interpretativa do universo dos signos presentes na
elaboracdo dos discursos e dos discursos ideoldgicos que se colocam presentes ou
dissimulando o conhecimento.

A linguagem de Ricoeur (1988) considera a necessidade do pesquisador de
percorrer circulos hermenéuticos para a adequada interpretacdo dos textos. A circularidade
da interpretacdo aponta para a necessidade da comunicacdao e do didlogo inter-humano
como condicdo necessaria a progressiva emancipacdao do sujeito face a determinismos e
dependéncias. Consequentemente, se estard compreendendo e interpretando o mundo de
forma a, também, produzir conhecimento.

Por este motivo, ndo é possivel a compreensdao de uma narracdo passiva dos
fendbmenos observados ao longo da pesquisa. A hermenéutica auxilia o pesquisador a
interpretar o que nao esta explicito nos textos, bem como o que o fenémeno possui de mais

fundamental. Para Masini (2002, p. 63),

® “Por discurso podemos aprender em Heidegger a inteligibilidade que se articula no interior do ser como uma

linguagem silenciosa. Ao compreender e articular o logos na sua inteligibilidade, esse discurso solicita
expressar-se pela linguagem (legein). Nesse sentido, a linguagem é o discurso pronunciado, o falar, e o discurso
é o modo constitutivo e essencial do homem do qual a linguagem, como discurso articulado, deriva.”
(ESPOSITO, 2001, p. 241, grifos da autora).
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Na pesquisa [...] a apropriagdo do conhecimento da-se através do circulo
hermenéutico:  compreensdo-interpretagdo-nova compreensdo. [...]. Ao
percebermos novas caracteristicas do fen6meno, ou ao encontrarmos no outro
interpretagdes, ou compreensGes diferentes, surge para ndés uma nova
interpretacdo que levara a outra compreensdo. Toda hermenéutica é explicita ou
implicitamente compreensao de si mesmo mediante a compreensdo do outro.

O enfoque fenomenoldgico propde a reflexdo sobre o objeto de pesquisa para que
o mesmo adquira legitimidade, e com isso a hermenéutica ganha destaque na interpretacao
dos fendbmenos elencados.

O processo investigativo recorre a hermenéutica fundamentada na antropologia, e
com Gauthier (2004) destaca as praticas formativas oriundas das manifestacGes de grupos
de professores, pesquisadores e alunos.

Em sua antropologia, o autor afirma a necessidade do reconhecimento das formas
de expressao, estabelecidas pelos grupos, diante da realidade que os cerca. Para tanto, as
observacOes precisam ser realizadas por pesquisadores dispostos a pertencer ao grupo
pesquisado, sobretudo colocando-se em situa¢ao de humildade conceitual, e respeitando
seus modos de ser e de se expressar. Os grupos se expressam, em geral, de duas formas:
por meio de seus discursos orais e escritos e por meio de manifestacdes artisticas,
originarias de suas emocdes e de suas manifestacdes corporais. Esta tese recolheu e
interpretou estas duas caracteristicas expressas nos grupos pesquisados, de tal forma que
se constituiram em um grupo pesquisador, meus parceiros no decorrer das etapas
investigativas.

Ricouer (1988) fundamenta sua hermenéutica na interpretacdo dos discursos
expressos pelos sujeitos. Aproprio-me das caracteristicas do discurso prdprio de minha
Histdria de Vida para, ao interpreta-lo, elucidar a tematica proposta.

Esta tese possui o que Fazenda e Soares (2010) denominaram metodologia ndo
convencional. Para as autoras, neste tipo de pesquisa ndo existe um ponto que separe
nitidamente o convencional do ndo convencional. Eles podem coexistir sem se repelirem ou
se contradizerem.

Metodologias ndo convencionais, negando a possibilidade de neutralidade e de
objetividade, admitem o pesquisador como locutor — locutor ja ndo é o referente, a
terceira pessoa, ja ndao é “ele” (o “dado”); é o pesquisador, é o “eu” quem assume
o papel daquele que fala, daquele que revela. [...]. Nesse tipo de pesquisa, o
interlocutor privilegiado seriam os préprios pesquisados, aqueles que “participam”,

aqueles com que e por quem uma acdo é deflagrada, aqueles que informam e
desvelam (FAZENDA; SOARES, 2010, p. 139-140).
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A trajetdria percorrida por esta tese se configurou em cinco capitulos. E importante
mencionar que todo capitulo se inicia com uma narrativa. A principio, elas traduzem as
etapas relativas ao meu processo de autoria enquanto pesquisadora, professora e diretora
de escola. Ao iniciar uma aula, faco uma leitura para os alunos. O mesmo acontecia quando
organizava cursos de formacdo continuada para professores. Da mesma forma, todas as
narrativas escolhidas no transcurso desta tese introduzem a reflexdo existente nos
capitulos, para incitar seu aprofundamento e discussdo. O todo narrado se constrdi a partir
das partes escolhidas. Esta relagdo entre a narrativa e o que nela se revela faz com que
sejam realizadas interpretagdes, ja que ndo é o que se explica que é realmente importante,
mas o que se pode interpretar. Bruner (2001) afirma que as narrativas literdrias pressupdem
estrutura de tempo, particularidades genéricas, razGes por traz das a¢des, composicao
hermenéutica, canonicidade implicita, ambiguidade de referéncia, centralidade da
problematica, negociabilidade inerente e elasticidade histérica, as quais destaco no registro
e na partilha de histdrias educativas.

Esclareco que o percurso metodoldgico explicito nesta tese fez com que os
registros acerca de minha Histéria de Vida ndo estivessem condensados em um Unico
capitulo. A revisdo de minha trajetéria académica, advinda das consideragdes alcangadas no
Mestrado (SOUZA, 2006), ocorrem em varios capitulos, a fim de dar sentido a narrativa.
Considero que a estrutura do tempo apontada por Bruner (2001) desenrola em
acontecimentos mais importantes para o narrador. Viola a sequéncia cronolédgica,
organizando-se segundo o pensamento da pesquisadora, o qual se exple e se impde
enquanto tempo da narrativa.

Todos os capitulos, igualmente, possuem os momentos de epoché e de
interpretacdao hermenéutica. Este processo foi fundamental para o estabelecimento do
sentido da escrita entre a problematica investigativa apresentada e a metodologia utilizada
para respondé-la.

O texto “Ser ator” se inicia com um trecho da obra “Reinac¢des de Narizinho”, de
Monteiro Lobato (1988-1989,) a fim de introduzir as discussdes acerca do que significa ser
ator, de modo geral, e do que significa ser ator em educagdo. A apresentacao da boneca
Emilia como uma personagem que durante a histéria ganha vida e pode falar, incita a
discussdo sobre a ambiguidade da referéncia a qual, segundo Bruner (2001), é um dos

aspectos fundamentais a compreensdo das narrativas literdrias. O realismo narrativo se
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apresenta como uma questdo de arranjos literarios, criando e constituindo sua referéncia na
realidade narrada existente entre o ato de representar e o ato de criar.

A boneca, ao tomar a pilula falante do Doutor Caramujo, comeca a falar de forma
ininterrupta, o que causa alguns transtornos a sua dona, a menina Narizinho. A possibilidade
gue o autor oferece a sua personagem de ter as proprias ideias permite também que
aspectos oriundos de minha Histdria de Vida sejam rememorados, a fim de compreender a
relevdncia da investigacdo acerca dos conceitos que envolvem o “ser ator” para,
posteriormente, refletir sobre as questdes relativas a autoria. Como as discussdes se ddo no
universo das relagdes estabelecidas nos processos educativos, foi necessdria a reflexao
sobre as formas de organizacdo da escola, através da narrativa da fabula “O curriculo dos
urubus”, de Rubem Alves (2003). Esta reflexdo primou por contextualizar as discussdes
sobre o curriculo de forma histérico-critica, verificando quais suas implicacbes para a
formacao de atores ou de autores em educac¢do. A narrativa, veiculo de atualizagcdo dos
acontecimentos, reporta ao que Bruner (2001) denomina particularidades genéricas, ja que
decorre da generalizacdo das agbes e do repertdrio de conhecimentos da pesquisadora.

O texto “Ser autor” se inicia com uma peca de teatro elaborada por mim quando
tinha doze anos. Ela foi escolhida por possibilitar a discussao sobre quem s3ao as pessoas
legitimadas como autores em educacdo. Como tal relato seria insuficiente para a reflexao
sobre a possibilidade de autoria na producdo de textos prdprios, foi preciso recorrer a
epistemologia do conceito de autoria por meio da consulta a dicionarios e autores, com o
propésito de investigar o sentido da palavra e quais os conceitos que o legitimam para ser
incluido no ambito educacional.

Constato que os pesquisadores em educacdo podem ser considerados autores, o
que pbde ser comprovado através da observacao e interpretacdo de todas as dissertagdes e
teses defendidas no Programa de Pds Graduacdo em Educacdo: Curriculo da Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo, na Linha de Pesquisa “Interdisciplinaridade”, entre os
anos de 2000 a 2010. A narrativa leva-me a destacar a centralidade da problematica pela
qgual o pesquisador em Interdisciplinaridade desenvolve a prépria autoria por meio da
escolha de sua metodologia de pesquisa e da descoberta da metafora em seus escritos.

Este movimento permitiu a comprovacdo de que o exercicio da pesquisa

interdisciplinar permite ao pesquisador tornar-se autor de sua pesquisa na medida em que
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reconhece seu percurso formativo e, a partir de uma revisdo de area minuciosa, atrelada a
observacdo do cotidiano escolar, chega a conclusdes pertinentes e inéditas.

O texto “De ator a autor” se configurou em um dos principais desafios desta
pesquisa, vez que se propds a apontar se, além do pesquisador, o professor também pode
ser considerado autor. As reflexdes tiveram inicio com a leitura da narrativa “As coisas que a
gente fala”, de Ruth Rocha (2002) e se condensaram, a principio, na compreensao
epistemoldgica dos conceitos relativos a autoria, autoridade e legitimidade.

Os registros apresentados mesclam a poesia com a prosa, e as teorias do
conhecimento cientifico alternam-se com os fendmenos educacionais observados por meio
de praticas docentes e de pesquisa. Estes registros transgridem o modelo tradicional para
legitimar o encadeamento proposto pela pesquisadora, a qual por meio da narrativa,
permite sua inovacdo ao considerar as figuras culturais presentes nos textos, nas imagens e
nas representagdes dos professores.

A palavra do professor da-lhe autoridade sobre o ensino. Nao uma autoridade
imposta, mas conquistada por seu conhecimento, por sua fala e por suas atitudes,
sobretudo diante de seus alunos. Ao assumir uma postura investigativa diante da realidade
que o cerca, assume caracteristicas préprias da autoria, a qual o legitima para exercer tal
condicdo. A fim de colaborar com essa reflexdo foi necessaria a observacao e interpretacao
da pratica de uma professora da Escola SESI do Ipiranga, local em que fui diretora por
quatro anos.

Os detalhes particulares da narrativa desencadearam outra reflexao, caracterizada
pela possibilidade da formacdo do professor para a autoria. A negociabilidade inerente
(BRUNER, 2001) aos fundamentos que compdem a formacao inicial docente permitiu aos
alunos o estabelecimento de atitudes cooperativas e reflexivas préprias dos grupos-
pesquisadores.

As atividades artisticas realizadas pelas alunas do Curso de Pedagogia da Faculdade
de Pindamonhangaba, instituicdo na qual sou docente, auxiliaram a identificacdo do papel
gue as acdes possuem no desenvolvimento dos processos de formacdo para a autoria, pois
sempre sdao motivadas por desejos, teorias, valores e outras razdes intencionais.

Também foi necessdria a compreensdo dos mecanismos envolvidos na formacdo

continuada do professor que podem contribuir para a sua constituicdo enquanto autor,
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sobretudo na superacdo dos dilemas que, muitas vezes, assolam sua relacdo com os alunos,
como aponta Perrenoud (2001).

Por fim, a narrativa e a interpretacao de uma atividade realizada com o grupo de
professores da Escola SESI do Ipiranga no ano de 2008, apontaram a fungdo exercida pelo
didlogo e pelo trabalho coletivo para o estabelecimento da autoria pelos professores.

O texto “O autor Interdisciplinar” ousa apontar a autoria como um dos principios
inerentes a Teoria da Interdisciplinaridade. Para isso, foi necessaria a observacao e reflexao
acerca da composicao hermenéutica presente nas narrativas, as quais, na interpretacao dos
significados multiplos de um texto, considerou seus detalhes particulares.

O conto intitulado “Uma ideia toda azul”, de Marina Colasanti (2000), fala a
respeito de um rei que teve uma ideia linda, mas que, ao invés de usa-la, guardou-a a sete
chaves em seu palacio durante toda a sua vida. Quando decidiu destranca-la, ja ndo possuia
forcas nem disposicdo para coloca-la em pratica. A provocacdao da autora propiciou a
interpretacdo de aspectos de natureza ontoldgica, epistemoldgica e pratica presentes nos
principios da Teoria da Interdisciplinaridade.

A compreensdo ontoldgica do conceito de Interdisciplinaridade foi descrita a partir
da revisdo de minha dissertacdo de Mestrado (SOUZA, 2006). Em seguida, tornou-se
imprescindivel delimitar a compreensao tedrica acerca de seus conceitos, o que foi feito a
partir da analise epistemoldgica das pesquisas anteriormente defendidas no GEPI, das
representacdes de Fazenda (1994, 1997, 2001, 2002, 2003, 2006a, 2006b, 2008) e da
polissemia proposta por Lenoir (2005-2006).

Os principios constituintes da Teoria da Interdisciplinaridade (coeréncia,
humildade, desapego, respeito, espera e olhar) propiciaram a interpretacdo de praticas
pedagdgicas consideradas interdisciplinares, ocorridas tanto na pesquisa quanto no ensino
(na Educacdo Basica e no Ensino Superior). Recorri as pesquisas desenvolvidas no GEPI, bem
como as praticas pedagdgicas desenvolvidas na Escola SESI do Ipiranga e na Faculdade de
Pindamonhangaba.

O texto “O sentido da autoria” inicia-se com o conto “A moca teceld”, de Marina
Colasanti (2004), e procurou responder a uma ultima questdo: “Qual o sentido de ser autor
em educacdo?”. Recorri ao significado do conceito de sentido, fundamentado em Frankl
(1989a). Suas reflexdes constataram a possibilidade de encontrar sentido por meio da

realizacdo de valores criativos, vivenciais e de atitude.
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As praticas docentes, tanto dos professores da Escola SESI do Ipiranga como das
alunas do Curso de Pedagogia da Faculdade de Pindamonhangaba, demonstraram que é
possivel a concretizacdo de valores e, consequentemente, a descoberta de sentido a partir
de agdes, vivéncias e atitudes pedagodgicas. O sentido de ser autor esta implicito e explicito
no decurso do préprio processo de autoria, vez que o autor, ao produzir conhecimento, o
faz a partir de um movimento interior, consciente, livre e responsavel.

