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CARMO, Maria Claudia Silva do. Atos de Curriculo como mediacdo no processo de
construcdo das Politicas de Sentido na formacdo docente. 225 f. 2013. Tese (Doutorado
em Educacdo)- Faculdade de Educagao, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2013.

RESUMO

A tese intitulada “Atos de Curriculo como mediagdo no processo de construcdo das
politicas de sentido da Didatica no contexto da formagdo docente”, objetiva compreender
como os atos de curriculo produzem media¢do no processo de construcdo das politicas de
sentido da Didatica pelos estudantes dos Cursos de Licenciatura da UEFS. A pesquisa de
natureza qualitativa adota como inspiragdo e escolha dos caminhos metodologicos a
Etnopesquisa Critica e Multirreferencial. A fim de compreender o objetivo da pesquisa optou-
se pelos dispositivos: observagdo participante, grupo focal, entrevista aberta e analise de
documentos. A tese em sua tessitura abre-se para algumas brechas e possibilidades: os atos de
curriculo produzem mediagao nas emergéncias de autorizagdo dos protagonistas da disciplina
Didatica, como atores curriculantes e produtores de atos de curriculo, constroem e
desconstroem politicas de sentido em relagdo a Didatica; os atos de curriculo como mediagao
empoderam os atores curriculantes a alterarem as politicas de sentido da Didatica e os atos de
curriculo como mediacao contribuem na construcao de politicas de sentido de Didaticas
outras. A tese conclui que as politicas de sentido de Didaticas sdo multirreferenciais, hibridas
e implicacionais, assim, as politicas de sentido da Didatica dialdgica e dialética, abrem-se
para possibilidades de Etnodidaticas.

Palavras- Chave: Atos de Curriculo. Didatica. Formagdo. Politicas de Sentido.



CARMO, Maria Claudia Silva do. Acts of Curriculum as a mediation in the construction
process of Sense Policies in teacher's education. 225 f. 2013. Thesis (Doctorate in Education)
Education College, Federal University of Bahia, Salvador, 2013

ABSTRACT

The thesis entitled "Acts of Curriculum as mediation in the process of construction of
Didactics sense policies in the context of teacher education", aims to understand how the acts
of mediation in the process of producing curriculum construction of Didatics sense policies by
the students of Degree courses at The State University of Feira de Santana (UEFS) occour.
This research is of a qualitative nature and adopts the methodological ways of the Critical
Ethno and Multireferrencial research. In order to understand the purpose of the survey we
have chosen some of the following methods: participant observation, focus group, review of
documents and open interviews. The thesis in its structure points out to some possibilities: the
acts of curriculum produce mediation in the emergencies of the authorization of the
protagonists of the Didactics subject matter, as curriculum actors and producers of
curriculum acts, they build and destroy sense policies regarding Didactics; the acts of
curriculum as mediation empowers the actors, curriculum practitioners to change the policies
of the Didactics and curriculum acts as mediation contribute to the construction of
Educational directions of other policies. The thesis concludes that Teaching direction policies
are multirreferencial, hybrid and implicacional ones, so the sense of dialogical and dialectic
Didactics policies open up to the Ethno Didactics possibilities.

Keywords: Acts of curriculum. Didactics. Teacher education. Sense policies.
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1 O TECER DAS TRAMAS DOS FIOS DA TESE: PRIMEIROS PASSOS

A tese! Ja terminow a tese? Quando vai ter-
minow? T o defesav joo mawcow? Conwvide-me! E av
banca?

(Familiowes, amigos, colegas, 2011, 2012, 2013)

O tecer da tese transformou-se em tese tecida. Fui tecendo-a hora a hora, dias ap6s dias,
més apds més, ano apds ano. Lembro-me que acordava ainda no escuro, para tecer alguns fios
e tinha a oportunidade de ver o sol chegando com rara beleza. Espléndido! Via o amanhecer e
o anoitecer tecendo. E eu ali a tecer, as vezes até o final do dia tecia a tese e via o dia se
tecendo.

Mas, a vida, a vida me chamava a todo instante, a todo custo para olhar o dia, o sol, a
chuva, os sons, as cores, as vozes clamavam para ndo s6 olhé-la, mas vivé-la! O telefone, o
interfone, a campanhia tocavam como se fossem um convite desesperado para que eu olhasse
a minha volta, para uma pausa urgente e necessaria.

E eu apenas tecia! Tecia e entretecia com os fios, com as linhas e de vez em quando,
entremeava com leituras e conversas com Mainha, Cassinha, Silva, Jean, Verena, Alba,
Roberto, Valéria, Idalina, Del, Marlene, Gilson, Fernanda, Fabio, Salete, Nelmira, Ira e tantos
outros que carinhosamente e cuidadosamente compreendiam o meu tecer que ora me
entretecia.

Ah! Teve momentos que o tecer ndo era mais uma atividade. Confundia- se com o meu
ser e estar. O tecer implicado ou seria um etnotecer implicado? Um heterotecer, um autotecer,
um metatecer ou, ainda, um ecotecer. O tecer acompanhava-me nos lugares, nos sonhos, nas
viagens, nas caminhadas, nas paisagens, nos passeios, nos cinemas, nos encontros e
desencontros, em tudo. O tecer ja fazia parte de mim. J4 ndo sabia mais se era eu que tecia ou
se era tecida pelo tecer da tese. Isto pouco me importava, porque o tecer (desa) fiava-me,
também, a destecer e a desfazer o tecido para entretecer o ser, a vida e a tese. A tese teceu um

misto de sentimentos tramados, matizados nos fios. (Maria Claudia do Carmo, Primavera,

2013).
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MATIZES DOS FIOS

Nas minhas itinerancias formativas de professora, inicialmente, na Educacdo Infantil,
base da minha inser¢do no contexto educacional, paralelamente, com o ensino médio e,
atualmente, do ensino superior, ndo imaginava que um dia embreanharia-me na produgdo
desta tese que ora se traduz em sentimentos e aprendizagens em termos formativos e
autoformativos.

Assim, apresento com tamanha felicidade as tramas dos diversos fios que a matizaram e
entrelagaram-se a minha histéria de vida pessoal e profissional e, também, da minha
implicacdo com a mesma. Explicito meu pertencimento ao campo da Didatica, enquanto
professora da disciplina, por isso, comego por mim, por minhas escolhas e decisdes
metodoldgicas.

A opcao pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial provém da minha implicacdo
com o campo e, igualmente, o entrelacamento do meu processo de pesquisa e pesquisadora
implicada, trazendo as minhas inquietagdes a partir das memdrias, recordacdes, aprendizagens
e experiéncias acerca do vivido que me ajudaram a puxar outros fios, narrativas, situagoes,
circunstancias ¢ compreensdes da formagdo, da autoformacdo, da ecoformacdo e da
heteroformacgao no ambito da pesquisa € do envolvimento com os atores sociais da mesma.

Desse modo, fui, demasiadamente, tecendo a tese e, igualmente, tecendo-me como
mulher, nordestina e professora fazendo-me pesquisadora e autora em formacdo e da
formagao no convivio com o Grupo de Pesquisa em Curriculo e Formacao (FORMACCE) e
também, inspirada nos estudos de Dominicé (1988), Honoré¢ (1980), Josso (1988, 2004),
Macedo (2009, 2010) e Pineau (1988), que compreendem a formagdo como processo que se
da no sujeito que aprende. Encontro-me embanhada neste processo experiencial como
aprendente de mim mesma.