As consideracbes parciais sobre a tematica desta tese deixou evidente a
possibilidade de pesquisadores, professores formados e em processo de formacao
tornarem-se autores em educacao. Através da narrativa de suas histdrias de vida pessoais e
profissionais, permitem a manifestacdo de informacdes e sentidos que podem direcionar o
olhar educativo para produzir no outro a compreensao daquilo que se faz e do que se pensa
sobre o que se faz, contextos privilegiados de articulacdo tedrica e pratica e de producdo de

conhecimento pedagdgico.
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2 SER ATOR

No outro dia, a menina levantou-se muito cedo para levar a boneca ao consultério do Doutor Caramujo.
Encontrou-o com a cara de quem havia comido um urutu recheado de escorpides.

- Que ha, doutor?

- H4 que encontrei o meu depdsito de pilulas saqueado. Furtaram-me todas...

- Que magada! — exclamou a menina aborrecidissima. — Mas ndo pode fabricar outras? Se quiser, ajudo a
enrolar.

- Impossivel. J4 morreu o besouro boticdrio que fazia as pilulas, sem haver revelado o segredo a ninguém. A
mim sé me restava um cento, das mil que comprei dos herdeiros. O miseravel ladrdo sé deixou uma — e
imprdpria para o caso porque nado é a pilula falante.

- E agora?

- Agora, sO fazendo uma certa operagdao. Abro a garganta da boneca muda e ponho dentro uma falinha —
respondeu o doutor, pegando na sua faca de ponta para amolar —Ja providenciei tudo.

Nesse momento, ouviu-se grande barulheira no corredor.

- Que sera? — indagou a menina surpresa.

- E 0 papagaio que vem vindo — declarou o doutor.

- Que papagaio, homem de Deus? Que vem fazer aqui esse papagaio?

Mestre Caramujo explicou que como ndo houvesse encontrado suas pilulas mandara pegar um papagaio muito
falador que havia no reino. Tinha de mata-lo para extrair a falinha que ia por dentro da boneca.

Narizinho, que ndo admitia que se matasse nem formiga, revoltou-se contra a barbaridade.

- Entdo ndo quero! Prefiro que Emilia fiqgue muda toda a vida a sacrificar uma pobre ave que ndo tem culpa de
coisa nenhuma. [...]

O Doutor Caramujo desapontou, porque sem pilulas nem papagaios era impossivel consertar a boneca. E deu
ordem para que trouxessem o segundo paciente.

Apareceu entdo o sapo num carrinho. Teve de vir sobre rodas por causa do estufamento da barriga; parece que
as pedras haviam crescido de volume dentro. Como ainda estivesse vestido com a saia a e a touca da Emilia,
Narizinho viu-se obrigada a tapar a boca para ndo rir-se em momento tdao imprdéprio.

O grande cirurgido abriu com a faca a barriga do sapo e tirou com a pinga de caranguejo a primeira pedra. Ao
vé-la a luz do sol sua cara abriu-se num sorriso caramujal.

- N3o é pedra, ndo! — exclamou contentissimo. — E uma das minhas queridas pilulas! Mas como teria ido ela
parar na barriga desse sapo?...

Enfiou de novo a pinga e tirou nova pedra. Era outra pilula! E assim foi indo até tirar |a de dentro noventa e
nove pilulas.

A alegria do doutor foi imensa. Como ndo soubesse curar sem aquelas pilulas, andava com medo de ser
demitido de médico da corte.

- Podemos agora curar a Senhora Emilia — declarou ele depois de costurar a barriga do sapo.

Veio a boneca. O doutor escolheu uma pilula falante e p6s-lhe na boca.

- Engula de uma vez! — disse Narizinho, ensinando a Emilia como se engole uma pilula. — E ndo faga tanta careta
que arrebenta o outro olho.

Emilia engoliu a pilula, muito bem engolida, e comegou a falar no esmo instante. A primeira coisa que disse foi:
“Estou com um horrivel gosto de sapo na boca!” E falou, falou, falou mais de uma hora sem parar. Falou tanto
que Narizinho, atordoada, disse ao doutor que era melhor fazé-la vomitar aquela pilula e engolir outra mais
fraca.

- N&o é preciso — explicou o grande médico. — Ela que fale até cansar. Depois de algumas horas de falacgao,
sossega e fica como toda gente. Isto é “fala recolhida”, que tem de ser botada pra fora.

E assim foi. Emilia falou trés horas sem tomar folego. Por fim, calou-se. (LOBATO, 1988-1989, p. 25-27)
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O trecho extraido da obra “Reinag¢des de Narizinho” (LOBATO, 1988-1989) reproduz
o momento em que Narizinho, neta de Dona Benta, procurou o Doutor Caramujo para que
ele fizesse com que sua boneca de pano, Emilia, falasse. O procedimento seria simples se as
pilulas falantes do Doutor Caramujo nao tivessem sido roubadas de seu consultério. O
médico propos entdo, a menina, que matasse um papagaio e transplantasse sua “falinha” a
boneca. Horrorizada, Narizinho preferiu que Emilia ficasse muda a cometer um ato como
aquele. O impasse somente foi solucionado apds a chegada de um sapo, que havia engolido
todas as pilulas existentes no consultdrio. Apds realizar a cirurgia de retirada das pilulas de
sua barriga, uma delas foi entregue a Emilia que, logo apds a engolir, passou a falar de
forma ininterrupta.

Percebe-se na narrativa do autor a convergéncia com o tema desta pesquisa: “De
ator a autor do processo educativo: uma investigacao interdisciplinar”. Seus personagens
sdo atores, aqueles que representam suas histdrias, que dado vida a suas certezas, a suas
duvidas e a suas criticas. Narizinho e Pedrinho, netos de Dona Benta, sdo criancas que, ao
mesmo tempo em que fazem travessuras, possuem um profundo sentimento de respeito,
reconhecimento e gratiddo por sua avé. Ja Emilia, a boneca de pano, possui, inversamente,
caracteristicas que as bonecas jamais deveriam ter: espera-se que as bonecas sejam
obedientes a suas donas e realizem todos os seus desejos. Com Emilia ndo é assim. A
boneca tem opinido propria, tem ideias e as transmite de forma clara e, muitas vezes, de
forma irredutivel. Narizinho, sua dona, frequentemente fica perplexa com algumas de suas
atitudes.

Intencionalmente, o autor estabelece um questionamento acerca do papel de seus
personagens em suas historias. Sutilmente, ocorre o desejo oculto pelo estabelecimento da
autonomia em seus personagens, desejo este representado pela figura da boneca Emilia,
para que possam ganhar autoridade para a expressdo de suas préprias ideias, e com isso
caminharem da condi¢ao de atores, ou personagens, para a condi¢do de autores.

Esta reflexdao introduz as discussGes que condensam este texto inicial. A principio,
farei a analise dos fundamentos que caracterizam o ator a partir dos diferentes significados
a ele atribuidos e a partir de suas implicacdes filoséficas, culturais e sociais. Este momento
retrata o que a fenomenologia denomina epoché, etapa fundamental para a coleta de
informacgdes inerentes ao tema. Em seguida, discutirei alguns aspectos oriundos de minha

Histdria de Vida para fundamentar a opcdo pela interpretacdo dada ao termo ator e a
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posterior andlise relativa a interpretacdo do termo autoria, momento caracterizado pela
hermenéutica. Desta reflexdo, caminharei para a compreensdo dos mecanismos que
constituem as escolas, verificando se estes estdo direcionados ao processo de formacao de
atores ou de autores.

A possibilidade da utilizacdo de narrativas infanto-juvenis como recurso
interpretativo dos conceitos inerentes ao termo ator, de sua criagdo e de sua relagao com as
diversas abordagens curriculares, incita a discussdo sobre a “ambiguidade da referéncia”
que, segundo Bruner (2001), é um dos aspectos fundamentais para a compreensao das
narrativas literdrias. O realismo narrativo se configura a partir de arranjos literarios, os quais
criam e constituem sua referéncia relativa a realidade narrada. Por este motivo, a narrativa
pode ser considerada a metafora que atualiza e interpreta os acontecimentos, ja que suas
particularidades decorrem, também, da generalizacdo das acdes e do repertério de

conhecimentos da pesquisadora.

2.1 0 ATOR

Para Ferreira (1988, p. 71), a palavra ator possui o seguinte significado: “1. Agente
do ato. 2. Test.,, Cin. e Telev. Aquele que representa em pecas teatrais, filmes e outros
espetaculos; comediante, intérprete; artista, astro. 3. Fig. Homem que sabe fingir. [Fem.:
atriz.]”.

Ser a pessoa que representa e interpreta é condicdo intrinseca aquele que se
denomina ator. Mas o que seria representar e interpretar? A fim de analisar a existéncia de
diferenciacdo conceitual entre os termos, recorro novamente a Ferreira (1988, p. 564).
Segundo o autor o termo representar compreende, dentre outros, os seguintes significados:

Representar. V.t.d. 1. Ser a imagem ou a reprodugdo de. [...]. 3. Participar de
espetdculo teatral, de filme, etc., desempenhando papel (4); interpretar. 4. Levar a
cena; exibir, encenar (em teatro). [...]. 6. Estar em lugar de; substituir. [...]. 8.
Figurar, aparentar. T.d.e i[...]. 16. Desempenhar um papel: As meninas

representardo de anjos nas festas marianas. P. [...]. 18. Figurar como simbolo,
aparecer sob outra forma.
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J4 com relacdo ao termo interpretar, o mesmo autor considera como possiveis os
seguintes significados:

Interpretar. V.t.d. 1. Ajuizar a inten¢do, o sentido de. 2. Explicar, explanar ou

aclarar o sentido de (palavra, texto, lei, etc.). 3. Tirar de (sonho, visdo, etc.) indugdo

ou pressagio. 4. Traduzir ou verter de lingua estrangeira ou antiga. 5. Representar

(3) (no teatro, cinema, televisdo, etc.). Transobj. 6. Julgar, considerar, reputar:

Interpretou o seu siléncio como assentimento. §interpretavel, adj. 2g. (FERREIRA,
1988, p. 367).

Pode-se compreender a possibilidade da convergéncia entre os termos através da
abordagem da representagao teatral ou televisiva dentro do universo de atuacado do ator.
Com isso o ator pode ser compreendido como o sujeito que da vida ao texto pertencente a
outro individuo. Neste caso, é aceitdvel o segundo conceito relativo ao vocabulo interpretar,
no sentido de tornar claro o sentido de uma palavra ou texto especifico.

A filosofia compreende o conceito do termo interpretacdo como a “operagao
através da qual um sujeito (intérprete) estabelece a referéncia de um signo ao seu objeto
(designado)”. (ABBAGNANO, 2003, p. 579).°

Por isso, é possivel estabelecer o papel significativo do ator na representacao da
producdo pertencente a outro sujeito, o autor. As qualidades do ator permitem a
interpretacdo do que disse o autor, a fim de transmitir sua mensagem a um terceiro sujeito,
o expectador.

E verdade que o autor teatral ou televisivo depende do trabalho do ator para que
seu texto seja adequadamente interpretado. Sob esta perspectiva, o ator assume papel de
destaque na arte de representar. No entanto, o conceito relativo ao termo ator abordado
nesta tese ndo possui esta caracteristica. Abordar-se-a a compreensao do que significa ser
ator nos processos educativos, elucidando com isso caracteristicas opostas as abordadas
pela arte da interpretacao.

O movimento de descoberta do conceito de ator me permite rememorar um dos

relatos por mim realizados em minha dissertacdo de Mestrado (SOUZA, 2006). Na época,

6 Abbagnano (2003, p. 579-580) ainda afirma que a interpretacdo pode ser compreendida como um ato mental,
mas também “como um habito de acdo, como a resposta habitual e constante que o intérprete da ao signo [...].
Esse é o ponto de vista de Morris, que prevalece na semidtica contemporanea [...]. desse ponto de vista, a
interpretagdo tem as seguintes caracteristicas: 12 ndo é (ou ndo é apenas) um habito mental, mas um
comportamento, uma resposta objetivamente observavel e constante de um organismo a um estimulo; 22 ndo
existe diferenca entre sinais mentais e sinais verbais, no sentido de os primeiros serem suscetiveis de
interpretacdo necessaria e outros ndo; 32 a referéncia dos signos aos seus objetos ndo é nem necessaria nem
arbitraria, mas determinada pelo uso (nas linguagens comuns) ou por convengBes cabiveis (nas linguagens
especiais).”
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afirmei que uma de minhas decepc¢des ao terminar o Magistério e iniciar a docéncia em sala
de aula foi a percepc¢do da inexisténcia de um modelo a ser seguido ou, neste caso, a ser
interpretado.

A opg¢do por representar em sala de aula se constituiu na acdao mais racional
naquele momento, ja que minha formacao inicial como professora nao foi totalmente capaz
de considerar os propdsitos e desafios envolvidos na profissao docente. Ao mesmo tempo,
isto me levou a reflexdo, ainda que de forma incipiente, sobre quem sdo os autores em
educacgdo, quais suas consideracdes e reflexdes sobre este tema e qual o papel dos
professores na constituicdo e articulagao pratica nas escolas.

Ao observar a escola de hoje, ainda percebo a procura por um modelo a ser
seguido, talvez pela deficiéncia dos sistemas de formacdo profissional ou talvez por
guestdes particulares.

Com o propdsito de verificar se esta hipétese realmente é valida, decidi resgatar
outros aspectos oriundos de minha Histdria de Vida, sobretudo aqueles relacionados a
minha formacdo profissional. Talvez estes relatos possam auxiliar na compreensado do papel

do ator e do autor em educacao.

2.2 INTERPRETAR AS LEMBRANCAS

Minha infancia foi marcada pelos livros. Frequentemente trocava as lojas de
brinquedos pelas livrarias. Passava tardes inteiras lendo livros de agao e aventura, o que foi
incentivado por minha familia desde muito cedo.

Em meados do ano de 1989, fui presenteada pelos meus pais com a colecdo
completa das obras infantis de Monteiro Lobato. Tinha oito anos, época em que acabara de
adentrar neste universo letrado que sé aos adultos pertencia. Ndo li todos os livros, porém
foi através de Reina¢Oes de Narizinho (LOBATO, 1988-1989) que descobri a possibilidade da
leitura de realizar a imersdo em um mundo pertencente ao reino do sonho e da magia: um

reino que torco — e milito — para que jamais se esconda dos adultos que desejam ensinar...

'y contracapa de cada livro possui o dia 29/05/1989 como a data em que fomos presenteados.
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A partir das histdrias vividas no Sitio do Picapau Amarelo por Emilia, a boneca de
pano, e por Narizinho e Pedrinho, os netos de Dona Benta, iniciei 0 meu interesse por outras
obras, o que ampliou meu vocabuldrio e consequentemente despertou-me o interesse pela
docéncia.

Ao término do Ensino Fundamental optei por cursar o Magistério, o que ocorreu
entre 1995 e 1998 na Escola Estadual Professor Jodo Cruz, na cidade onde nasci, Jacarei,
interior de Sdo Paulo. Durante este mesmo periodo, fui Auxiliar de Classe de Educacao
Infantil no Colégio Maria Imaculada, no mesmo municipio.

Muitas reflexdes me acompanharam neste periodo, sobretudo porque era o inicio
dos meus estudos sobre as questdes educacionais. Ao observar as praticas das professoras
no Colégio em que trabalhava, e confrontando-as com as discussdes tedricas do Magistério,
comecei a questionar sobre a possibilidade do planejamento de atividades mais préximas da
realidade dos alunos, e também sobre quais os recursos a serem utilizados pelas professoras
para esta mudanca de paradigma.

Com base neste questionamento, decidi por realizar um Trabalho de Conclusao de
Curso que analisasse, também, o curriculo da Educacdo Infantil. Nesta época, os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil tinham acabado de ser
publicados8 e uma de minhas atividades foi estudar todo o material. Concomitantemente,
dediquei-me a leitura da obra “A fome com a vontade de comer” (DEHEZELIN, 1994), a qual
guestionava as formas de organizar as praticas pedagdgicas nas escolas infantis. Decidi por
uma andlise tedrica do material proposto pelo MEC e das afirmacGes de Dehezelin (1994).
Minhas reflexdes caminharam no sentido de verificar como cada proposta de trabalho
didatico poderia fazer sentido para as criancas, o que se traduziu no momento de minha
apresentacdo a banca examinadora e as colegas de turma. Ainda que intuitivamente, a
nocdo de Interdisciplinaridade ja estava presente em minhas aspiracbes. No entanto, a
légica que me acompanhava era a do ator: aquele que representava as ideias dos autores
gue escreviam sobre a educacdo.

Entre 1999 e 2001 frequentei o Curso de Pedagogia na Faculdade Maria Augusta

Ribeiro Daher, também na cidade de Jacarei, ao mesmo tempo em que lecionava no Colégio

8 Terminei o curso do Magistério no ano de 1998. A LDB 9394 havia sido promulgada em 1996 e somente no
ano seguinte se discutiam as novas publicacdes do MEC: os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil.
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Nossa Senhora das Gracgas (como professora de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental). A
partir do ano 2000, iniciei minhas atividades na Escola SESI de S3o José dos Campos como
professora de Educacao Infantil.

Trabalhar em duas escolas diferentes ao mesmo tempo em que estudava se
constituiu um grande desafio, pois ndo era simples vencer o cansaco didrio. No entanto,
trouxeram-me experiéncias importantes para a constituicdo da profissional que sou hoje.

O Colégio Nossa Senhora das Gracgas, uma instituicdo privada da cidade de Jacarei,
me proporcionou muitos momentos de estudos individuais e coletivos. Isto porque sua
Proposta Pedagdgica estava fundamentada na Educagdo Personalizada, cujo referencial
tedrico era constituido basicamente por Frankl (1989a). Estes encontros de estudo me
levaram a reflexdo sobre a possibilidade do favorecimento, por parte da escola, da
descoberta do sentido da vida por alunos e docentes a partir da realizacdo de valores, o que
desencadeou o tema discutido ao final desta tese.

Os trés anos que trabalhei nessa escola permitiram-me o aprendizado de conceitos
como liberdade e responsabilidade, a partir da experiéncia direta com os alunos. As
reflexdes em conjunto com a Coordenacdo Pedagdgica me levaram a constatar, ja naquela
época, a necessidade do respeito do direito da crianca a alegria, a brincadeira e a leitura.
Embora estas aprendizagens tenham influenciado de maneira determinante em alguns
encaminhamentos desta tese, ainda concebia a pratica do professor como a do ator que
interpreta com sua vida as histdrias escritas pelos autores.

Jd a Escola SESI de S3o José dos Campos se configurou como o inicio de minha
trajetéria dentro da Rede Escolar SESI-SP, a qual durou dez anos (de 2000 a 2010).
Permaneci nesta primeira escola até o inicio do ano de 2003, quando iniciei o trabalho como
Coordenadora da Escola SESI de Tremembé, local em que permaneci até janeiro de 2006.

Da experiéncia como gestora da Escola SESI de Tremembé, surgiu minha pesquisa
de Mestrado (SOUZA, 2006), defendida na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo sob
a orientacdo da Professora Ivani Catarina Arantes Fazenda. Esta pesquisa foi marcada pelas

discussdes presentes nas reunides quinzenais do GEPI° (Grupo de Estudos e Pesquisa em

° 0 GEPI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Interdisciplinaridade) foi criado em 1986 pela Professora Doutora
Ivani Catarina Arantes Fazenda. Atualmente permanece sob sua coordenagdo e se destina a fomentar estudos
e pesquisas na area da Interdisciplinaridade. Ao longo dos anos construiu parceiras nacionais e internacionais.
Sua trajetdria e relevdncia académica, bem como as producdes cientificas que dele se originaram, encontram-
se disponiveis em http://www4.pucsp.br/gepi/.
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Interdisciplinaridade), das quais participei, e por varios questionamentos, tais como: seria a
Interdisciplinaridade uma possibilidade de atribuir sentido as redes escolares? Seria possivel
desenvolver projetos interdisciplinares em seu interior? Eu, ndo mais na funcdo de
professora, mas sim na de diretora da escola (aos vinte e trés anos) poderia contribuir com a
pratica de professores que tinham mais que o dobro da minha idade? Poderia contribuir
com a educagao de meninos e meninas que, a cada ano, entravam e saiam da escola?

Muitos conceitos foram descobertos e confirmados durante a pesquisa, como a
importancia do processo de autoconhecimento presente na formagdo do professor, o que
compreendi como sendo o encontro do educador consigo mesmo, com o0s alunos, com
outros educadores e com seus autores de referéncia (SOUZA, 2006). Da mesma forma,
verifiquei a complexidade presente na realidade que cerca a questao central da pesquisa.
Por isso, é necessaria a realizacdo de uma andlise profunda de seus objetivos para a escolha
adequada dos pontos que serdo aprofundadoslo. A estes pontos denominei “pontos de luz”,
uma alusdo metafdrica ao que era essencial para o desenvolvimento da dissertacao.

Na época da conclusdo da dissertacdo de Mestrado, mudei novamente o meu local
de trabalho: no ano de 2006 deixei a direcdo da Escola SESI de Tremembé, no Vale do
Paraiba, para ser diretora da Escola SESI do Ipiranga, bairro da Zona Sul de Sao Paulo. Novos
professores, novos alunos, novos desafios. Até o inicio do ano de 2010, data do meu
desligamento da Instituicdo, pude condensar muitas experiéncias relativas a gestdo de
pessoas, de processos e de aprendizagens.

Apds a defesa da pesquisa de Mestrado, ocorrida em setembro do ano de 2006, me
candidatei a uma vaga no doutorado, fui aceita e, no inicio do ano de 2007, dei continuidade
aos estudos relativos a area educacional.

As reflexdes sobre o cotidiano vivenciado por alunos e professores permitiram-me
a producdo de alguns artigos cientificos, nos quais buscava respostas aos seguintes
problemas: Qual o sentido da educacdo aqui, nesta escola? Qual o sentido desta escola para
os professores, alunos e funciondrios? E possivel que esse ambiente seja um lugar de
sonhos, um lugar onde as pessoas possam aprender além dos contelddos conceituais? Qual

o0 meu papel enquanto gestora do conhecimento, das relacdes e das pessoas?

0 pesquisa realizada no Mestrado (SOUZA, 2006) foi fundamental para a escolha e delimitacdo do problema
de pesquisa e da metodologia adotada nesta tese. Foi um aprendizado acerca das prescrigdes académicas para
a elaboracdo de um trabalho cientifico sem, contudo, deixar de lado os principais anseios de quem realiza a
pesquisa, ou seja, do pesquisador.
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A partir de tais observacbes percebi que os professores poderiam se desligar, aos
poucos, do papel de reprodutores (ou atores) das ideias dos outros, e com isso, caminharem
em direcdo as suas proprias crengas, ou ao seu proprio processo de autoria. Isto se deu na
medida em que eu proporcionava momentos de encontro coletivo com o grupo de
docentes: a partir de teorias ja elaboradas por outros autores, era possivel analisar a
realidade vivida em sala de aula, confrontando-a com os conceitos ja existentes, de forma a
elaborar, se necessario, novos encaminhamentos.

A partir do ano de 2010, quando me desliguei do oficio de diretora de escola,
retornei ao Ensino Superior como docente do curso de Pedagogia, na Faculdade de
Pindamonhangaba, na cidade de mesmo nome, no interior de Sao Paulo™. Esta experiéncia
permitiu-me a reflexdo sobre a importancia da formacao inicial de professores e sobre o
meu papel dentro deste processo formativo. As discussdes em sala de aula corroboraram
com a crescente hipétese de que os professores, ainda que em processo de formacao,
poderiam comecar a questionar a teoria ja existente através do seu confronto com a
realidade observada nas escolas.

Tais experiéncias pessoais me exigiram um aprofundamento nas questbes
conceituais envolvidas nas concepc¢Oes relativas a representa¢ao e a interpretagdao, com o
objetivo de fundamentar o que se compreende por ser ator, além de verificar as implicagGes
do termo autoria e seu uso no universo educacional.

Durante este periodo reflexivo, a compreensao hermenéutica'® me auxiliou na
percepcdo da existéncia, desde minha vida escolar, de um desejo de ser autora. A principio,
isto se revelou nos textos que escrevi quando cursei o Ensino Fundamental e o Magistério.
Depois este desejo se revelou nas adaptacdes dos planos de aula e dos projetos
desenvolvidos com os alunos.

Ao mesmo tempo, comecei a questionar os autores que estudava: se suas reflexdes

e analises sobre a problematica educacional eram pertinentes a realidade vivenciada em

1 Entre os anos de 2005 e 2006, na cidade de Jacarei, lecionei para o Curso Normal Superior nas Faculdades
Integradas de Jacarei. Infelizmente precisei me desligar da Instituicdo por haver me mudado para a cidade de
Sao Paulo.

2 Hermenéutica: “é o trabalho de pensamento que consiste em decifrar o sentido escondido no sentido
aparente, em desdobrar os niveis de significacdo literal; mantendo assim a referéncia inicial a exegese, isto é, a
interpretagdo dos sentidos escondidos. Simbolo e interpretagdo tornam-se assim conceitos correlativos; ha
interpretagdo onde existe sentido multiplo, e é na interpretacdo que a pluralidade dos sentidos é tornada
manifesta” (RICOEUR, 1988, p. 14-15).
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sala de aula, e também o questionamento sobre o seu contexto social e cultural. Creio, no
entanto, que o desejo de autoria sé se demonstrou latente quando participei de um curso
de formacao continuada para diretores de escola no ano de 2003, cujo tema era “Educacao
de Jovens e Adultos”. No decorrer da formagdo, deparei-me com a fala de uma das
organizadoras, ao discorrer sobre a operacionalizacdo desta modalidade de ensino nas
escolas. Para a formadora, a estrutura do curso para Jovens e Adultos se constituiria da
seguinte forma: os dirigentes centrais, aqueles que elaboravam os curriculos, seriam os
autores das metodologias, dos textos, das atividades e exercicios propostos em parceria
com os autores académicos de referéncia; os diretores e coordenadores das escolas,
juntamente com os professores das turmas, seriam os atores, representariam no palco da
sala de aula o material que era elaborado por eles.

Embora compreendesse a necessidade da construcdo de uma modalidade de
ensino detentora de uma unicidade de procedimentos, eu n3do podia aceitar a
obrigatoriedade da padronizacdo das mesmas praticas educativas a todas as escolas.
Parecia-me, no minimo estranho, que uma mesma discussao fosse interessante para grupos
de alunos que viviam em localidades diferentes, com problematicas especificas e trajetdrias
Unicas de vida, sobretudo quando se tratava da Educacdo de Jovens e Adultos. Tal assertiva
ndao comungava com o que Freire, P. (1997) sugeria para o trabalho com esta modalidade de
ensino: respeitar os saberes dos educandos e, a partir deles criar estratégias de
aprendizagem.

Apds este encontro passei a questionar qual o motivo da ndo criacdo, por parte dos
professores, de suas proprias estratégias de aprendizagem se, na pratica, eram eles que
determinavam o rumo das discussdes em sala de aula. Seria justo tolher-lhes a missdo de
refletir sobre a teoria que o fundamenta, de pesquisa-la e pesquisar sua pratica? Nao seria
empobrecer demais o seu oficio?

A partir de tais reflexdes, passei a questionar a validade da autoria na Educagdo. A
hipotese anterior, elaborada a partir de minha primeira experiéncia enquanto docente, ao
terminar o Magistério e desejar modelos prontos para que pudesse representa-los em sala
de aula, ja ndo possuia mais sentido. Ainda que o professor precisasse da fundamentacao
elaborada por outros autores, também seria pertinente que ele criasse estratégias

pedagdgicas proprias, mais adequadas a realidade vivenciada em suas salas de aula.
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Deste modo, se ser ator na esfera educacional constitui uma tarefa insuficiente, o
guestionamento sobre quem pode ser autor em educagao comega a delinear seu espago.

Ferreira (1988, p. 163) define autor da seguinte forma:
Autor. [do lat, auctore] S.m. 1. A causa principal, a origem de: o autor do universo.
2. Inventor, descobridor: o autor do sistema de propulsGo a jato. 3. Criador,
instituidor, fundador: o autor do protestantismo. 4. Escritor de obra artistica,
literdria ou cientifica [...]. 5. O praticante de uma acdo; agente. 6. Aquele que
intenta demanda judicial. 7. Jud. Agente de um delito ou contravengdo. Autor
coletivo. Bibliogr. e Bibliot. Pessoa juridica considerada como autor: sociedade,

reparticdo, congresso, etc. o autor de seus dias. O pai (ou a mae): prezo muito a
opiniéio do autor dos meus dias.

A questdo da autoria, e no caso especifico desta tese, da autoria na Educacao, estd
relacionada a possibilidade de cumprir o que afirma Ferreira (1988) como sendo a
possibilidade de criar, de descobrir, de escrever e de praticar uma acao.

Lobato (1988-1989) incitou a primeira motivacdo relativa ao processo de autoria ao
dar voz a uma boneca de pano, o que desencadeou algumas de minhas meméorias
formativas a respeito deste tema.

No entanto, torna-se necessaria uma investigacdo mais detalhada sobre a
organizacdo da educacdo na escola, traduzida de maneira especifica em seu Curriculo, a fim
de verificar a existéncia de um ambiente favoravel ao desenvolvimento da autoria, ou se

este ambiente permite aos professores a sua representagdo, como em um palco.