Logo, tecer a tese ¢ tecer-se. Escrever a tese ¢ como escrever sobre si propria na
convivéncia com os atores e autores que colaboraram, contribuiram e compartilharam afetos e
posicionamentos na elaboracdo da mesma, em um didlogo fecundo com as politicas de
sentidos da Didatica e os atos de curriculo praticados no contexto da formagao de professor.
Tive a oportunidade, juntamente com os atores, de realizar observagao participante, sessoes
do grupo focal, entrevistas abertas e analise de documentos. Incontestavelmente, para mim,
este tecer tornou-se revelador, complexo e desafiante porque me fez compreender que ha
lagos em constante mutacdo de nossos atos de curriculo com as politicas de sentido,

vinculadas as duvidas, desconfiangas e incertezas que cercam nosso cotidiano e a experiéncia
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vivida com e na disciplina Didatica, misturada a minha histéria de vida, as minhas
intrepretagdes sobre a compreensao das compreensdes dos protagonistas, do campo da
pesquisa.

Logo, os fios motivacionais que me atrairam e, igualmente, me tocaram para pesquisar
os atos de curriculo de estudantes e professores no processo de construgdo das politicas de
sentido da Didatica, originou-se da minha experiéncia como professora da disciplina Didatica
nos Cursos de Licenciatura da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), desde dois
mil e dois.

Ao ministrar a disciplina Didatica para os estudantes das licenciaturas, especificamente
dos Cursos de Matematica e Geografia, deparei-me com narrativas de alguns estudantes sobre
a Didatica, responsabilizando-a como o componente curricular que deveria “ensinar como
ensinar”, bem como, “ensinar como se ser professor” ou como “ensinar a dar aulas”. Tais
narrativas inquietaram-me por depositarem e acreditarem que um Uunico componente
curricular daria conta e, a0 mesmo tempo, seria capaz de garantir a formacao docente, no que
concerne aos aspectos destacados.

Tais narrativas me incomodavam e, a0 mesmo tempo ecoavam como provocagao
arrebatadora acerca dos sentidos que atribuiam a disciplina. Ao revelarem-nas questionava-
me: como construiram tais sentidos? Porque estes sentidos atribuidos a disciplina aproximam-
se da perspectiva da Didatica Instrumental? Nao seria pretensioso colocar a disciplina
Didatica responsavel em prepara-los a ser professor?

Por outro lado, percebia que nestas narrativas comunicavam compreensdes em torno da
disciplina e problematizavam no tocante aos desafios que cercam o campo da mesma. Além
disso, compreendia que as narrativas dos estudantes se entrelagavam as narrativas de alguns
professores-formadores em relagdo a Didatica, assim, como tais narrativas destes professores
se embrenhavam nas narrativas dos estudantes.

Entdo, movida por estas inquietagdes, busquei compreender os atos de curriculo de
estudantes e professores como mediagdo no processo de construgdo das politicas de sentido da
Didatica no contexto da formagao docente.

Assim, o entrelacamento de tais narrativas me sensibilizou quanto ao modo dos
protagonistas se constituirem em atores curriculantes praticantes de atos de curriculo ao
interagirem com atos de curriculo na esfera do instituido, bem como, a tensdo entre ser
estudante, ser professor produtor de conhecimento na construcao das politicas de sentido.

Foi nesta trama de multiplos fios que se fundou a questdo de pesquisa: COMO 0s atos de

curriculo de estudantes e professores como mediacdo contribuem no processo de
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construcao de politicas de sentido da Didatica dos estudantes dos cursos de Licenciatura
da UEFS?

Neste veio, estabeleceram-se as seguintes questdes norteadoras: em que medida os atos
de curriculo de estudantes e professores no contexto da disciplina Didatica colaboram para
formagao dos estudantes no que se refere as politicas de sentido desta disciplina? Como os
estudantes dos Cursos de Licenciatura constroem as politicas de sentido da Didatica com base
nos atos de curriculo desenvolvidos por estudantes e professores? Que politicas de sentido da
Didatica os professores dessa area demonstram através de seus proprios atos de curriculo?

Nesta perspectiva, a pesquisa objetivou compreender como os atos de curriculo de
estudantes e professores na disciplina Didatica produzem mediacdo no processo de
construcdo de politicas de sentido da Didatica pelos estudantes dos cursos de
licenciatura da UEFS. Assim, buscou analisar como os atos de curriculo de estudantes e
professores na disciplina Didatica influenciam no processo de constru¢do das politicas de
sentido da Didatica no contexto da formagdao docente e, igualmente, procurou interpretar
como, em seus processos de formacao, os estudantes dos Cursos de Licenciatura constroem as
politicas de sentido atribuidas a Didatica e, também, explicitar via os atos de curriculo
estudados, as dimensdes expectativas formadoras que sdo tecidas no curso da disciplina
Didatica pelos estudantes de licenciatura.

Ao puxar os fios da memoria do vivido, fui entendendo que minha histéria e experiéncia
docente se entrecruzam as historias e narrativas dos estudantes e professores no campo da
Didatica e da formacdo. Logo, a opgdo pela pesquisa de natureza qualitativa justifica-se,
assim como, pelas epistemologias da fenomenologia e da hermenéutica critica e, também a
inspiragdo pelo método de tipo etnografico, para proceder as interpretacdes da percepecao das
compreensdes do campo pela analise de contéudo de base hermenéutica.

Quero convida-los a langar-se no emaranhado de fios que constituiram a tese intitulada
de “Atos de Curriculo como mediagdo no processo de construgao das Politicas de Sentido da
Didatica no contexto da formacdo docente”, matizada em seis capitulos entrelacados as
minhas implicagdes e inquietagdes em torno dos atos de curriculo como mediagcdo na
construcdo das politicas de sentido da Didatica.

O capitulo, intitulado “Reencontrando fios da minha historia pessoal e profissional
entrelacados aos atos de curriculo e as politicas de sentido” apresento como segundo.
Neste, fui alinhavando os fios das itinerancias formativas implicadas com minha histéria de
vida, no sentido de me situar. Por entender que a nossa historia revela muito das nossas

escolhas e dos nossos posicionamentos em relacdo a vida, como nds tratamos € nos
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relacionamos com o conhecimento. Entdo, fui narrando-o, a partir do meu olhar intrepretativo,
as marcas, as referéncias consideradas importantes para me constituir mulher, nordestina de
uma familia pobre que vem fazendo-se professora e pesquisadora.

Narro, também, algumas lembrangas da minha histéria por entender que fazem parte de
meus itinerarios identitarios. Fui apoiando-me em situagdes, poesias, personagens, imagens,
citagdes para a composicao do mosaico que se aproxima da minha vida. Assim, percorri
tempos e espacgos de experiéncias vividas no contexto familiar, educacional e profissional.
Essas lembrangas revelam o quanto estou encharcada por essas referéncias dos meus pais que
foram sendo mediadas pelos desafios que a vida colocou para fazer os enfrentamentos
necessarios e possiveis, num movimento de deslocamento, de mobilizac¢ao do ser.

Portanto, a experiéncia vivida e situada entre meus pais possibilitam-me deslocamentos
(in) tensos e implicados, através das mediacdes com e no mundo. Em meio a tantas
lembrangas desse tempo, vou me dando conta que nem sempre a explicagdo nos ajuda a
compreender os processos formativos colados com a vida cotidiana, mas sem sombra de
davida, o compreender da experiéncia vivida me permite interpretar a realidade como um
movimento inacabado da minha existéncia.

Ainda, narro a multiplicidade de fios tecidos na formagdo articulados aos sentidos
contraditorios e conflitantes das aprendizagens formativas e (de) formativas entrelagadas as
tramas dos atos de curriculo, entre a fresta do invisivel e do visivel, no que concerne a minha
aproximg¢do com o conceito de atos de curriculo e as interpretacdes deste no ambito da
disciplina Didatica.