2.3 REFLETIR SOBRE A ESCOLA

O rei Ledo, nobre cavalheiro, resolveu certa vez que nenhum dos seus suditos
haveria de morrer na ignorancia. Que bem maior que a educagdo poderia existir?
Convocou o urubu, impecavelmente trajado em sua beca doutoral, companheiro
de preferéncias e de churrascos, para assumir a responsabilidade de organizar e
redigir a cruzada do saber. Que os bichos precisavam de educag¢do, ndo havia
duvidas. O problema primeiro era o que ensinar. Questdo de curriculo: estabelecer
as coisas sobre as quais os mestres iriam falar e os discipulos iriam aprender.
Parece que havia acordo entre os participantes do grupo de trabalho, todos
urubus, é claro: os pensamentos dos urubus eram os mais verdadeiros; o andar dos
urubus era o mais elegante, as preferéncias de nariz e de lingua dos urubus eram as
mais adequadas para uma saude perfeita; a cor dos urubus era a mais
tranquilizante; o canto dos urubus era o mais bonito. Em suma: o que é bom para
os urubus é bom para o resto dos bichos. (ALVES, 2003, p. 70-71).
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O texto acima apresenta algumas expressdes bastante importantes sobre a reflexao
da organizacdao escolar. O primeiro movimento que percorro consiste na analise e
interpretacdo dos modos de organizar a escola, ou seja, seu curriculo. Ndo pretendo
discorrer sobre sua histdria no Brasil e no mundo, pois acredito que varios sdo os trabalhos
académicos destinados a este fim. Tenho como objetivo interpretar, a partir da narrativa de
Alves (2003), as implicagcdes e os sentidos que o curriculo pode atribuir a educagado de
alunos e professores dentro das escolas.

Na tentativa de compreender o sentido, ou os sentidos, que a educagdo possui e
sua implicacdo na formagdo de atores ou atores na drea é preciso, primeiro, elucidar seus
elementos constituintes. A narrativa acima auxiliard nesta questdo por permitir que a
organizacdo escolar seja comparada a educacdo dos animais da floresta. A linguagem
metaférica oferecerd oportunidades para refletir sobre a escola tal como a conhecemos
hoje.

De acordo com o autor, na tentativa de organizar a educacdo dos bichos da
floresta, o rei Ledo pensou primeiramente na necessidade da perpetuar sua espécie. Isso se
daria por intermédio da educacdo, conforme observado no seguinte trecho: “resolveu certa
vez que nenhum dos seus suditos haveria de morrer na ignorancia. Que bem maior que a
Educacdo poderia existir?” (ALVES, 2003, p. 70).

Em seguida verificou que seria preciso eleger alguém responsavel pela organizacao
dessa educacao e pela instituicdo de um instrumento que a regulamentasse. Tal assertiva
pode ser comprovada quando o felino convoca o urubu, “impecavelmente trajado em sua
beca doutoral, companheiro de preferéncias e de churrascos, para assumir a
responsabilidade de organizar e redigir a cruzada do saber” (p. 70).

Posteriormente, precisou solicitar que a equipe organizadora desta educac¢ao
definisse aquilo que deveria ser ensinado e aprendido por todos os animais que
frequentassem aquela escola. Para o rei Ledo o primeiro problema era o que ensinar, ou
seja, uma questdo de curriculo: deviam-se estabelecer as coisas sobre as quais os
professores iriam falar e os alunos, aprender.

Por fim, delegou a responsabilidade a equipe técnica de encontrar o consenso para
a elaboracdo dos principios fundamentais inerentes a essa educa¢do, bem como de
supervisionar a sua execuc¢do. A principio, a tarefa ndao gerou contradicdes. Pelo contrario,

pois havia acordo entre os participantes do grupo de trabalho, todos urubus.
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Através da observacdo desses principais quesitos, é possivel concluir que o rei Ledo
tornou publica uma série de decisdes importantes sobre aquilo que deve ser aprendido,
como aprendé-lo e por que aprendé-lo em sua escola. Para ele, a escola da floresta deveria
definir o que deve ser ensinado, como ensinar, para que, para quem e por que ensinar.

Mais adiante, a narrativa aponta o desenrolar dessa tarefa:

E assim se organizaram os curriculos, com todo o rigor e precisdo que as ultimas
conquistas da didatica e da psicologia da aprendizagem podiam merecer.
Elaboraram-se sistemas sofisticados de avaliagdo para teste de aprendizagem. Os
futuros mestres foram informados da importancia do didlogo para que o ensino
fosse mais eficaz e chegavam mesmo, vez por outra, a citar Martin Buber. Isso tudo
sem falar na parafernalia tecnoldgica que se importou do exterior, maquinas
sofisticadas que podiam repetir as aulas a vontade para os mais burrinhos, e
fascinantes circuitos de televisdo. Ah, que beleza! Tudo aquilo dava uma deliciosa
impressdo de progresso e eficiéncia e os repdrteres ndo se cansavam de fotografar
as luzinhas piscantes das maquinas que haveria de produzir o saber, como uma

linha de montagem produz um automodvel. Questdo de organizagdo, questdo de
técnica. Ndo poderia haver falhas. (ALVES, 2003, p. 71-72).

Percebe-se, nesse momento, as estruturas que antecedem e envolvem a educagao
escolarizada: rigorosamente planejadas, as intervenc¢des educativas, amparadas nas mais
modernas técnicas e recursos, deveriam, supostamente, alcancar os objetivos propostos
pelos urubus. Ao longo da Histdria da Educacao, verifica-se que sdo variadas as concepg¢des
construidas pelas sociedades acerca do que deveria ser ensinado e aprendido pelas
geracOes mais jovens, ou seja, como deveriam ser organizados os curriculos das escolas.

Giroux (1997) afirma que uma das trés grandes concepcdes tedricas que explicam a
intencionalidade do curriculo, denominada Teoria Tradicional de Curriculo, enfatiza
elementos como o ensino, a aprendizagem, a avaliacdo, a metodologia, a didatica, a
organizacao, o planejamento, a eficiéncia e os objetivos. Pode-se observar que esses
elementos estdo presentes no curriculo elaborado pelos urubus: a escolha minuciosa das
técnicas, a unicidade dos procedimentos para ensinar o andar dos urubus, seu canto e sua
comida, todos envoltos nos recursos tecnoldgicos mais modernos.

Essa concepcdo somente considera aspectos que incluam as técnicas de
planejamento e execucdo do ensino, com o objetivo de reproduzir a cultura e a ideologia
dominantes. Para o Rei Ledo era preciso organizar a educacao da floresta. Para os urubus,
detentores do poder de conferir aos demais suditos a educacdo, era preciso legitimar e
reproduzir seus mecanismos internos e externos de organizacdo. Os professores, nesse

caso, exerciam o papel de representar e reproduzir as técnicas prescritas nos manuais.
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Ora, nesse caso, o cotidiano tratou de demonstrar os resultados dessa pratica,
conforme é possivel verificar no relato abaixo:
Comecgaram as aulas, de clareza meridiana. Todo mundo entendia. Sé que o corpo
rejeitava. Depois de uma aula sobre o cheiro e o gosto bom da carniga, podiam-se
ver grupinhos de passaros que discretamente (para ndo ofender os mestres)
vomitavam atrds das arvores. Por mais que fizessem ordem unida para aprender o
gingado do urubu, bastava que se pilhassem fora da escola para que voltassem
todos os velhos e detestaveis habitos de andar. E o pavdo e as araras ndo paravam

de cochichar, cagoando da cor dos urubus: “Preto é a cor mais bonita? Uma ova”.
(ALVES, 2003, p. 72).

Os resultados da aplicagao do curriculo dos urubus na escola do rei Ledo sao vitais
para a compreensdo das demais reflexdes que permeardo este trabalho. Eles ajudardo a
compreender se a escola que se tem hoje auxilia na formagao de alunos e professores
guestionadores das teorias existentes, autores de suas prdaticas e conscientes da
necessidade da realizacdo de valores em favor de um mundo mais humano.

Sacristdan (2000) afirma sobre a existéncia de duas outras teorias de curriculo que
também permitem a reflexdo sobre essa “insatisfacdo dos animais” diante da negacdo de
suas identidades, costumes, memdrias e praticas socioculturais no interior das escolas. Para
ele, existem as Teorias Criticas de Curriculo, que enfatizam elementos como ideologia e
poder, reproducao cultural e social, classe social, capitalismo e relagdes sociais de produgao,
conscientizacdo, emancipacao e libertacdo, curriculo oculto e cultura de resisténcia, e as
Teorias PAs-Criticas de Curriculo, que enfatizam conceitos como identidade e alteridade,
diferenca e subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder, representacdo e cultura,
género, raca e etnia, sexualidade e multiculturalismo®®.

Para o autor, tanto as teorias criticas quanto as pés-criticas de curriculo consideram
aspectos importantes da realidade interior daqueles que estdo na escola e dos seus
mecanismos sociais de convivéncia. Na narrativa de Alves (2003), percebe-se, pelas falas dos
animais, que estes aspectos obviamente ndo foram considerados na constituicdo do espaco,

do tempo e das relagdes da escola da floresta. Ao ler as reflexdes seguintes, contidas nos

3 Tanto as Teorias criticas quanto as pos-criticas trazem para a discussdo do curriculo elementos que
transcendem a antiga concepgdo da escola como transmissora, apenas, de técnicas de ensino. Estas teorias
ajudam professores e alunos a refletirem sobre as situagdes enfrentadas no cotidiano da escola e no contexto
social como um todo. Ao refletir sobre curriculo oculto e cultura de resisténcia, por exemplo, as Teorias Criticas
permitem que os professores pensem sobre as acGes que norteiam o ambiente escolar e que ndo estdo escritas
em nenhum documento. Da mesma forma, quando o discurso sobre alteridade, diferenca e subjetividade é
proposto pelas Teorias Pds-Criticas, permite que a escola trabalhe com temas como o respeito a si mesmo e ao
outro, as suas formas de pensar, de se vestir, de trabalhar, enfim, de viver.
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proximos capitulos desta tese e oriundas dos dados de pesquisa levantados, emergem
vdrias perguntas, dentre elas a seguinte: Serd somente na escola do rei Ledo que os
conceitos e elementos como ideologia e poder, identidade e alteridade, curriculo oculto e
cultura de resisténcia, significacdao, discurso e multiculturalismo nao sdao considerados?

Por um lado, é possivel verificar que, no “Curriculo dos urubus”, a construcao do
sistema de ensino dos professores e, consequentemente, do modo de aprender dos alunos,
se constituem de acordo com as teorias tradicionais e se apresentam como neutros,
cientificos e desinteressados. Os saberes dominantes definem o que ensinar e as técnicas
aplicadas servem para que o ensino aconteca na escola. Ao professor, resta apenas
transmitir conhecimentos inquestionaveis da forma mais organizada possivel, utilizando-se
de todas as técnicas aprendidas em seus cursos de formacgdo, ou seja, cabe a ele ser um
eximio ator.

De outro lado, percebe-se que as teorias criticas e pds-criticas ndo aceitam esta
maneira de pensar o curriculo e a escola. Para os que defendem esta concepcdo, sempre
deve existir um questionamento sobre o porqué trabalhar determinados conhecimentos em
detrimento de outros, tentando entender a ideologia que estd oculta sob um aparente
rotulo de neutralidade cientifica, o que é uma caracteristica prépria do autor.

Por esse motivo, acredito que nao se pode analisar o curriculo, ou as formas de
organiza-lo na escola, com inocéncia, pois ele

tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos
confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relagdo de poder.
O curriculo é trajetdria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,

discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (MOREIRA; SILVA,
1995, p. 150).

De qual identidade a escola da floresta falava? Do rei Ledao? Dos urubus? Dos
demais animais da floresta? Seriam estas as questdes que deveria-se ater? Ou seriam
guestionamentos de outra natureza, como: de quais identidades é preciso falar? Quais
memodrias precisam ser desveladas? Sobre quais praticas é preciso escrever? Quais sao 0s
aspectos imprescindiveis para a formacdao dos “técnicos” que elaborardo os curriculos, dos
professores que os colocardao em pratica e dos alunos que os vivenciardo por anos a fio?

Pensar sobre as ultimas questdes, sob esta segunda ldgica, significa considerar que

o ocorrido na floresta do rei Ledo também estad presente nas escolas dos meninos e das
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meninas, dos jovens e dos adultos, dos senhores e das senhoras. Significa compreender que
o curriculo escolar se constitui de praticamente tudo aquilo que se passa na escola e,
exatamente por isso, sua complexidade é muito grande. Significa a adocdo de uma postura
extremamente clara e intencional: é preciso refletir sobre a pratica, teoriza-la e ressignifica-
la, a partir de um movimento de autoria. Por este motivo, serdo adotadas aqui, as
concepcgdes criticas e pds-criticas da teoria curricular.

Para Sacristan (2000) a escola é constituida por um projeto educativo complexo
que reflete a fungdo socializadora da educagao, que estd muito além do que ingenuamente
costuma se pensar sobre curriculo, como sendo apenas o conjunto de disciplinas pré-
definidas que compdem um plano de ensino. Para superar esta abordagem defasada, deve
haver uma transformacdo de todas as relagGes pedagdgicas existentes na escola, o que
abrange o profissionalismo dos professores, suas formas de controle e os poderes que a
instituicdo escolar possui sobre os alunos.

Em vez de ser composto de um amontoado de conteudos especificos importantes,
as disciplinas, o curriculo deveria incorporar o livre transito entre campos de
saberes: um terreno eminentemente interdisciplinar, que exige mudangas radicais
de pensamento e percepgdo, essenciais para o desenvolvimento do individuo e de

onde fosse garantida a preponderancia das Associagdes por Similaridade, isto €, de
geragdo de pensamento sobre pensamento. (PICOLLO, 2005, p. 12).

Segundo a mesma légica, Padilha (2004) afirma que é preciso ser cauteloso para
ndao propor a constituicdo de um curriculo Unico. Ele deve ser construido através de um
processo aberto, reflexivo, ético, valorativo, criativo, ousado e complexo no interior das
escolas. Para este autor, todas as dimensdes da organiza¢dao escolar devem ser objeto da
reflexdo docente, em diferentes espacos interculturais,

[...] salas de aula, corredores, patio, salas ambiente, todo e qualquer espago
interno ou externo da escola que permita uma reunido, um encontro entre as
pessoas da escola e da comunidade, de forma que se sintam confortaveis e bem
recebidas, dos vizinhos da escola [...] que acreditam e lutam para que se possa
construir uma educagao intercultural [...], instituigdes multiplas que desejam criar
uma educagdao melhor na comunidade, no bairro, na vila, no planeta — por isso
também os diferentes espacos e tempos virtuais — para que se possam buscar,

curiosamente, os sentidos que ddo novos rumos para as agdes escolares e
educacionais como um todo (p. 249).

Tornar a sala de aula e os demais espacos escolares ambientes nos quais o didlogo
seja possivel é o grande desafio para a profissdo docente e, consequentemente, para o

desenvolvimento desta tese. Fazenda (2003) afirma que o didlogo é a capacidade que as
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pessoas possuem em ouvir e falar, a seu momento certo. Quando a escola cria ambientes
nos quais o didlogo é possivel, os professores podem passar a compartilhar suas
experiéncias, valores, caracteristicas e culturas, de forma a contribuir, também, para o
desenvolvimento do processo de autoria e para a sua prépria formacao.

Fullan e Hargreaves (2000) afirmam que é preciso devolver o curriculo as escolas de
forma consciente e critica, permitindo que diretores e professores tenham um pouco mais
de controle sobre o ensino. Para estes autores, as escolas devem preparar a¢des conjuntas
ao acompanhar as mudangas em suas populagdes, as quais se tornam cada vez mais
multiculturais.

Ao desenvolverem uma pesquisa no Canadd sobre a organizacdo escolar e os
modos de ensino e aprendizagem na escola Fullan e Hargreaves (2000) verificaram a
presenca de sinais preocupantes de desisténcia e descontentamento presentes nas escolas,
sobretudo conforme o aluno avanga no sistema. Além disso, constataram a existéncia de
um impacto limitado quanto ao uso de estratégias isoladas de reforma por parte das
autoridades politicas, as quais estdo presentes em questées como pacotes curriculares e
formacao continuada de professores.

Durante a realizacdo de minha dissertacdo de mestrado (SOUZA, 2006), pude
registrar os momentos de angustia proporcionados por essas informagdes, contidos na
analise de minha trajetdria enquanto aluna e no inicio de minha carreira como professora.

Enquanto aluna, meus contatos com os livros incluiram sempre a leitura de textos
pertencentes a autores muito distantes da minha realidade social e da de meus professores.
Talvez este tipo de experiéncia tenha me levado a conclusdes (errGneas, por certo) de que
os autores estariam sempre distantes dos leitores.

Esta concep¢do equivocada me acompanhou até o inicio dos estudos no Mestrado.
Foi somente nessa época que me aproximei de autores como Ivani Fazenda, Mario Sergio
Cortella e Ruy Cesar do Espirito Santo, os quais me induziram a reflexdao de que os autores
por nods lidos sdo pessoas comuns, educadores que escreveram e continuam a escrever
sobre as possibilidades que veem em seus cotidianos, sobre as teorias que creem e sobre as
possibilidades que vislumbram pelos caminhos.

O sentimento de que a autoria é possivel veio transformar e continua
transformando a minha pratica enquanto docente, e certamente transformou a minha

pratica no periodo em que exerci a funcdo de diretora de escola. Como afirma Névoa
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(2001), nem sempre é possivel que o educador mude o mundo inteiro, mas se puder fazer a

diferenga no pequeno universo em que vive, isso ja se tornara uma grande revolugao, ainda

gue para aquela realidade especifica.

Nesse sentido, pode-se afirmar que

se o curriculo é uma pratica desenvolvida através de multiplos processos e na qual
se entrecruzam diversos subsistemas ou praticas diferentes, é débvio que, na
atividade pedagdgica relacionada com o curriculo, o professor é um elemento de
primeira ordem na concretizagdo desse processo. Ao reconhecer o curriculo como
algo que configura uma pratica e é, por sua vez, configurado no processo de seu
desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os agentes ativos no processo.

Esse é o caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas é traduzido na
prética por eles mesmos — a influéncia é reciproca (SACRISTAN, 2000, p. 165).

Esse é o entendimento que possuo sobre o profissional docente, o professor, em
sua relacdo com o curriculo, com a escola e com a aprendizagem dos alunos. No decorrer
desta pesquisa, sera investigado seu papel enquanto mediador entre o curriculo prescrito e
os alunos, e entre os alunos e a cultura. Além disso, sera possivel percebé-lo como agente
ativo no desenvolvimento curricular e modelador dos conteudos e cdodigos que o
estruturam, condicionando a aprendizagem dos alunos. Isso significa, também, a crenca de
gue os espacos escolares sdo locais de reconstrucdo do conhecimento e da pratica prescrita
pelos curriculos.

No entanto, jamais é possivel esquecer que o trabalho do professor ocorre dentro
de uma instituicdo e, por isso, sua pratica estd inevitavelmente condicionada, ja que possui,
também, um carater social (SACRISTAN, 2000). Este dado é de extrema importancia, pois
nesta tese serdao analisados praticas e depoimentos de professores e alunos oriundos de
instituicdes particulares de ensino, com missdes, propdsitos e filosofias proprias,
condicionantes — ainda que sutilmente — dos aspectos relacionados as praticas docentes.

Por esse motivo, é imprescindivel salientar que, nem professor, nem aluno e nem
pesquisador estdo livres das determinacdes sociais e institucionais. Ndo se tem o poder
suficiente para evitar muitos dos acontecimentos que a vida propde, pois:

Evidentemente, o homem estd determinado, isto é, sujeito a condigdes, quer se
trate de condigdes bioldgicas e psicoldgicas, quer de condigbes socioldgicas; e,
neste sentido, de modo algum é livre: o homem nao estd livre de condigdes e, em
geral, ndo esta livre de algo, mas livre para algo, quer dizer, livre para uma tomada
de posicdo perante todas as condi¢Ges; e é precisamente esta possibilidade

propriamente humana que o pandeterminismo de todo em todo esquece e
desconhece (FRANKL, 19893, p. 40-41, grifos do autor).
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Quando se analisa o cotidiano da escola, por exemplo, verifica-se que é possivel
ndo possuir recursos financeiros para alguns reparos necessarios, e nem estar livre dos
modelos e determinagdes curriculares advindos de cargos hierarquicamente superiores. No
entanto, para o autor (FRANKL, 1989a), o ser humano é sempre livre para realizar algo por
meio de suas escolhas, que sdo pessoais, Unicas e intransferiveis. A esta possibilidade de
liberdade, Fazenda (2008) denominou “brechas”, possibilidades alternativas de realizagdo
de sentido.

Isso nao significa que serd adotado, aqui, um posicionamento como o do otimismo
ingénuo (CORTELLA, 2003), caracterizado pela crenga de que toda transformagdo necessaria
a Educacao estad nas maos de um ou mais professores, de um ou outro autor. Pelo contrario,
continuarei militando por uma reestruturagcdao nas escolas, nos cursos de formagao de
professores, exatamente por acreditar, como Sacristan (2000), que a autonomia sempre
existe e é sempre possivel, ainda que suas fronteiras também coexistam.

Nesse sentido, verifica-se ainda que ha a necessidade da investigacdo de
caracteristicas mais especificas que determinam a constituicdo dos processos de autoria.
Para isso serd necessdrio observar, interpretar e compreender todos os aspectos que
envolvem a construcdo desse conceito.

Refletirei sobre a autoria adquirida pelo pesquisador ao poder registrar suas
descobertas académicas de modo cientifico, por meio da escolha metodolégica mais
adequada, da conexdao entre teoria e pratica, da descoberta de conceitos e metaforas
presentes nos objetos pesquisados. Com o mesmo rigor, sera questionado se o professor de
Educacdao Basica poderia, de fato, ser considerado autor. Para isto, recorrerei a andlise de
registros académicos e a observacdo da pratica de uma professora que atuava com alunos
do primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental. Tal reflexdo parece-me tao complexa que
se torna necessdrio investigar, também, os fundamentos que compdem a formacao inicial
do professor.

Da mesma forma, atrelado a mais autores académicos, serd preciso recorrer a
observacdo de algumas de minhas praticas como docente do curso de Pedagogia,
constituintes da formacdo inicial do professor. Tal observacdo tentara responder se é
possivel desenvolver a autoria na formacdo continuada do professor, em momentos

especificos e na reflexao sobre os problemas por ele enfrentados no cotidiano escolar.
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Os caminhos para a autoria comegam a se mostrar cada vez mais complexos e, por
isso, necessitam de uma interpretacdo mais cuidadosa e exaustivamente descrita sobre o

gue é ser autor.
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3 SER AUTOR

A histdria se passa no Sitio do Picapau Amarelo. Dona Benta vivia com sua fiel cozinheira, Tia Nastdcia, com sua
neta Lucia, conhecida por todos como Narizinho, com a boneca Emilia, que ha pouco aprendera a falar e com o
Visconde de Sabugosa. Naqueles dias, o neto de Dona Benta, Pedrinho, estava no sitio, brincando com sua
prima durante as férias escolares.

Acontece que, naquela semana, Dona Benta queria deixar o Sitio em ordem, pois sua outra neta, Carla, viria
conhecé-lo pela primeira vez. A carta de sua mae tinha chegado por aqueles dias e a vové deixou que Emilia a
lesse para seus netos.

Todos ajudaram na arrumagdo. Tdo entretidos que estavam, nem perceberam que eram vigiados pela Cuca,
aquele jacaré gigante e horroroso que ndo deixava os meninos do Sitio em paz.

A Cuca, esperta como ela sd, logo tratou de bolar um plano para raptar a mais nova integrante da turma.
Afinal, bastaria apenas estar de olhos bem abertos!

O grande dia havia chegado! Carla chegou com todos os acessdrios da cidade: bolsa a tiracolo, saia e blusa
combinando e dculos escuros.

Emilia ja foi logo alertando Narizinho:

- Nao gostei dessa uma, ndo! Parece muito metida pro meu gosto!

- Deixa de ser mal-educada Emilia! Olha que eu te levo pro Doutor Caramujo e fago ele tirar na hora a sua
falinha.

Emilia nem teve tempo de responder. Carla ja tinha colocado suas coisas no quarto e fora ao encontro da
boneca:

- Ela fala, Narizinho?

- E légico que falo! N3o esta escutando? — replicou a boneca, antes mesmo que Narizinho pudesse respirar.

Foi entdo que Dona Benta chamou as criangas, lembrando-as que o dia apenas comegara:

- Venham logo a cozinha! Ha muitos quitutes de Tia Nastacia para comer! Ninguém sai pra brincar de barriga
vazia!

Num pulo sd, as criangas ja estavam na cozinha, devorando tudo o que viam pela frente! Afinal, sabiam que a
vové ndo os deixaria brincar antes de fazer a digestao.

La pelas duas da tarde, as criancgas, a Emilia e o Visconde foram levar Carla para brincar perto da casa do
Marqués de Rabicd, o ilustre porquinho de tia Nastdacia. Brincavam todos de roda-roda, sob o olhar repreensivo
de Carla — ela era metida mesmo! - quando foram paralisados pelo pé magico da Cuca.

Narizinho, na tentativa de gritar, arregalou tanto os olhos, que eles pareciam saltar a qualquer momento. A
falinha da Emilia ficou presa bem ali, perto dos seus dentinhos de pano. Pedrinho ficou com a mdo presa no
bolso: ndo tinha sequer chegado perto das pedrinhas do seu estilingue. Visconde e Rabicd ficaram no chao,
presos um no outro, paralisados de pavor. Apenas Carla ndo sofrera com o pd: a Cuca tinha um plano horrivel
para ela. Com sua voz estridente, o monstro saiu correndo com a menina, direto para seu esconderijo secreto.
O que ninguém esperava, aconteceu. O saci, amigo de longa data das criancas, estava observando de longe os
passos da Cuca e a seguiu até o seu esconderijo. Olhando pelo vao da porta, viu que Carla seria comida pela
Cuca assim que o caldeirdo esquentasse.

Rapidamente voltou onde estavam as criangas e, com apenas um sopro do seu cachimbo, as libertou do feitico.
- Saci, sacizinho! Vocé é nosso principe, nosso herdi! — Emilia ndo parava de cantar.

Visconde estava muito preocupado com Carla. Antes mesmo que perguntasse, o saci convocou todos para uma
reunido. Afinal de contas, o Unico que poderia derrotar a Cuca era ele! Imediatamente seguiram todos ao
esconderijo do monstro, atentos a ordem do amigo de uma perna so.

Chegando ao esconderijo, cada um se posicionou conforme o combinado. O saci foi o primeiro a entrar.

Pulou tdo rapido que quando a Cuca o viu ja era tarde demais: o pd de pirlimpimpim ja estava todinho nela e
aquele sono imenso a fez desmaiar. S para ter certeza, Pedrinho mirou seu estilingue bem no meio da testa da
bruxa e “pluft”, ela caiu de vez.

Narizinho e o Visconde trataram de desamarrar Carla. Emilia, o Marqués, Pedrinho e o saci cuidaram de
amarrar bem a Cuca. Ja poderiam ficar sossegados, quando ela acordasse eles estariam bem longe dali.

Antes de entrarem no Sitio, ja recomposta do susto e do medo, Carla agradeceu os primos e 0s novos amigos.
Se eles ndo estivessem 13, ela seria o jantar da bruxa. Emilia soltou aquele seu gritinho danado e olhou pra
Narizinho que imediatamente a reprovou:

- Calma, Narizinho, eu sé estava pensando que ela, logo no primeiro dia, ja aprendeu a ligdo.
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Dona Benta, alheia as travessuras das criangas, lhes acenou da varanda:

- Continuem a brincar, meus filhos! Logo, logo a noite cai e todo mundo vai ter que se arrumar pro jantar!
Aproveitem!

N&o precisou nem repetir. Todos sairam em direcdo ao pomar: quem chegasse por ultimo, seria a mulher do
padre!

(Adaptagdo do texto por mim produzido em 1992, na 62 série, a partir de arquivo fotografico pessoal).

No ano de 1992, cursava a 62 série do Ensino Fundamental na Escola Estadual
Coronel Carlos Porto, na cidade de Jacarei, interior de Sdo Paulo. Em determinado momento
do ano letivo, a professora da disciplina de Educacdo Artistica solicitou a cada grupo de
alunos da classe a realizagdo e apresentagdao de uma peca de teatro para toda a escola.

Apds reunido com meu grupo de colegas, decidimos que caberia a mim escrever a
peca. Revivendo minhas memorias, percebo que esta foi a minha primeira experiéncia de
autoria, de escrita individual. Apds esta viriam mais uma ou duas no Magistério e, sé entdo,
me experimentaria como autora no Mestrado (SOUZA, 2006). Procurei nos pordes da casa
de meus pais, mas ndo encontrei o texto escrito, apenas algumas fotografias que retratavam
momentos da peca, as quais serviram de subsidio para revivé-la.

A narrativa por mim reescrita a partir do original de 1992 possibilita a discussao
sobre quem sdo as pessoas legitimadas para serem autores em educacdo e demonstra a
necessidade do retorno a reflexao sobre a citagdo de Ferreira (1988, p. 163), mencionada no
primeiro capitulo, a fim de tentar responder a pergunta: quem pode ser autor em
educacdo? Novamente a narrativa se configura de forma metafdrica para auxiliar na
interpretagao do fendmeno observado.