Apresento, ainda, os nexos entre 0 movimento de tecer e destecer a propria formagao
em meio aos inacabamentos e incompletudes que circundam os processos formativos. Discuto
as concepcdes de formagdo, bem como o conceito de atos de curriculo como dispositivo
formativo e a constugdo dos primeiros “rascunhos” da pesquisa.

E, por fim, narro as possibilidades de compreensdo acerca de atos de curriculo e de
politicas de sentido no ambito da disciplina Didatica, a partir de minhas interpretagdes do que
meu olhar foi capaz de capturar, tomando como referéncias as itinerancias formativas no
decorrer da pesquisa.

No terceiro capitulo, “A itinerancia investigativa: inspiractes e escolhas dos
caminhos metodoldgicos” narro as trilhas da constru¢do da pesquisa em relagdo aos motivos
que definiram minhas escolhas e inspiragdes por caminhos teodrico-metodologicos
multireferrenciais, em um movimento relacional e dinamico com as itinerancias formativas.

Apresento, assim, os argumentos da escolha por uma pesquisa de nautreza qualitativa e,
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igualmente, pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial e pelas epistemologias da
fenomenologia e da hermenéutica critica, assim como exponho os motivos da escolha pelos
estudos de casos ou multicasos e, também, a inspiracdo pelo método do tipo etnografico, em
consonancia com os dispositivos: observagdo participante, grupo focal, entrevista aberta e
analise de documento.

Assim, fui situando os movimentos de deslocamentos quando realizei a observagao
participante nas aulas da disciplina Didatica das turmas de Licenciatura em Matematica e
Geografia, durante um semestre académico na UEFS (2011.2). Apresento como aconteceram
as quatro sessdes de grupo focal, composto por estudantes dos Cursos de Licenciatura em
Matematica e Geografia e os critérios adotados para a composi¢ao do grupo. Explicito, ainda,
as entrevistas abertas com as professoras que ministraram a disciplina Didatica para os Cursos
de Lincenciatura e as andlises de documentos dos Planos de Curso da disciplina e os Projetos
de Cursos das referidas Licenciatura.

Ainda, neste capitulo, sinalizo a escolha por interpretar a compreensdao das
compreensdes advindas do campo, a partir da andlise de contetidos de base hermenéutica e,
igualmente, apresento como cheguei até aos atores da pesquisa, principlamente, as professoras
responsaveis pela disciplina nos Cursos de Matematica e Geografia. E, além disso, explicito
o contexto da pesquisa, assim como, os tempos e espacos dos Cursos de Licenciatura no
cenario da UEFS, instituicdo, com a qual, ao longo das minhas itinerancias, criei lagos
afetivos ndo lineares, quando fiz o Curso de Licenciatura em Pedagogia, e atualmente, meu
envolvimento com a mesma alargou-se por conta de atuar como docente. Enfim, narro acerca
da minha relacido com a UEFS e, também, a relagdo da mesma com o desenvolvimento,
compromisso e responsabilidade com a formagao dos professores dos Cursos de Licenciatura.

Assim, este capitulo estrutura-se na perspectiva da constituicdo das caracteristicas
singulares em que se deu o conjunto de opgdes metodologicas da pesquisa. De forma
implicada, narro as relagdes que se estabeleceram comigo e os atores, no que diz respeito as
diferentes formas de pensar, interpretar e compreender as politicas de sentido na interface com os
atos de curriculo.

O quarto capitulo, “Os atos de curriculo tecidos no andamento da disciplina
Didatica: entre a sabedoria do dito e ndo dito” comec¢o descrevendo os atos de curriculo
que vao se revelando nas narrativas dos estudantes e das professoras como dialogia que
contribuem nas politicas de sentido em relacdo a Didatica. De tal modo nestas narrativas

revelam-se atos de curriculo que produzem politicas de sentido em relagdo a Didatica.
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Assim, a partir das observagdes, trago a descricdo de algumas aulas e os dialogos
estabelecidos entre estudantes e professoras sobre as compreensdes da Didatica e a produgdo
dos atos de curriculo, no contexto da formacao vao revelando as ambiguidades, os equivocos,
as auséncias, bem como, o inusitado, no processo das aprendizagens, gerando novos atos de
curriculo e politicas de sentido da Didatica.

Ainda, apresento o entrecruzamento de culturas e produgdo de saberes nos atos de
curriculo no ambito da disciplina revelados nos posicionamentos das professoras e dos
estudantes, de tal modo, que estes atos constituem-se em verdadeiro emaranhado de fios
entrelagados as culturas e as produgdes de saberes. Estes atos tornam-se um potente
dispositivo formativo.

Neste capitulo, exponho, também, o que narram os estudantes sobre os atos de
curriculo em seu processo formativo. Analiso que em tais narrativas vao se revelando os atos
de curriculo para além da esfera do instituido no contexto da disciplina, da instituicdo. Assim,
narram as dificuldades, as frustracdes e as descobertas em relagao ao vivido na disciplina, de
tal modo que estes atos emergem a partir das relacdes, dos filtros, das compreensdes e
problematizagdes articuladas as tensdes entre os professores que atuam com disciplinas
especificas da matriz curricular do Curso de Licenciatura em Matematica e Geografia e as
disciplinas de educagdo, especificamente, a Didatica.

No quinto capitulo, intitulado “Politicas de Sentidos da Didatica: redes, interfaces e
linguagens”, incialmente, narro a compreensdo acerca das politicas de sentido e como fui
construindo tal compreensao no ambito da disciplina Didatica. Vou explicitando as incertezas
e “complexus” que circundam as politicas de sentido, instituidas nas redes de relacionamentos
e das linguagens, construidas nas relagdes com e no mundo. Mostra, ainda, as politicas de
sentido como teias complexas das tramas socioculturais em um movimento continuo de
construcdo e desconstrucdo da relacdo dos atores com eles mesmos, com 0s outros € com as
realidades, assim como, no ambito da disciplina Didatica.

Em um movimento relacional e dinamico, vou discutindo, também, os sentidos da
politica como amplo e elastico, bem como, as tramas socioculturais e relacionais em que tais
sentidos se movimentam na perspectiva de compreendé-lo como relagdo que nos, atores
sociais, estabelecemos com todos e tudo.

Articulado aos sentidos da politica, percebo os sentidos do sentido, na perspectiva
dialogica, compreendendo que estes se movimentam produzindo efeitos diversificados. Desse

modo, o sentido emerge da relacdo implicada e expressa pela propria linguagem, portanto, no
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que concerne ao contexto da disciplina Didatica, os sentidos se mobilizam e se alteram em
meio as relagdes que vao sendo estabelecidas pelos protagonistas.

Revelo ainda que estudantes e professores criam, nas praticas formativas no ambito da
disciplina Didatica, na produgdo de atos de curriculo, possibilidades de construirem ou
desconstruirem politicas de sentido em relagdo a Didatica em termos formativos ou nao.

Assim, explicito que os fios que formam as redes de politicas de sentido da Didéatica, na
configuracdo dos atos de curriculo, encontram-se nos documentos, nas dialogias dos atores,
nos textos e situagdes. Portanto, ndo h4d uma logica para a construgcdo ou desconstrucdo das
politicas de sentido em relacdo a Didatica. Desse modo, as politicas de sentido sdo discutidas
a partir das perspectivas, dialdgicas (bakhtiniana) e dialéticas (moriniana).

A partir da experiéncia vivida na disciplina Didatica, estudantes e professores revelam
como vao tecendo politicas de sentido a partir dos atos de curriculo quando se referem aos
conteudos, recursos, procedimentos e posicionamentos politico-pedagdgico. Assim, apresento
os fios dos planejamentos a tessitura de politicas de sentido, que problematizam tal contetido
no contexto da disciplina, anunciam, denunciam e solicitam outras Didéticas.