A citagao completa afirma que o termo autor se correlaciona a conceitos como
origem, descobridor, fundador, escritor de obra cientifica, artistica ou literaria, praticante de
uma acao, agente de um delito, pai ou mae, como se pode comprovar abaixo:

Autor: [do lat, auctore] S.m. 1. A causa principal, a origem de: o autor do universo.
2. Inventor, descobridor: o autor do sistema de propulsdo a jato. 3. Criador,
instituidor, fundador: o autor do protestantismo. 4. Escritor de obra artistica,
literaria ou cientifica [...]. 5. O praticante de uma agdo; agente. 6. Aquele que
intenta demanda judicial. 7. Jud. Agente de um delito ou contravengdo. Autor
coletivo. Bibliogr. e Bibliot. Pessoa juridica considerada como autor: sociedade,

reparticdo, congresso, etc. O autor de seus dias. O pai (ou a méae): prezo muito a
opinido do autor dos meus dias.

Se consideradas as premissas acima, verifica-se que pode ser denominado autor o

individuo que atender a, pelo menos, um desses itens. Ora, se a0 manter-se a mesma



46

reflexdo, pode-se afirmar, também, que para ser autor em educacdo é preciso, da mesma
forma, adequar-se a um desses conceitos.

Com o objetivo de uma analise mais minuciosa, decidi procurar em outro Diciondario
de Lingua Portuguesa (HOUAISS, 2001, p. 351) a comprova¢do — ou ndao — da defini¢ao
atribuida ao termo autor. Nele, encontrei a seguinte sentenga:

AUTOR. S.m. 1. Aquele que origina, que causa algo; agente. 2. Individuo
responsavel pela invencdo de algo; inventor, descobridor. 3. O responsavel pela
fundagdo ou instituicdo de algo. 4. Pessoa que compde ou produz obra literaria,

artistica ou cientifica. 4.1 escritor. 5. A obra de um autor. 6. O primeiro a divulgar
uma noticia ou um boato [...] a. de seus dias: o pai ou a mde em relagdo aos filhos.

De forma similar a Ferreira (1988), Houaiss (2001) considera os mesmos conceitos
para a explicacdo e definicdo de autor. Por compreender a complexidade da definicdo, neste
momento me atenho aos conceitos de descobridor, inventor e escritor de obra cientifica,
artistica ou literdria. Os demais conceitos serdo discutidos — e questionados - no decorrer
desta pesquisa. Tanto um quanto outro dicionarista, afirmam que o descobridor e o
inventor podem ser considerado autor. Um dos exemplos é constituido pela consigna “o
autor do sistema de propulsdo a jato” (FERREIRA, 1988, p. 163). Ao resgatar os estudos
advindos da Pedagogia, descobriremos que muitos autores se enquadram nesta definicao,
como Ferreiro (2001), ao comprovar que os individuos, sobretudo na infancia, elaboram
hipdteses conceituais sobre a escrita’. A partir de suas primeiras descobertas, na década de
1970 (FERREIRO, 2001; WEISZ, 2004), a autora agregou parceiros que a tem auxiliado na
observacdo de tais hipdteses e nas possibilidades de intervenc¢des didaticas para que as
criangas — ou adultos nestas condi¢des — desenvolvam conhecimentos de forma qualitativa
e se apropriem do sistema convencional de escrita. Antes dela, nenhum outro educador
havia realizado tal observacgao.

No entanto, Ferreiro (2001) ndo “descobre” as hipdteses de escrita a partir de algo
inexistente. Discipula de Piaget, utilizou dos mesmos principios do autor com o objetivo do
estabelecimento de parametros validos de comparacdo. Da mesma forma, suas observacdes
foram feitas enquanto cursava seu doutoramento, ou seja, suas descobertas sdo o fruto de

uma pesquisa realizada no ambito académico.

% Ferreiro (2001), desde a década de 1970, tem se dedicado a pesquisar o que pensam criangas e adultos,
considerados analfabetos, sobre o sistema convencional de escrita. Observou que existe um padrdao de
hipdteses pelas quais esses individuos passam a medida que se aproximam e se apropriam do sistema
convencional.
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Neste caso, mesmo sendo considerada “descobridora” (ou precursora) dos estudos
sobre as hipdteses conceituais de escrita que os individuos possuem enquanto ainda nao
dominam o sistema convencional, Ferreiro (2001) ndo os realizou em qualquer local, ou sob
alguma inspiracao ou insight. Suas observag¢des foram realizadas em ambiente universitario,
e tornadas validas por intermédio de uma banca avaliadora, que permitiu sua publicacdo em
formato de tese.

A partir desse exemplo, pode-se afirmar que um autor em educacdo, ainda que
pioneiro em suas descobertas, nunca as faz a partir de algo inexistente, ha sempre um
ponto de partida para seus estudos. Este ponto de partida pode advir de sua prépria histdria
de vida ou de estudos anteriores de outros autores, com os quais comunga principios
basicos. Da mesma forma, observa-se neste comportamento autor uma postura
investigativa, prépria do pesquisador, no sentido de comprovar as descobertas realizadas.
Estas, por sua vez, sdo legitimadas pela academia, por meio do cientificismo e dos tramites
gue envolvem a andlise da pesquisa realizada, sua aprovacao e publicacao.

Com isso, pode-se afirmar que o conceito de descobridor relaciona-se intimamente
ao autor de obra cientifica, artistica ou literaria, vez que esta ultima é a possibilidade do
registro de suas descobertas.

Da mesma forma, ha a possibilidade de que o educador se sagre autor a partir do
estudo de teorias ja existentes acerca de um conceito a medida que as torna mais
complexas e, consequentemente, descobre nelas nuances até entdo desconhecidas. E o
caso de Fazenda (1991, 1994, 1995, 2003) na década de 1970, quando de seus estudos no
Mestrado, onde conhece o conceito de Interdisciplinaridade e se dedica, a partir dai, a
estuda-lo e a torna-lo mais completo. De tais aprofundamentos, surgem producées escritas
no Doutorado, na Livre Docéncia e em centenas de livros sobre os desdobramentos
conceituais possiveis em diversos ambitos educativos, sejam eles de ordem conceitual,
pratica ou existencial.

Os dois exemplos acima ddo énfase a relacdo entre autor e pesquisador. As duas
autoras (FAZENDA, 1991; FERREIRO, 2001) sdo pesquisadoras reconhecidas em seu campo
de atuacdo dentro do ambito educacional. Cabe-nos, entdo, perguntar: seria o pesquisador
autor por sua natureza? Ou melhor: em que medida o pesquisador se transforma em autor?

Na tentativa de respondé-las, utilizarei de alguns recursos metodoldgicos, além da

analise epistemoldgica do conceito de autoria, advindos de Diciondrios de Lingua
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Portuguesa (FERREIRA, 1988; HOUAISS, 2001), como tenho feito até entdo. Os estudos de
Fazenda (2002) acerca da Metodologia da Pesquisa Educacional serdo interpretados a partir
das teses e dissertacbes defendidas no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Interdisciplinaridade do Programa de Pds Graduag¢dao em Educagdo: Curriculo da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo entre os anos de 2000 a 2010. Primeiramente, todas as
teses e dissertagbes produzidas nesse periodo foram lidas e catalogadas em uma tabela por
ordem cronolégica. Em seguida, tiveram destacados os conceitos trabalhados pelos autores
em suas areas especificas e na Interdisciplinaridade. Também foram apontados os recursos
metodoldgicos e os resultados apresentados. Somente a partir desse momento foi possivel
interpretar os dados e estabelecer uma narrativa coerente com a investigacdo apresentada.

Tal narrativa permite destacar a “centralidade da problematica” (BRUNER, 2001) na
qual o pesquisador em Interdisciplinaridade desenvolve a prdpria autoria pela escolha de
sua metodologia de pesquisa, pela descoberta da metdfora em seus escritos, pela
articulacdo da interpretacdo dos conceitos com a interpretacdo do cotidiano e pela propria

producao de conhecimento.

3.1 O EXERCICIO DA PESQUISA NA DESCOBERTA DA AUTORIA

Para Fazenda (2002) a pesquisa nos cursos de pdés-graduacdo apresenta diversas
dificuldades ao aluno que deseja transformar-se (ou firmar-se como) pesquisador. Para ela,
tais obstaculos podem ser categorizados a partir dos seguintes pressupostos:

a) Dificuldade no dominio da escrita: talvez reflexo de uma educagao do siléncio,
gue nao possibilitou aos alunos a oportunidade da aplicacdo de seus saberes em jogo.
Pesquisadores, repletos de boas ideias, boas intencbes e excelentes problemas de pesquisa
se deparam com a dura realidade de ndo conseguir expressa-las adequadamente por meio
da escrita.

b) Criacdo de uma colcha de retalhos na escrita: consequéncia da primeira, consiste

na apropriacdao das falas de outros pesquisadores, citadas, recortadas e coladas
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exaustivamente, subtraindo do texto sua coeréncia interna. Isso impossibilita a legitimacao
da autoria do pesquisador.

c) Dificuldade na compreensdo e interpretacdo de textos: esta exige do pesquisador
consciéncia de suas limitagdes e disciplina no habito da ler, com o intuito da superagdo de
suas limitacdes. A primeira premissa é o exercicio da leitura atenta por meio de constante
pesquisa acerca do tema escolhido.

E indispensavel ao pesquisador o exercicio da escrita, de forma que este se
constitua um hdbito. Uma tese, uma dissertacdao, um livro, enfim, sé estardo realmente
finalizados se reescritos iniUmeras vezes. A reflexdao acerca do texto escrito em grupos é um
dos caminhos apontados pela autora. Em um grupo, cujas caracteristicas principais sejam a
parceria, a disponibilidade para a escuta atenta e a humildade no reconhecimento dos
saberes dos outros, o pesquisador pode expor seu trabalho e, ao fazé-lo, receber criticas e
sugestdes que o alavanquem rumo a uma escrita mais fluida e consequentemente mais
compreendida por todos os leitores para os quais dispuser seu material.

Outro recurso, extremamente valioso, é a investigacdo que o pesquisador deve
realizar sobre sua Histdoria de Vida: quais aspectos fundamentais de sua trajetédria
contribuiram para a sua formacdo pessoal e profissional, e consequentemente para a
escolha do tema e do problema de pesquisa. Para Fazenda (2002), temas pouco explorados
geram dificuldades na pesquisa. O pesquisador precisa garimpar exaustivamente os
aspectos tedricos — ou epistemoldgicos — do tema escolhido, investigando-os de tal forma
gue consiga fundamentar com legitimidade seus achados.

E o caso observado por Ferreiro (2001) em sua pesquisa, que versa sobre o modo
como as criancas aprendem a ler e a escrever. Por tratar-se de um tema desconhecido no
final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, a autora precisou observar o que criangas e
adultos ndo escolarizados sabiam sobre a escrita antes da alfabetizacdo. Ela verificou que
tanto criangas quanto adultos possuiam hipdteses sobre como deveria ser o ato da escrita.
Embora ndo existisse um padrdo de hipdteses definido, suas observacdes sobre a escrita
possuiam algumas caracteristicas em comum. Foi a partir dessas caracteristicas comuns que
a autora elaborou algumas possibilidades de intervencdo para que tanto criancas quanto

adultos avangassem rumo a compreensao e utilizacdo do sistema convencional de escrita.



50

Ainda para Fazenda (2002), temas excessivamente explorados correm o risco de
ndo se tornarem originais. Nesse sentido, cabe ao pesquisador a atitude de — em uma ou
outra situacdo — encontrar as pedras valiosas para a originalidade de sua pesquisa.

Para pensar, dessa forma, na possibilidade da autoria em pesquisa, decidi
responder aos apelos colocados por Fazenda (2002). Como a dificuldade no ato da escrita
pode ser superada, transformando o pesquisador em autor de sua pesquisa? Por este
motivo, escolhi iniciar este capitulo com a reescrita de uma peca de teatro originalmente
elaborada enquanto cursava, ainda, o Ensino Fundamental.

Acredito que o percurso de formagao do educador passe por um processo interno
de autoformacdo. Ricoeur (2006) menciona a importancia de percorrermos, durante nossa
existéncia, um percurso, o qual ele denominou “percurso do reconhecimento”. Para o autor,
é preciso reconhecer a si préprio para, entdo, reconhecer o outro (ou os outros). O primeiro
estudo a que se dedica é denominado o reconhecimento como identifica¢ao.

Para reconhecer o préprio percurso e assim autoconhecer-se, é preciso que o
individuo reconheca sua identidade. Para Ferreira (1988, p. 349), o conceito de identidade
pode assim ser definido:

Identidade. S.f. 1. Qualidade de idéntico. 2. Conjunto de caracteres proprios e
exclusivos de uma pessoa: nome, idade, estado, profissdo, sexo, defeitos fisicos,
impressoes digitais, etc. 3. Reconhecimento de que um individuo morto ou vivo é o

proprio. 4. Cédula de identidade. 5. Mat. Relagdo de igualdade valida para todos os
valores das variaveis envolvidas.

Ja para Lalante (1999, p. 505), a identidade pode assim ser definida:

IDENTIDADE. [...] B. caracteristica de um individuo, ou de um ser assimilavel sob
este ponto de vista a um individuo acerca de quem se diz que é idéntico no sentido
B ou que é o mesmo. Nos diferentes momentos da existéncia: “a identidade do
eu” [...].

Como Ricoeur (2006), Lalante (1999) concorda que o processo de busca da
identidade abarca, além da necessidade de se identificar, a possibilidade que um individuo
possui de se distinguir do outro, que nado si préprio. Ndo seria esse um passo para a
descoberta da autoria pelo pesquisador?

O mesmo Ricoeur (2006, p. 56-57) afirma que

[...] identificar e distinguir constituem um par verbal indissociavel. Para identificar é
preciso distinguir, e é ao distinguir que se identifica. Esse requisito ndo rege apenas

uma teoria do reconhecimento limitada ao plano tedrico; ele governara, com a
mesma insisténcia, todos os usos provenientes da inversdo do reconhecer para o
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ser reconhecido [...] Nesse sentido, o uso “légico” das operagdes de distingao e de
identificagcdo jamais sera ultrapassado e sim permanecera pressuposto e incluido
no uso existencial, que com isso permanecera definitivamente enriquecido, quer se
trate da disting¢do e da identificacdo aplicadas a pessoas relativamente a si mesmas
ou a outras, ou tomadas em suas relagbes mutuas. Uma distingdo, uma
identificagdo “verdadeira” permanecera sempre pressuposta, mesmo que em favor
de estimagOes e avaliagbes segundo o bom e o justo: estas ndo deixardao de
implicar operagdes de identificacdo e de distingdo.

Percebo que reviver as histdrias que criava na infancia e adolescéncia, como esta
do Sitio do Picapau Amarelo, contribuiu para minha identificagdo enquanto ser humano
capaz de distinguir a minha individualidade da do outro, visualizando limites e possibilidades
reais, transformada em oportunidade de questionar minhas verdades, minhas praticas, a
literatura, os préprios autores e, como consequéncia, elaborar esta tese. O percurso do
reconhecimento de si (RICOEUR, 2006), ou da busca pelo autoconhecimento, ndo me parece
l6égico, nem linear: parece-me apenas presente, ora num formato, ora em outro, na medida
em que me abro a novas possibilidades de ler nas entrelinhas — também — detalhes de
minha histdria.

Para Espirito Santo (2007, p. 20),

o ser humano é o Unico ser vivo que, desde sempre, luta, sofre e teme a morte
(diferente do medo de um predador), ou seja, vive um “sacrificio existencial”
peculiar e sempre singular. [...] Paradoxalmente é também esse mesmo ser
humano que “cria” beleza, alegria e amor de forma Unica, bastando constatar a

existéncia das sinfonias, das pinturas, dos textos escritos, das pecas teatrais, das
descobertas cientificas e assim por diante.

Embora jamais tenha almejado alcancar os graus de beleza acerca das
manifestacOes artisticas de reconhecida qualidade, a pe¢a por mim escrita aos doze anos
insiste em se fazer presente em minhas memdrias. Recordo-me n3ao somente de sua
apresentacdo para a professora, mas também para os alunos menores de nossa escola, e
para algumas classes da escola vizinha. As professoras diziam que trabalhdvamos conceitos
importantes para elas, como o respeito aos mais velhos e a necessidade da humildade e da
parceria entre os membros de um grupo. Percebo nas falas das professoras, o que sugere
Espirito Santo (2007, p. 27) para a busca do autoconhecimento:

A primeira constatagdo, portanto, para a busca do autoconhecimento é sabermos
do desafio de nossa ignorancia, de realmente ndo sabermos, inclusive, quem
somos. Porém, segundo Sdcrates, [...] o sabio é aquele que nada sabe, nem sequer

guem ele é. Assumir tal ignordncia é realmente o primeiro passo para o
autoconhecimento: a humildade.
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Se o primeiro estdgio na busca pelo autoconhecimento caracteriza-se pela
humildade, é possivel considerar que também deva ser ela a propulsora do processo de
autoria. O verdadeiro autor é aquele que se arrisca, que é consciente da sua condicdo
humana nado detentora de toda a sabedoria e que, por isso, necessita investigar o universo e
pesquisar inimeras outras possibilidades do devir.

Nesse sentido, é possivel responder a pergunta: em que medida o pesquisador se

transforma em autor, desde que se percorra o caminho metodolégico descrito abaixo.

3.1.1 A possibilidade da autoria na metodologia de pesquisa

Durante o ano de 2009 analisei todas as teses e dissertacdes defendidas entre os
anos de 2000 a 2008, pertencentes a Linha de Pesquisa “Interdisciplinaridade”, inclusas no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgado: Curriculo, da Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo. Ao reavaliar os dados pesquisados durante a realizacdo desta tese, bem como os
resultados obtidos através da busca por respostas, me detive, também, na analise e
interpretacdo de algumas pesquisas realizadas entre os anos de 2009 e 2010.

Esses estudos tiveram como objetivo central o mapeamento dos principais
conceitos trabalhados pelos autores ao longo deste periodo, as metodologias de pesquisa
empregadas e os estilos de escrita pertencentes a cada um. Os dados foram fundamentais
para verificar se a autoria poderia ser validada, também, na abordagem metodoldgica dos
problemas inerentes a pesquisa apontados por estes pesquisadores.

Pude verificar a convergéncia conceitual dos autores, embora os caminhos
metodoldgicos, os problemas e temas relacionados a pesquisa fossem extremamente
diversos e originais.

Dentre as teses de doutoramento analisadas, pude observar que, para Carvalho
(2004, p. 20), a pesquisa é um ato de criacdo do pesquisador, construida “pela habilidade
artesanal de elaborar metodologia propria”. A pesquisadora chegou a tal conclusdao apds a

reflexdo sobre as tramas existentes nos cursos de Pedagogia.
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Nesse mesmo sentido caminha outra tese, defendida em 2005, por Picollo. O autor
afirma que uma pesquisa interdisciplinar ndo surge do nada,
do acaso, mas sim de uma vontade construida que transforma cada um de meus
conhecimentos em algo vivenciado na agdao pedagdgica e ndo apenas refletido a
qual me leva a uma revisdo da bibliografia que vem norteando a minha formacao e
uma releitura do que mais me marcou em minha concepc¢do de educador. Esse
trabalho é uma tentativa de transformagdo do espaco pedagogico, normalmente

relacionado somente com a dimensdo técnica, num espaco de fazer criativo
(PICOLLO, 2005, p. 14).

Um dos grandes desafios para os pesquisadores em Educagdo é a possibilidade de
se tornarem autores das questdes emergentes de suas obras. Durante anos, a academia se
legitimou como detentora dos saberes instituidos. Cabia unicamente a ela questionar,
criticar, pensar e refletir sobre o conhecimento.

No entanto, frequentemente observamos que a validacdo desses saberes nem
sempre passava pelo aval dos sujeitos que vivenciavam e construiam os saberes através de
suas praticas nas salas de aula. Se pensarmos na efetivacdo das pesquisas interdisciplinares,
ha que se considerar que o aluno da pds-graduacdo em educac¢do tenha a possibilidade,
também, de criar, escrever e legitimar saberes a partir dos problemas desencadeados em
sua vivéncia cotidiana.

Porém, como afirma Picollo (2005), as criacdes, reflexdes e registros nunca partem
de algo inexistente, sdo sempre construidos a partir de um problema de pesquisa, que
podem ser de trés naturezas: epistemoldgica (ou conceitual), praxioldgica (advinda da
pratica cotidiana) e ontoldgica (ou de origem existencial).

Durante anos a academia considerou apenas os saberes de ordem epistemoldgica
inerentes aos conceitos. Teses e dissertacGes eram verdadeiros tratados de revisdo
bibliografica. Creio que essa revisao deva ser minuciosa e disciplinar, porém nao isolada. Os
conceitos devem ser os auxiliares do pesquisador na busca por respostas as perguntas de
natureza diversa, mais profundas e mais complexas, as de ordem praxiolégica e,
principalmente, as de ordem ontolégica (FAZENDA, 2008).

Muitas questdes de natureza existencial (e, por isso, de ordem ontoldgica) podem
ser geradas a partir da pratica do professor pesquisador, através de experiéncias por ele
caracterizadas como positivas ou negativas. Temos visto que experiéncias ndo exitosas
geram um sentimento de angustia no pesquisador, transformada em um desejo instituido

da procura pelas origens dos problemas. Essa possibilidade de compreensdo das tensoes
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existentes foi apropriada pela Teoria da Interdisciplinaridade, no universo da pesquisa sobre
o conceito de incidentes criticos, discutido por Goodson (2001). A primeira pesquisadora a
se utilizar deste conceito foi Yamamoto (2003), pesquisadora do GEPI, quando da defesa de
sua dissertacdao de Mestrado. Dois anos mais tarde, Foroni (2005) o utiliza para explicar os
caminhos por ela percorridos, com o intuito de propor significado a sua tese de doutorado,
bem como a metodologia empregada na pesquisa:

O estudo tenta demonstrar que “incidentes criticos” que surgem no cotidiano da

sala de aula exigem do professor-pesquisador uma postura interdisciplinar que

obriga a se interrogar quanto a intencionalidade de sua pratica educativa. (FORONI,
2005, p. 03).

Para a pesquisadora, os incidentes criticos apenas faziam sentido a medida que se
destinavam a compreensdo do que estava oculto nas praticas pedagégicas observadas e
vivenciadas por ela em seu cotidiano. Analisd-los sob o olhar da Interdisciplinaridade sé
seria possivel a partir da coerente linha da intencionalidade, atributo fundamental da
pratica educativa e da pesquisa em educacao.

Do ponto de vista metodoldgico, as pesquisas em Interdisciplinaridade percorreram
trajetdrias diferentes e ousadas. Foroni (2005) descreve, a partir da realidade por ela
vivenciada enquanto docente do curso de Pedagogia, as perguntas e os caminhos
percorridos, com o intuito da busca por respostas: uma de suas turmas continha alunos
indigenas e portadores de deficiéncia auditiva. Para ela, era preciso, antes do estudo dos
conteudos conceituais >, a correta compreensao da vida destes alunos e de seu
estabelecimento enquanto grupo — de pessoas e de estudos.

O curso de Pedagogia ainda foi objeto de estudo para outra pesquisadora, a qual
defendeu sua tese de doutoramento um ano antes (CARVALHO, 2004). Neste caso
particular, a tese foi escrita sob o design de revista. A escrita dos capitulos se adequou a
linguagem prépria das revistas, respeitando as exigéncias deste portador textual.

[...] uma tese, no design de revista, é diferente ndo apenas na apresentagdo, mas
também na estética do pensar. A estética do pensar e a da disposicdo grafica do
texto substituem capitulos por artigos, bibliografia geral por bibliografias

especificas, apds cada item e tem ainda profusdo de imagens e polifonia de vozes.
(CARVALHO, 2004, p. 01).

> Conteddos conceituais s3o definidos por Zabala (1998) como o conjunto de fatos, objetos ou simbolos que
tem caracteristicas comuns. Geralmente s3o ensinados pelos professores e aprendidos pelos alunos por meio
de atividades experimentais que favoregam que os novos contelidos se relacionem com os conhecimentos
prévios, atribuindo-lhes funcionalidade
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Ha alguns anos, pensar sobre a utilizacdo deste formato seria considerado
excéntrico. Para a Teoria da Interdisciplinaridade este foi, apenas, mais um grande desafio.
Embora o formato e a ldgica inerentes a pesquisa tenham se constituido inovadores, os
saberes nela trabalhados se revestiram de uma seriedade e idoneidade conceitual, o que lhe
garantiu legitimidade.

Por ser complexa, a Interdisciplinaridade presente na pesquisa permite a criacdo de
estilos e metodologias préprias, respeitando a identidade do pesquisador, suas angustias,
seus saberes, seus estilos e suas necessidades questionadoras e criativas. Incorpora em seus
estudos conteudos de vdrias disciplinas e os transforma em possibilidades interdisciplinares
de escrita e vivéncia.

Isso também pode ser observado em outra tese, defendida em 2008 (MIRANDA,
2008). Se considerado apenas do ponto de vista disciplinar, o trabalho realizado pela
pesquisadora poderia ser caracterizado apenas como incluso no universo de uma linha de
pesquisa de interesse no ambito das questdes das Novas Tecnologias do Conhecimento e da
Informacao, vez que ela prépria revela sua forma de coleta de dados para o trabalho:

Deste ano para ca, tenho registrado o movimento que vimos construindo nas
interlocugdes virtuais e nas relagdes entre o presencial e o virtual vivenciado pelo
grupo. Neste sentido, a proposta é estudar o movimento de significacdo e
apropriagdo do uso de recursos virtuais de comunicagdo baseados no ambiente da
Internet, entre eles: o e-mail, nossos ambientes virtuais Teleduc (Ambiente GEPI e

Interdisciplinaridade a distancia) e as anotagcbes no meu caderno de aulas e
reuniGes (MIRANDA, 2008, p. 68).

No entanto, ao verificar o cerne da problematica relacionada a pesquisa,
observaremos a utilizagdo pela pesquisadora dos caminhos das tecnologias com o intuito da
analise das relagbes, as quais os participantes do grupo de pesquisa em Interdisciplinaridade
estabeleciam através de seus varios encontros: presenciais e virtuais. A rigorosidade do
processo investigativo permitiu o registro e a andlise das experiéncias de forma que o
produto final — a tese em si — pudesse estar coerente com tudo aquilo que foi lido,
pesquisado e discutido.

O processo de investigacdo, portanto, e ndo o produto faz parte fundamental
dentro de uma pesquisa interdisciplinar. Dele faz parte o registro das experiéncias

vividas, que serdo atentamente observadas e conduzidas a autores que contribuam
com as questdes envolvidas (MIRANDA, 2008, p. 72).

Outro processo interessante, caracterizado pela organizacdao metodoldgica de uma

pesquisa, e consequentemente pela comprovacdo de que é possivel exercer a autoria



56

guando da eleicdo de seu caminho metodolégico de investigacdo, pode ser observado em
outra tese de doutoramento defendida em 2008 (TAINO, 2008). Esta autora ja explicita na
introducdo de seu trabalho o percurso escolhido para que suas observacgdes, andlises,
interpretacdes e inferéncias sobre o problema de pesquisa fossem expressos de forma

adequada:

Descrevo em circulos hermenéuticos a natureza tedrica e pratica do fendbmeno, e
nessa interdependéncia o sentido da formacgdo ao poder dizer de si e do outro.
Desenho o primeiro circulo hermenéutico denominado: A hermenéutica de si e do
outro em O TEMPO RECONTADO: NARRATIVAS DO PASSADO PARA A DESCOBERTA
DE SI.

Pelos contornos da experiéncia profissional traco o segundo circulo: a
hermenéutica da a¢do no qual o nucleo tematico é dado pelos pesquisadores do
GEPI- PUC-SP e pelos professores do GEPI- Jacarei desenvolvido em OS MOMENTOS
FORMADORES PARA DELINEAR A EXPERIENCIA DO RECONHECIMENTO.

O texto A REINVENCAO DE SI NA FORMACAO INTERDISCIPLINAR busca tornar
visivel o sentido da leitura e da escrita nos desafios da autoria e da investiga¢do ao
desenvolver o terceiro circulo: a hermenéutica da decisdo.

Procedo pela intersubjetividade o movimento de reflexdao que questiona os
resultados da investigagdo chamando de hermenéutica da totalidade.
Empreendimento que envolve uma compreensdo mais ampla do processo de
formacgdo e situa o reconhecimento como pressuposto da categoria interdisciplinar
constituido pelo O MOVIMENTO DO RECONHECIMENTO E DA TOTALIDADE NA
FORMA(;AO INTERDISCIPLINAR. (TAINO, 2008, p. 13, grifos da autora).

A hermenéutica possibilitou a reflexdo da pesquisadora sobre os textos
construidos, individual e coletivamente, ao longo de sua trajetéria docente. A tese, a qual
possibilitou a inclusdo de mais uma categoria conceitual a Teoria da Interdisciplinaridade — o
reconhecimento —, inaugurou uma nova possibilidade metodoldgica as producdes
académicas. A pesquisadora, através do resgate de textos pertencentes a outros autores, de
suas anotac¢des de aula e das atas dos grupos de pesquisa dos quais participava, ndao se
limitou apenas ao registro das colchas de retalhos, criticadas por Fazenda (2002). Na
verdade, ela atribuiu-lhes novo significado, o mesmo dado pela avé™ citada em Silva (1995):
cada retalho da colcha esta carregado de sentido, tem uma histdria.