Por fim, apresento narrativas de estudantes em torno do “professor mangueado” que na
dialogia dos atos de curriculo produziram politicas de sentido dialdgicas e dialéticas acerca da
formacdo e das praticas formativas.

“Das tessituras dos fios a abertura de algumas brechas” trata-se das pistas, dos
entendimentos, das possibilidades de respostas e, também, de aberturas para outras questdes
que emergem dos atos de curriculo como mediagdo no processo de construgdo das politicas de
sentido da Didatica na formagao docente.

Trato das aberturas e brechas que foram surgindo no processo de tessitura da tese que se
traduz como anuncio de que os atos de curriculo ndo sé se configuram como dialogia no
processo de construcdo das politicas de sentido da Didatica, mas também, no sentido de
revelarem-se como um potente dispositivo de negociagdo, de ressignificacdo e de alteracao
das politicas de sentido da Didatica.

As tessituras dos fios dos atos de curriculo enquanto dialogia relacional e dinamica
alteram as politicas de sentido da Didatica, cutucam-nas, assim como, as deslocam. Mexem,
remexem e sacodem as politicas de sentido da Didatica objetivando meter a mao na ferida, de
se rebelar.

Os atos de curriculo como mediacdo empoderam os protagonistas envolvidos no
processo da disciplina ao reconhecé-los como atores curriculantes e produtores de atos de

curriculo, que imprimem e produzem outras politicas de sentido da Didatica. Os atos de
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curriculo influenciaram para outras politicas de sentido da Didatica, que solicitam Didaticas
outras, Didaticas multirreferenciais e, também, Didaticas experienciais. Enfim, Etnodidaticas.

Por fim, narro que as brechas entre as frechas revelaram que os atos de curriculo
produzidos no ambito da disciplina Didatica ndo s6 influenciaram como, também, afetaram as
politicas de sentido, em termos generativos, conflituosos, implicacionais, etnoformativos.
Assim, tais atos produzem emergéncias de autorizagdo no que se refere a construcao,
desconstrucdo e reconstrucdo de politicas de sentido da Didatica, na formagao docente, sob as

perspectivas dialdgica e dialética.
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2 REENCONTRANDO FIOS DA MINHA HISTORIA PESSOAL E
PROFISSIONAL ENTRELACADOS AOS ATOS DE CURRICULO E AS
POLITICAS DE SENTIDO

2.1 ALINHAVANDO OS FIOS DAS ITINERANCIAS FORMATIVAS

Neste capitulo, narro a minha maneira, o entrelacamento do objeto de estudo com a
minha histéria de vida pessoal e profissional, entendendo-a como pilar sustentador do
interesse ¢ envolvimento com a Didatica. Elas entrelagcam-se com o ser professora, em uma
itinerdncia carregada de emogdes, desafios, conquistas, criacdes e influéncias (i) mediatas
sucedidas de pessoas e de situacdes, as quais transbordaram-me em sentido formativo, cujo
tema sempre esteve presente em minha vida. Nessa narragdo falo dos espagos, de lugares e
das aprendizagens e de pessoas influentes na minha formagao.

Ao puxar alguns fios da minha historia, espicharam-se o descortinar de novos caminhos,
o recordar das andangas e, ao fazer esse movimento do olhar para o vivido com olhos ndo do
amanha, mas do hoje, percebo-me num olhar multifacetado. Do ponto de vista
fenomenolodgico, “¢€ proprio do humano nao poder ser totalmente consumado por esse mundo
em que vive, nem por coisa alguma que ele pense, sinta e produza” (CRITELLI, 2006, p. 18).
Essa ideia me faz refletir sobre nossa condi¢do do existir como seres inacabados e a0 mesmo
tempo iludidos com o modo humano de ser no mundo. Vou compreendendo, como afirma a
fenomenologia, que tais modos sao infindaveis de se ser e de se perceber no mundo.

Nesta narragdo, ora vou me mostrando e ocultando-me nesse movimento incessante da
provisoriedade de condi¢des em tudo o que €, vem a ser e permanece sendo. Nessa altura,
percebo o viver em sua complexidade e precariedade, sendo interpretado por leituras incertas,
como diz o poeta “a vida também ¢ para ser lida literalmente, mas em seu supra-senso. E a
gente, por enquanto, s6 1€ por tortas linhas” (ROSA, 1985, p. 8), entdo me dou conta das
inimeras leituras equivocadas sobre a vida, as quais vibram em meu ser, mexendo e
remexendo-me por avesso na relacdo da ordem e da desordem intensamente significativa na
minha existéncia.

Desse modo, a minha histéria no campo da educagdo, mais especificamente, no
envolvimento na docéncia, nos cursos de formacdo e o desejo de ser professora teve origem
desde minhas vivéncias na infancia, adolescéncia e vida adulta quando foram sendo
ressignificadas e, mergulhada nessas lembrangas, retorno nesse tempo vivido, rememoro

experiéncias significativas da minha historia, ressignificando-as. Ai, retorno a familia, as
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viagens na labuta de trabalho, refazendo caminhos, reportando aos tempos das primeiras
experiéncias, redescobrindo verso e reverso, nos caminhos de professora nordestina, nascida e
criada em uma familia pobre como tantas que existem pelo Brasil afora.

Nesse mergulho, vou tracando sonhos de infancia, das primeiras fases da vida
profissional e pessoal, dando-me conta dessa historia.

O que me fez tornar-me professora tem relacdo com a origem familiar: filha de uma
professora “leiga” da zona rural, de um agricultor de poucas palavras, poucas letras, que
sairam do campo para a cidade em busca do “progresso”; fui impulsionada pelo desejo de
ensinar. Assim como tantos outros brasileiros que migraram do campo para cidade, logo
chegaram 4 cidade de Feira de Santana', encontraram um mundo “perverso”, de pouco acesso
ao trabalho, a educagdo, a salide e a moradia. Fles comentam sobre as dificuldades que
passaram para sobreviver na cidade, onde tiveram que aprender uma nova profissao.

Desde pequena esse era meu sonho. Nao sei se € possivel alguém nascer professora,
acho que ja nasci uma educadora. Na minha idade tudo era possivel, ¢ em uma cabeca de
crianga, imaginacao vira pura realidade. E ao passar dos anos, ja na idade adulta, nos estudos
sobre formagdo, na busca de experiéncias para tornar-me professora, pude perceber em Freire
(2000, p. 58), que “ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde”.

Lembro-me na infancia, brincando de professora. Em nossa imaginacdo, surgia uma
escola sem portas e sem obrigagdes. Minhas duas irmas, interessadas no estudo,
transformavam-se em minhas alunas preferidas, em cujo desejo do aprender, adoravam as
histérias das fadas e monstros criadas por mim e por elas. Nossa sala de aula era circo, trem
era sO deixar a imaginag¢do fluir que a sala se transformava em um mundo de fantasias e eu ja
me empenhava em ser uma boa professora. Tal desejo foi cada vez mais sendo alimentado,
norteando uma escolha, quando optei em fazer o antigo curso de magistério, no colégio
Gastao Guimaraes, na cidade de Feira de Santana/BA, objetivando a realizagdo daquele
sonho. Durante a formag¢do em magistério, chamava-me mais atencao as questdes referentes a
Didatica. Ao iniciarmos o Estagio Supervisionado, a professora dizia para esquecermos

nossos problemas pessoais do lado de fora. Ora, fiquei a me questionar: serd que isso seria

'E a segunda cidade mais populosa do estado da Bahia segundo o censo do IBGE em 2012 sua populagio
recenceada era de 568 099 mil habitantes. E considerada como principal centro urbano, politico, econdmico,
imobiliario, industrial e comercial do interior da Bahia.
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possivel? Uma incerteza me levou a buscar compreender as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala e, a partir dessa experiéncia, criei uma expectativa positiva.

Durante o referido curso novos desafios foram surgindo, lidar com o novo da sala de
aula, os estudantes, enfim, o processo de ensinar e aprender. Meu estdgio, na Escola Norma
Sueli, localizada no bairro Campo Limpo, na periferia da cidade na turma da antiga quarta-
série, hoje quinto ano me ensinou muito. Lembro-me do espaco fisico da sala de aula, de
tamanho razoavel, em fun¢do da quantidade de estudantes, alguns velhos cartazes pendurados
na parede, de “aniversariantes do més”, “honrards teu pai e tua mae e serds abengoado na
terra”. Frase que se encontrava num cartaz que jamais esqueci. O chao da sala era de cimento
da cor vermelha bem gasta, uma lousa também ja muito desgastada, um tUnico armario
desbotado, onde se guardavam alguns materiais, giz, apagador, mapa mundi, também, os
estudantes organizados em carteiras enfileiradas ¢ o tempo da aula era “preenchido” com
atividades de copiar sempre, do dever de matematica com a consigna “arme e efetue” e as
praticas do conhecido ditado. Nossa sala era povoada da animacao dos estudantes, havia uma
variedade de assuntos que os fascinavam, talvez fosse a forma inventiva que criavam para
resistir a rotina das aulas e a alegria manifestada em cada rosto era mantida viva devido a
interagdo entre eles.

Mediante estas pequenas e a0 mesmo tempo grandes lembrangas, fui percebendo o quao
complexas sdo as relagdes sociais estabelecidas no contexto escolar. O professor, assim como
os estudantes trazem consigo angustia, medo, alegria, aprendizagens e conflitos para a sala de
aula. Essas s3o algumas das recordagdes guardadas durante o curso de magistério. Como diz
Freire (1996), sao muitas as questdes ligadas as relagdes sociais que se estabelecem em salas
de aula, a exemplo da linguagem utilizada por professores e estudantes. Essa relagdo vivida é,
sem sombra de duvida, multifacetada, encharcada por relagdes de saberes e poder. Para
Foucault (1979), o conceito de poder ndo ¢ uma coisa natural, ¢ uma pratica social e, como
tal, ¢ construida historicamente. Nesse sentido, o poder ndo se captura como uma coisa ou
uma propriedade que se possui ou ndo. Ele funciona como dispositivo ou mecanismo a que
nada e a ninguém escapa, ndo ha fronteiras. O autor destaca em seus estudos que o poder ndo
existe, existem sim praticas ou relagdes de poder. Entdo, professores, estudantes e pais
exercem e efetivam poder, uma vez que os mesmos vao dando sentido e significado a relagdo
entre saber e poder.

Nesse periodo pequeno que vivenciei a sala de aula, o saber encontrava-se centrado na
figura do professor, isto €, o professor era visto como detentor do saber, um ser que “deveria”

saber de tudo e, atrelado a esse saber, o poder revelava-se no controle, respeito, medo, enfim
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um dispositivo de manter a “ordem da disciplina” em sala de aula. Essas relagdes sao
permeadas por fios visiveis e invisiveis estabelecidos entre professores e estudantes, na
condugdo da organizacdo e producdo do conhecimento, considerando os aspectos historicos e
culturais em que esses sujeitos encontram-se inseridos.

Na escola, assim como na vida cotidiana, a todo instante estamos a vivenciar esse jogo
de poder e em nossas relagdes sociais o saber e o poder se produzem. Desse modo, a minha
experiéncia na escola em que realizei o estagio, se constituiu um dos espagos em que percebi
que a escola ¢ muito mais um espago de construcdo de possibilidades de conhecimento do que
um espago definidor de “verdades”. Foi a partir dessa passagem pela sala de aula, que aprendi
sobre as relagdes sociais na organizacdo do conhecimento, assim como, a elaborar outros
modos de olhares para o vivido. Essas recordacdes me fazem defrontar com varios aspectos
de como fui me tornando professora.

Muitas vezes, nés ndo nos damos conta de como os processos formativos vao se
constituindo numa diversidade de atividades, situacdes, linguagens, acontecimentos e relagdes

€m nosso entorno.

2.2 FIOS TECIDOS NA FORMACAO, EMARANHADOS DE SENTIDOS DO SER EM
FORMACAO.

Compreender a multiplicidade de movimentos e deslocamentos de sentidos que me
constituem professora revela-me uma complexidade de efeitos contraditorios e conflitantes no
processo de formagao marcado nas relagdes com/no mundo. Reconhego a heterogeneidade de
pessoas essenciais no tornar-me professora, por isso a cang¢do traduz “é¢ tdo bonito quando a
gente entende. Que a gente ¢ tanta gente. Onde quer que a gente va. E tdo bonito quando a
gente sente que nunca estd sozinho por mais que pense estar”’. (GONZAGA, 2002). Portanto
fazem parte de nds tantos outros e, ao reconhecé-los em nossa formagado, implica assumir que
somos constituidos por muitos e ¢ bom lembrar qual a nossa condicdo como bem destaca
Freire (1996, p. 59) “gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado,
mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta ¢ a diferenga profunda
entre o ser condicionado e o ser determinado”. Est4 presente em minha vida um processo de
mutagdes como seres inacabados, em metamorfoses, que foram me transformando em uma
professora.

Continuando essas reflexdes retomo a minha historia, e, em tais andangas, surgiu a

escolha da formacao universitdria. Queria fazer o curso de Licenciatura em Pedagogia, para
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isso prestei vestibular na Universidade Estadual de Feira de Santana’ (UEFS), em 1991. O
orgulho sentido pelos meus pais. “Minha filha estd estudando na Universidade- veio
mesclado de questionamento dissimulado a respeito da profissdo escolhida, considerada de
pouco valor, pouco reconhecimento social e de um precario retorno econdmico. Minha mae
pedia explicagdes: “O que é pedagoga?”. E eu respondia: é ser professora, ter a capacidade de
compreender as formas de ensinar. Isso mostra, que eu nao sabia o que era ser pedagoga ¢ a
resposta foi dada por intui¢do.

Carreguei desde o primeiro dia de aula essa pergunta e ndo demorei a dirigi-la aos meus
professores, acreditando saberem com clareza em que consistia tal profissao.

Fazer o curso de Licenciatura em Pedagogia possibilitou-me experienciar a docéncia,
ainda sem compreender a complexidade da pratica pedagogica, quando a partir do quarto
semestre, assumi um estagio remunerado pela Diretoria Regional da Bahia (DIREC/FSA), na
disciplina Metodologia da Alfabetizacdo, na cidade de Ipecaetd/BA. Sem compreender ainda
a dinamica da pratica pedagdgica, reconheco nessa experiéncia incoeréncias, imaturidade,
mais leituras, desafios e aprendizagens que fizeram parte do mosaico (re) construido no
processo de autoconhecimento e de autoformagao.