O objetivo da tese de Taino (2008) se constituiu em rememorar cada trajetoéria,
cada sorriso, cada lagrima e cada angustia, presentes em sua trajetéria como professora e
em seus encontros com diversos parceiros de docéncia, com a finalidade da confeccdo de

um produto final bem tecido, bem costurado e esteticamente harmonico. Com o desenrolar

18 0 livro infanto-juvenil “A Colcha de Retalhos” (SILVA, 1995) conta a histéria de uma avé que explica para seu
neto as histdrias que estdo impregnadas em cada retalho de uma colcha que estava em sua cama. O neto
descobre a magia contida no pano e a importancia da preserva¢do da memaria familiar.
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dos capitulos de sua tese, houve um crescente aumento do grau de complexidade de seus
registros, obrigando a autora a descrevé-los na forma de circulos hermenéuticos, os quais,
ao se repetirem em movimento, o fazem de forma mais complexa, oferecendo ao leitor uma
sincronicidade para o seu adequado entendimento.

Através da analise de teses e dissertacdoes defendidas na linha de pesquisa da
Interdisciplinaridade, é possivel a verificagdo de um considerdvel nimero de pesquisas
definidoras de percursos metodoldgicos singulares, com o intuito do estabelecimento de
respostas adequadas aos seus problemas. No entanto, algumas delas foram além,
sobretudo se feita a analise a partir do ponto de vista ontoldgico.

Pesquisas recentes (FORONI, 2005; GUIMARAES, 2010; PICOLLO, 2005; RANGHETTI,
2005; SOUZA, 2006; TAINO, 2008; YARED, 2009) concluiram ser necessdria a investigacao
dos desdobramentos referentes aos problemas de pesquisa para além das ordens
epistemoldgicas e praticas. Para estes autores, as relagdes dentro das quais suas proéprias
histérias de vida se cruzam com o tema pesquisado possuem alta relevancia académica,
pessoal e profissional, ja que revelam, entre outros fatores, os reais motivos para a eleigao
dos problemas investigativos e do prdprio tema de pesquisa.

[...] perceber os vestigios presentes nas agdes e no meu jeito de ser; exercitar a
espera e escuta para captar, nos detalhes, nas marcas, nos ruidos e siléncios, a
expressdo impressa, o registro feito. O exercicio da espera vigiada requer acreditar
gue é possivel a descoberta, a revelacdo, o renascimento de algo que para nds foi
preterido. No entanto, o passado estd ali e pode ser (re)significado a partir do
movimento que se produz, quando se tenciona passado/presente e se projeta o
devir. E (re)visitando os lugares/tempos/espacos pelos quais se passou que se
consegue ver com sentido novo as dimensdes esquecidas, ver o ‘mais dentro’ e

buscar a luz que se reveste de energia — alimento do renascimento didrios — do
meu eu (RANGHETTI, 2005, p. 56).

Assim sendo, a escolha metodoldgica pode proporcionar ao pesquisador a autoria
de sua pesquisa, na medida em que ela se reveste de atributos que |he s3ao proprios, os
guais se aliam a coeréncia conceitual do tema, aspectos singulares de sua trajetdria pessoal
e profissional.

Ao analisar esses aspectos, verificamos que, na maioria das teses e dissertacoes
defendidas na linha de pesquisa da Interdisciplinaridade, ocorrem metéforas com o intuito
da explicacao de conceitos, definicdo de opcdes, e para a adequada resposta as perguntas,
ou mesmo para elabora-las. Por ser uma caracteristica marcante — e inovadora — decidi por

sua inclusao nesta tese com o objetivo de comprovar a possibilidade de autoria.
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3.1.2 A possibilidade de autoria a partir da descoberta da metafora na
pesquisa

Como abordado acima, Fazenda (2002) afirma que os pesquisadores possuem a
missdo da descoberta de pedras valiosas em suas pesquisas, pedras raras, que surgem “na
medida do interesse especifico do individuo que pesquisa” (p. 18). A essas pedras, o0s
pesquisadores do GEPI deram o nome de metdforas, subsidiados pelas reflexdes
epistemoldgicas de origem ontolédgica de autores como Gauthier (2004), Morin, (2008) e
Pineau (1998).

Ferreira (1988, p. 430) define metdfora como o “tropo que consiste na
transferéncia de uma palavra para um ambito semantico que ndo é o do objeto que ela
designa, e que se fundamenta numa relacdo de semelhanca subentendida entre o sentido
proprio e o figurado”.

A partir de tal afirmacdo, conclui-se que metaforas sdo palavras, originalmente
distintas daquelas que porventura seriam utilizadas em determinado texto. No entanto, sao
colocadas em seu lugar por expressarem proximidade e referéncia a palavra original em seu
sentido figurado, oferecendo ao leitor maior possibilidade de compreensao do conceito
expressado pelo autor.

Para Abbagnano (2003) o termo metafora pode ser definido como transferéncia de
significado. Sua origem esta em Aristételes, o qual afirma que a metafora “consiste em dar a
uma coisa um nome que pertence a outra coisa: transferéncia que pode realizar-se do
género para a espécie, da espécie para o género, de uma espécie para a outra ou com base
em uma analogia” (p. 667). Ainda para o autor, a definigao atual de metafora nao é distinta
desta, proferida por Aristételes.

Nesse mesmo contexto, Rojas (2001) afirma que o significado de metafora é a
descoberta de similaridades, possibilitando ao pesquisador entender-se e fazer-se entender,
ao se aproximar de uma linguagem simples, pertencente ao sentimento e a imaginacao.

Imaginacdo e sentimento emergindo como capacidades metaféricas facilitam
interpretar o simbolo no estilo da escrita e na metodologia das a¢Oes praticas.
Imaginar é possibilitar novas formas de reescrever o mundo. Sentir é realizar um

processo de interiorizagcdo, é tornar nosso o que foi colocado a distancia pelo
pensamento, em fase de objetivacdo. (ROJAS, 2001, p. 209).
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A autora afirma ainda que “a linguagem metafdrica exprime a forca e a virtude na
expressao poética daquilo que se quer dizer e ser” (p. 210). Por este recurso, o pesquisador
pode expressar em seus registros o sentido daquilo que gostaria de dizer e ndo conseguiria,
se ndo por meio de linguagem simbdlica.

Sob essa ldgica, Foroni (2005, p. 191) em sua tese de doutorado, afirma que os
pesquisadores em educagdo sao “cacadores de metaforas, na fala e nos siléncios de seus
parceiros de pesquisa”. Tais metaforas podem ser descobertas (no sentido de estarem
cobertas pela duvida e, na medida em que a pesquisa avanga, ela vai se descobrindo) de
diversas formas, em diferentes graus de reflexao e agao. No seu caso especifico, articulou as
experiéncias que possuia enquanto docente e pesquisadora aquelas por ela adquiridas
quando de sua pesquisa, ao se deparar com uma turma de alunos formada por membros da
tribo Pankararu e por individuos portadores de deficiéncia auditiva.

Ja Silva (2008), em sua tese de doutoramento, relata que a descoberta da metafora
ocorreu através da interpretacdo das imagens que permaneciam silenciadas nas a¢des e nas
falas de seus alunos, durante o estudo da disciplina de Lingua Portuguesa, em diferentes
cursos de formacao de professores.

A experiéncia mostrou que as imagens que ficam para os alunos acerca daqueles
professores que, de alguma maneira, os fizeram crescer e o sucesso de alguns
trabalhos contribuem para a construcdo de suas préprias imagens como futuros

professores, elaborando, assim, suas maneiras de ser e estar na profissdo (SILVA,
2008, p.10).

As metaforas, da mesma forma que os conceitos, sdo descortinadas a medida que o
pesquisador volta o seu olhar a si préprio e se descobre, paulatinamente, leitor, escritor e
autor, primeiramente do seu préprio eu, depois de sua prépria pratica e, so entdo, do eu e
da pratica do outro.

Josgribelt (2003, p. 107), em sua tese de doutorado, elaborou uma definicdo
interessante para o significado de autoconhecimento, esta capacidade de refletir sobre si
mesmo, repleta de metaforas, e os modos de encontra-lo.

Para o autoconhecimento é necessario buscar as charadas, as teias, as duvidas, os
labirintos construidos pela mente, influenciados, muitas vezes, por modelos rigidos
de educacdo, que em lugar de desvelar, encobrem a verdade. Pode a educagdo
mostrar os labirintos da mente, buscando a compreensdo do sentido de nossas
vidas? O autoconhecimento, a reflexdo sobre a agdo passada faz o ser humano

verdadeiro, pois ndo aceita modelos pré-determinados, mas busca um modelo
Unico, que é a possibilidade de ser, no seu mundo.
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A autora destaca que o caminho para o autoconhecimento é repleto de teias,
charadas e labirintos. As trés palavras sao metaforas que permitiram a ela a adequada
expressao do sentido de seu discurso, ao mesmo tempo em que facilitaram a compreensao
do leitor. Por esse motivo, afirma que aqueles que buscam o autoconhecimento ndo se
contentam com modelos a ser seguidos, mas constroem a possibilidade de ser, no seu
mundo.

Essa possibilidade de, verdadeiramente, ser no seu mundo, parte do momento em
gue o pesquisador, ao compreender a realidade pesquisada, se permite exercer a categoria
da ousadia, proposta por Fazenda (2001).

O investigador interdisciplinar, ao ampliar o significado das palavras na construcdo
literaria, formula representacdes ndo apenas com a finalidade explicita da
explicagdo factual, mas abre-se para transitar no campo da subjetividade, onde as
concepcgOes e expressGes sdo despertadas pela sensibilidade. Dessa forma, o

fendbmeno observado é compreendido também pelas emogdes e estados de
espirito, implicitos no préprio fato (GONCALVES, 2001, p. 212).

Sem duvida, a inclusdo nas pesquisas académicas de questées advindas do
sentimento, das emoc¢des e dos estados de espirito € um passo extremamente ousado. Isso
porque, se nao estiver atrelado a uma fundamentacdo epistemoldgica consistente, o
discurso arrisca-se a ser dissociado da coeréncia, atributo fundamental da
Interdisciplinaridade e, consequentemente, de suas pesquisas.

Considerando a necessidade de tal coeréncia, Carvalho (2004), em sua tese de
doutoramento, utilizou a metafora do “olhar interdisciplinar”, com o intuito da integracao
dos varios olhares disciplinares, presentes em suas observa¢des na dinamica dos cursos de
formacdo de professores. Para essa pesquisadora, cada depoimento de aluna, cada aspecto
conceitual estudado e cada andlise de legislacdo efetuada, se constituia em um olhar
diferente que, se integrado sob uma 6tica comum (a do préprio olhar da pesquisadora),
poderia se denominar “interdisciplinar”. Percebe-se, nesse caso, que a metafora do olhar
interdisciplinar ndo foi usada ao acaso. A pesquisadora primeiramente analisou os
depoimentos de suas alunas. Para ela, este foi o primeiro olhar. Em seguida, se deteve nos
conceitos que fundamentaram suas observacdes e afirmacgdes, o que constituiu outro olhar.
N3o satisfeita, verificou a necessidade da analise da legislacdo que fundamenta os cursos de
formacao de professores: mais um olhar. Para ela, essas analises n3dao poderiam

simplesmente ser somadas ou dispostas de forma linear. Elas configuravam a sua forma de
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analisar o problema de pesquisa de sua tese e, por isso, faziam parte do seu olhar de
pesquisadora, que tentava enxergar todas as partes do fendmeno. Para definir esta
realidade, utilizou a metafora do olhar interdisciplinar.

A metafora do olhar interdisciplinar foi também utilizada por outros pesquisadores
do GEPI, como Fazenda (2001), Guimardes (2010) e Taino (2008). Fazenda (2001, p. 29), ao
apresentar suas reflexdes sobre a necessidade da elabora¢dao de um diciondrio sobre os
principais conceitos e caracteristicas da Teoria da Interdisciplinaridade, traz o olhar como a
possibilidade de ver “o que ndo se mostra e alcangar o que ainda ndo se consegue”. Para
Fazenda (2001) reunir os olhares de diversos pesquisadores sobre a Interdisciplinaridade
permitiria uma compreensdo mais ampla do seu sentido e, posteriormente, auxiliaria na
compreensdo da propria metafora do olhar interdisciplinar.

Guimarades (2010), por sua vez, recorre a metafora do olhar interdisciplinar como
uma possibilidade de compreensdao da avaliagdo como pressuposto da Teoria da
Interdisciplinaridade. Para esta pesquisadora, foram indispensaveis as analises
epistemoldgicas do conceito de avaliagdo, as interpretagdes oriundas de suas memorias
avaliativas e das memdrias de suas alunas, bem como suas relaces com a Teoria da
Interdisciplinaridade. A autora afirma que o olhar interdisciplinar permitiu a compreensao
do fenbmeno avaliativo de modo mais completo, a partir da comunhdo da totalidade dos
olhares locais. Para esta comunhdo, constituinte do olhar interdisciplinar, a pesquisadora
recorreu a outra metafora, denominada metafora do caleidoscépio.

Taino (2008), como observado em sua tese de doutorado, afirma que o olhar
interdisciplinar permite ao pesquisador a adequada compreensao da totalidade do objeto a
ser pesquisado, sem desconsiderar suas proprias caracteristicas e desejos. Para ela, o olhar
interdisciplinar é ferramenta essencial para a caminhada do pesquisador rumo ao seu
préprio percurso do reconhecimento.

Carvalho (2004), em sua tese de doutoramento, afirma que a metdfora do olhar
interdisciplinar pode ser utilizada por outros pesquisadores dedicados as questées do
ambito educacional, possibilitando a estes o despertar do processo de autoria, o qual é
observado, também, na realizacdo das diversas atividades destinadas aos alunos do Curso
de Pedagogia.

Em tempos e espacos curriculares, entrelacamos varios olhares disciplinares. Neste
trabalho integrado, transformamos os conhecimentos em conteldos de ensino,
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envolvendo os futuros pedagogos no planejamento de situagdes diferenciadas e
interdisciplinares. Fazemos um convite as mudangas de saberes e fazeres docentes,
imprimindo o sentido de inteireza, na relagdo com a realidade do contexto,
tornando presentes a sensibilidade e a estética (CARVALHO, 2004, p.20).

Ranghetti (2005) também se utilizou do recurso metaférico em sua pesquisa de
doutorado. A metafora do tecido foi utilizada para informar que o curriculo, sobretudo nos
cursos de formacdo inicial de professores (ou seja, novamente no Curso de Pedagogia),
deveria ser composto por vdrios e diferentes fios. No decorrer do curso, estes fios, ao se
entrelacarem, formariam um Unico tecido, com a légica e a estética necessd