Nao posso deixar de registrar minha experiéncia na graduagao, como bolsista no Projeto
de Extensdo Transformando a Educagdo Basica (TRANSE), na UEFS, na é&rea de
Alfabetizagdo. Esse veio contribuir qualitativamente para o meu processo formativo,
principalmente, nas reunides de estudos e planejamento, nos encontros com professores do
Ensino Fundamental I da zona rural das cidades circunvizinhas de Feira de Santana, assim
como, nos acompanhamentos de professores em sala de aula. Naquele momento, tive a
possibilidade de realizar interlocugdes e aproximagdes acerca da pratica pedagogica com os
professores participantes. Minha ateng¢do estava centrada nessa formagdo. Ao terminar o
curso de Licenciatura em Pedagogia, em 1995, fui ensinar no antigo Curso Normal de
Magistério, na cidade de Terra Nova/BA, a disciplina Metodologia da Alfabetizagdo, em cuja
formacgdo estava centrada. Apos ter concluido o curso, havia uma sensacdo de que “quase
nada sabia” acerca da docéncia. Algumas questdes estavam latentes e inquietavam-me, o que

realmente interessava aos estudantes sobre a Metodologia da Alfabetizagdo? Como

2 A Universidade Estadual de Feira de Santana é uma Instituigio de Ensino Superior publica e gratuita, mantida
pelo Governo do Estado da Bahia, esta foi criada pela Lei n. 2784 de 24/01/1970 autorizada a funcionar pelo
decreto Federal 77496 de 27/04/1976 e reconhecida pela portaria Ministerial n. 87486 de 19/12/1986.
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organizar/selecionar os conhecimentos dos estudantes? O que compreendem sobre formagao?
Entendo que tais indagagdes estavam articuladas com a génese do meu interesse no campo da
Didatica. A partir dessas inquietacdes acerca do saber o que fazer e como fazer, vinculado ao
para que fazer articulados as questdes socio-culturais, curriculo e formacgao.

Nesse periodo, no turno oposto, passei a trabalhar com uma turma de Educagdo Infantil,
em uma institui¢do privada, a qual me impulsionou a dar continuidade aos estudos na area de
Alfabetiza¢do. Foi entdo, que fiz o curso Lato Sensu em Alfabetizacdo na UEFS, o qual
contribuiu para o repensar da pratica pedagodgica com as criangas, na relacdo com o
conhecimento bem como, com o ensinar. Minha implicagdo com a Didatica ¢ a formagao
docente foi se intensificando nesse periodo, sem dar conta da relevancia desse fato para a
minha vida.

Apoés trés anos trabalhando com a Educagdo Infantil, em 1997, fui aprovada no
concurso publico para professora da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), para atuar no
Curso de Pedagogia, no Campus XII, localizado na cidade de Guanambi/ BA.

Nossa! Quando me lembro da primeira viagem para aquela localidade, a minha
memoria € atravessada por um turbilhdo de momentos de medo, de curiosidade, de
enfrentamento. Sendo a distancia entre Feira de Santana e Guanambi/BA um dos primeiros
desafios enfrentados. Parecia interminavel percorrer os setecentos quildometros! Estava indo
para uma cidade onde ndo conhecia nem a “cor da terra”, nem as pessoas, nao tinha amigos,
tudo era novo, inclusive o iniciar das andancas no exercicio da docéncia no ensino superior.
Ser professora de um curso de Pedagogia me desafiava e, ao mesmo tempo, me apavorava; as
perguntas tornavam-se inevitaveis: “Sera que vou conseguir? Como vou fazer sem
experiéncia no ensino superior?”

Apds doze horas de viagem, em companhia de tantas incertezas, cheguei a
Guanambi/BA. A primeira dificuldade enfrentada nesse novo momento surgiu quando assumi
a disciplina Psicologia da Educag¢dao, uma disciplina com a qual eu nao tinha nenhuma
experiéncia, somente breves estudos durante o curso de graduagao.

Havia prestado concurso para a area de Metodologia do Ensino de Alfabetizacdo, mas
naquele semestre, a disciplina disponivel era essa Psicologia. Sem experiéncia, reconhego os
limites do trabalho que realizei, embora tenha me esforgado para fazer o melhor possivel.

Confesso que fiquei muito preocupada com os estudantes, ja que ndo sabia como iriam
reagir. No primeiro dia de aula, frente as expectativas dos estudantes, fiquei tomada pelo
desespero e falei-lhes da minha falta de experiéncia para lecionar a disciplina, a0 mesmo

tempo em que assumia o compromisso de realizar o melhor trabalho possivel. Nesse universo
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de inseguranca, busquei todas as ajudas disponiveis e contei com a solidariedade de
estudantes e colegas. Nesse novo mundo, deparei-me com a inseguran¢a, o medo, a falta de
experiéncia, mas, também, com ricas experiéncias de aprendizagens. Freire e Faundez (1985,
p. 56) lembram que “o medo ¢ uma coisa natural, considerando que o homem ¢ dotado do
instinto de auto-preservacao. Basta estar vivo para ter medo”. Mas € necessario compreender,
igualmente, os limites e as possibilidades que compdem o sentimento de medo e, a partir
desta compreensao, construir as alternativas que os espagos oferecem.

S6 passei a lecionar a disciplina Metodologia da Alfabetizagdo em 1998. Acreditando
estar mais segura em relagdo a essa area do conhecimento, continuaram as insegurangas: 0s
estudantes reclamavam a respeito da distancia entre teoria e pratica no Curso de Pedagogia e
tudo que eu sabia sobre metodologia ndo era suficiente para encurtar essa distancia. Isto me
levava a pensar na insuficiéncia tedrica, quando esta emerge desarticulada da pratica concreta,
vivida pelos sujeitos em seu cotidiano. Entdo era como um grito sem eco. Quando as
reclamagdes dos educandos se mostraram para mim, estava claro que o querer entender a
relagdo teoria-pratica no Curso de Pedagogia do Departamento de Educacdo- Campus XII da
UNEB estava ligado, ndo somente as queixas dos estudantes da disciplina Metodologia, mas a
primeira reclamagdo que surgiu por parte dos discentes referentes a questao teoria e pratica no
curso, logo em seguida veio a provocagdo: devo mergulhar nesta tematica para encontrar suas
raizes?

Nesse contexto, meu pensamento foi atravessado por um turbilhdo de passagens da
minha vida, sendo que s6 naquele momento eu me dava conta de que estas ja estavam
profundamente relacionadas com a intencdo da pesquisa no curso de pds-graduagdo -
mestrado. Comecei a puxar os fios e lembrar minha itinerancia escolar quando conclui o curso
normal do magistério - hoje, ensino médio e tinha como preocupagdo ser professora
competente. Nao concebia a ideia de que, para ser competente, bastava dominar algumas
técnicas de ensino.

As indagagdes dos estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNEB
referente a relagdo teoria e pratica despertaram-me para fazer uma pesquisa de mestrado
intitulada “Formar docentes e vincular teoria e pratica: a complexidade do possivel” na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo, na cidade de Sao Leopoldo/RS. A referida investigacdo teve como objetivo
compreender aspectos relativos a relagdo entre teoria e pratica na formagao de professores do
curso de Licenciatura em Pedagogia do Departamento de Educacdo campus XI da UNEB.

Apos meu retorno do mestrado, em 2001, as questdes sobre a formagao de professor ainda me
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inquietavam e dai ndo deixei de me interessar pelos estudos no campo da formacao. Depois de
dois anos no Departamento de Educacdo do Campus XII da UNEB, em Guanambi/BA, a
UEFS em 2002 abre inscri¢do para realizagdo de concurso para professor assistente, prestei
concurso publico para professor da disciplina Didatica, no Departamento de Educagdo da
UEFS e fui aprovada.

Lembro-me da alegria fantastica, indescritivel que vivi naquele dia, retornar a
instituicao onde fiz o curso de Licenciatura em Pedagogia revelava sentimentos, experiéncias
e expectativas recheadas de desafios e possibilidades e, a0 mesmo tempo, teria que conciliar
as minhas 20 horas na UNEB e enfrentar toda semana os setecentos quilémetros entre Feira
de Santana/BA e Guanambi/BA.

Na UEFS, fui encontrando, descobrindo e forjando encontros com interlocutores que me
trouxeram a possibilidade de entender e refazer, de re-significar minha pratica educativa, a
saber: os colegas da area de Pratica de Ensino, com os quais compartilhei as incertezas, ¢ os
estudantes dos cursos de Licenciatura que, generosamente, disponibilizavam suas duvidas,
expectativas e saberes durante as aulas da disciplina Didatica. Por outro lado, as preocupagdes
em ser professora, aumentaram, uma vez que tinha sido estudante da mencionada institui¢do e
por ter que trabalhar com outras licenciaturas, a saber, Historia, Geografia, Biologia, Letras,
Fisica, Educacdo Fisica, Matematica e enfrentando todos os dilemas acerca da docéncia que
desafiam as Licenciaturas. Como diz Caetano Veloso: “foste um dificil comego. Afasto o que
ndo conhego, ¢ quem vem de outro sonho de feliz cidade aprende a chamar-te de realidade™.
Tomo emprestadas estas palavras poéticas, porque as considero com mais capacidade de
transpor o quanto essa experiéncia foi dificil, que complexidades marcaram e os desafios que
tive que encarar.

Na condicao de professora de Didatica do Departamento de Educagdo da UEFS tenho
me interrogado sobre as falas dos estudantes dos Cursos de Licenciatura acerca da disciplina
Didatica. E muito comum ao iniciar o semestre, ouvir dos estudantes que: “A disciplina
Didatica vai ensinar a dar aula ou entdo vai ensinar como ensinar’. Entdo, foi a partir dessas
falas que as minhas inquietagdes afloraram intensamente em querer compreender como 0s
estudantes constroem essas ideias sobre a disciplina ainda muito assentadas numa Didética, na
perspectiva da instrumentalizagdo técnica, vista como uma disciplina isolada ou ainda fechada
em si mesma. Meu envolvimento com os cursos de formacdo de professor foi sendo

intensificado com minha participa¢do nos Cursos de Licenciatura em Matematica e Geografia

3 Miisica Sampa de Caetano Veloso.
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da UEFS, principalmente, quando passei a ser representante no colegiado de Geografia como
professora da disciplina Didatica e, nas diversas reunides deste colegiado, ouvi de alguns
professores do curso que a referida disciplina tem que ser ministrada por um professor
graduado em Geografia porque “ele tem melhores condi¢des de ensinar a transmitir os
conteudos geograficos aos estudantes do referido curso”.

Diante dessa experiéncia junto ao colegiado de Geografia, o interesse em entender os
sentidos atribuidos a Didatica na formacdo docente fortaleceu-se ainda mais, principalmente,
quando as falas de alguns estudantes do curso de Geografia que naquele momento concebiam
a disciplina como técnico-instrumental, muito proximo das falas de alguns professores de
outros componentes curriculares do referido curso, ao revelar nas reunides o que pensavam
ndo s6 sobre a disciplina Didatica, mas também, o que pensavam acerca do ensinar e
aprender. Nesse sentido, lembro das ideias de Freire (1996, p. 25), quando aborda sobre o
processo de ensinar e aprender, ao dizer que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas
criar as possibilidades para sua producdo ou sua constru¢do”. Nao ha duvidas, que na
construcao e produg¢do do conhecimento, o processo de significacdo estd articulado com os
valores, os desejos, pontos de vista dos sujeitos com a histéria de vida destes nos seus
processos formativos. Quero dizer que talvez muitos dos professores que compreendem a
Didatica muito proxima do ensino das metodologias, assim como o ensino ¢ a aprendizagem
isolados, talvez ndo tivessem a oportunidade de estudar e aprofundar acerca dessas questdes.
E suponho, também, por conta da propria organiza¢do dos Cursos de Licenciatura ndo s6 da
UEFS, mas da grande maioria dos Cursos de Licenciatura do Brasil estdo ainda assentados
nos modelos da racionalidade técnica, da compartimentalizacao dos saberes, da distancia entre
as disciplinas e tantos outros aspectos.

Por mais que “as pesquisas no campo da Didatica tenham mostrado que ha uma
produgdo significativa de novas concepgdes de Didatica, que estdo emergindo da investigagado
sobre o ensino enquanto pratica social viva” (PIMENTA, 2006, p. 20-21) ainda ha um
desconhecimento por parte da maioria dos professores que trabalham nos Cursos de
Licenciatura com os componentes ditos como especificos do nucleo comum na matriz
curricular do curso. Falta um aprofundamento sobre a Didatica, bem como o
acompanhamento sobre os estudos acerca do conhecimento.

Nesse sentido, a discussdo sobre o ensinar e o aprender estdo coladas com a discussao
do conhecimento e, também, do curriculo e da formacdo. Volto as ideias de Freire (1992,

p.81), sobre o ensinar, o qual diz que ensinar implica que “os educandos, em certo sentido,
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sejam “penetrados” pelo discurso do educador e se apropriem da significacdo profunda do
conteudo que estd sendo ensinado”.

O ato de ensinar, vivido pelo educador ou educadora, vai se desdobrando da parte dos
educandos no ato de estes conhecerem o ensinado. Desse modo, buscar a relacdo dos
bindmios que constituem o ato de ensinar com a propria agdo de ensinar, numa perspectiva
freireana, significa pensar numa dimensao dialdgica entre ensinar ¢ aprender. “Quem ensina
aprende ao ensinar, quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 25). E fato,
também, que essa relagdo entre ensinar e aprender ¢ uma relagdo muitas vezes equivocada,
enviesada e conflituosa nos contextos de formacao.

Nesta direcao, Morin (2000, p. 59) diz que “ensinar ndao ¢ unicamente uma fun¢ao, uma
profissdo, uma especializacdo como qualquer outra, onde se pode distribuir, produzir pedagos
de Geografia, de Historia, de Quimica”. O autor lembra a citacdo de Platdo: “para ensinar
necessita-se de Eros”, isto ¢, simultaneamente, o prazer, o desejo e o amor. “Prazer ¢ amor
pelo conhecimento, amor pelas pessoas”. Lembro-me de uma turma de estudantes do curso de
Geografia. No primeiro dia de aula, em que muitos estudantes ficaram indignados e a0 mesmo
tempo atOnitos ao se darem conta de que estavam em um curso que visava formar para a
docéncia, ou seja, se deram conta de que seriam professores. Naquele momento, explicitaram
de forma marcante, o que pensam sobre a docéncia, bem como as expectativas quanto a
profissdo. Uma estudante disse: “ser professor ¢ uma responsabilidade, temos que ter
consciéncia que ndo sabemos tudo, talvez seja mais facil ser pesquisador”. Diante dessas
ideias sobre que € ser professor, vou percebendo as angustias, os medos dos estudantes ao
pensar na possibilidade de ser professor.

Morin, Ciurana ¢ Motta (2007) também falam da necessidade de conhecer o destino
planetario em que vivemos, ou seja, tornou-se necessario para todos nos “saber quem somos o
que nos atinge, o que nos determina, 0 que nos ameaca, nos esclarece, nos previne e talvez o
que possa nos salvar” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p. 11). Um ensino que nos
ensine a conhecer o nosso destino planetirio, uma educag¢do planetiria, em que os
conhecimentos sejam religados, articulados.

Pude ir constatando, na minha experiéncia como docente da disciplina Didatica da
UEFS, que ha um distanciamento entre os componentes curriculares que compdem a matriz
curricular dos Cursos de Licenciatura, assim como, ha também uma “arrogancia” por parte de
alguns professores que atuam nas disciplinas ditas como especificas, ao se colocar em didlogo

u e , . .
com os professores que atuam com as disciplinas “pedagdgicas”
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Vou percebendo a partir dessas experiéncias de docente que a nossa formacao vai se
processando no momento em que nos deparamos com os conflitos no cotidiano da pratica
educativa e, principalmente, nos momentos “caseiros”, quando lidamos de forma concreta
com as dificuldades e possibilidades de transformar a nossa realidade no sentido de travar
mesmo uma luta pela sobrevivéncia. Portanto, a formagao profissional como ¢ entendida por
Alves (1998, p. 24) e tantos outros pesquisadores e tedricos da questdo enriquece a propria
formacdo pessoal, “ndo € possivel se aceitar a ideia de que a formagdo de um profissional se
da, exclusivamente, em cursos de formacgao, ela se d4& em multiplas esferas®™. Por vezes, ha
professores-formadores que compreendem a formagdo considerando as demais esferas. De
fato a formacdo nao se dd somente nos cursos, entretanto ha, também, alguns professores-
formadores que acreditam que a formacdo se da apenas neles. Muitas pesquisas referentes a
profissdo de professor do ensino superior t€ém constatado que “o professor universitario
aprende a ser professor mediante um processo de socializacdo em parte intuitiva, autodidata
ou seguindo a rotina dos outros” (PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p.36). Percebe-se que de
fato, ainda, existem muitas questdes que permeiam a formag¢ao dos professores na condi¢cdo de
formadores e sdo atreladas ao entendimento de ensino e aprendizagem. Por exemplo, nos
estudos de Pimenta e Anastasiou (2002) constaram que na maioria das instituigdes de ensino
superior, inclusive as universidades, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e anos de estudos nas areas especificas, ainda ¢ predominante o despreparo e
desconhecimento do que seja o processo de ensino e aprendizagem. As autoras destacam que
as questdes da docéncia na universidade ultrapassam os processos de sala de aula, pondo em
discussao as finalidades do ensino de graduacao, bem como, a formagdo dos professores.

No contexto atual, ndo dé para tratar a formacao, seja no ensino superior ou na educacao
basica, sem problematizar o conhecimento. Desse modo, Morin (1999, p. 30) afirma que o
“conhecimento navega por um mar de incertezas, por entre arquipélogos de certeza, e deve
detectar isso que chamo de dialdgica certeza-incerteza, separacao-inseparabilidade”. Nao ha
como se sustentar mais uma discussao sobre o conhecimento numa Uinica perspectiva ou como
unica verdade. Ou seja, “todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo” (MORIN,
2001, p. 19). Ou como nos diz Santos (1999) todo conhecimento ¢ autobiografico. O
conhecimento, a partir de tais perspectivas articuladas a formacao, bem como sobre a minha
inser¢do nos cursos de formagdo, considera que me produzo e sou produzida por esse campo

constantemente. Como diz a can¢do “todos os dias ¢ um vai-e-vem a vida se repete na

* ALVES, Nilda. Trajetorias e redes na formagao de professores. Rio de Janeiro: DP & A, 1998.
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estacdo. Tem gente que vai chega pra ficar. Tem gente que vai pra nunca mais. Tem gente a
sorrir € a chorar [...]” (NASCIMENTO; BRANT, 1985). Escolhi esse trecho da cancao por
entender que ele talvez traduza a experiéncia vivida de sujeito inacabado que vive a sofrer e a
sorrir, portanto, sujeitos curiosos em busca de muitas respostas sobre a nossa condi¢do
humana e que sdo alimentadas pelas perguntas, as quais nos movem, nos impulsionam a
querer buscar compreender o que nos toca, 0 que nos atravessa, nos penetra.

A minha experiéncia com a disciplina Didatica ha mais de seis anos no Departamento
de Educacdo da UEFS me possibilitou uma aproximagdo com os Cursos de Licenciatura em
Matematica e Geografia, os quais apresentam na disciplina Didatica na sua matriz curricular
alguns matizes diferenciados, por exemplo, no Curso de Licenciatura em Matematica, a
disciplina ¢ oferecida no terceiro semestre, a carga horaria ¢ de sessenta horas e as aulas sdo
concentradas. Ja no Curso de Licenciatura em Geografia tal disciplina passou a ser ofertada
no quarto semestre, totalizando sessenta horas distribuidas em dois dias. Observam-se as
nuangas da referida disciplina no contexto dos Cursos de Licenciatura da UEFS. Identifica-se
as questdes operacionais instituidas no ambito das propostas dos Cursos de Licenciatura
referendadas via Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD). Na subarea de Didatica ndo ha
quase nenhuma discussdo entre os professores, bem como escassas reflexdes e concepgdes no
ensino da Didatica e seus contetidos nos processos didaticos na mediagao do conhecimento.

Tais questdes se articulam com as minhas inquietagdes acerca das falas dos estudantes
dos referidos Cursos de Licenciatura sobre os sentidos atribuidos a disciplina. Hoje, apos
quase trés décadas, o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) mais uma
vez coloca em questdo o objeto da Didatica, seu lugar na formagao de professores, ou seja,
convocando os profissionais da referida area a refletir sobre o seu campo e sua importancia no
processo de formacgdo de professores. Nao hd como negar, que a referida disciplina fica
isolada, além da desarticulagdo entre as decisdes da equipe que pensa a institucionalizagdo
com o corpo de professores desenvolvendo-a em suas praticas. No tocante ao corpo de
professores da subdrea de Didatica, o trabalho torna-se individualizado e solitario,
principalmente, para os recém-contratados ou efetivos.

Ora, se retomamos a origem dos cursos de formagdo de professores, no Brasil, desde a
sua criagdo, em meados do século XIX, com os cursos normais para formar os professores
para o ensino primdrio, € em 1934 com os Cursos de Licenciatura, a sua organizacdo foi
sendo definida pelos 6rgdos governamentais, portanto, muito da organizagdo e pratica desses
Cursos de Licenciatura até hoje apresentam problemas. Isto pode ser constatado pelos estudos

de Candau (1988), sobre Novos Rumos da Licenciatura, os quais indicam que a permanéncia
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da estrutura universitaria departamentalizada impediu discussdes coletivas para a superagao
de dicotomias existentes.

Gatti (1997) em seus estudos sinaliza que a consolidacdo dessa estrutura mantém esses
cursos desintegrados, evidenciando constante dicotomizacdo. Sendo assim, os Cursos de
Licenciatura, ainda t€ém uma organizagao curricular fragmentada e dividem-se em duas areas,
os componentes referentes a formacdo de contetdos especificos e a de conteudos
pedagogicos, portanto, como indica os estudos de Gatti (1997), em sua maioria, os Cursos de
Licenciatura estdo organizados em dois momentos, o de fundamentagdo tedrica e o de
iniciacdo profissional realizados nos estagios.

Nos estudos de Martins ¢ Romanowki (2010) sobre a Didatica na formagao pedagogica
de professores nas novas propostas para os Cursos de Licenciatura no estado do Parana,
apresentado no ENDIPE de 2010, constatou a perda de espago dessa area de conhecimento e a
mudang¢a em sua abordagem. Outro dado que as autoras verificaram muitos Cursos de
Licenciatura que deixam de oferecer a disciplina Didatica Geral e voltam a trabalhar o
processo de ensino, seu objeto de estudo, em disciplinas especificas voltadas para as
metodologias das areas de conhecimento.

No que se refere aos Cursos de Licenciatura da UEFS, esses também fizeram
reformulacdes curriculares e a disciplina Didéatica de muitos deles foram modificadas ou
retiradas das matrizes curriculares, a exemplo do Curso de Licenciatura em Biologia. Ja no
curso de Licenciatura em Historia, tal disciplina foi substituida por um componente curricular
intitulado de Docéncia e Cotidiano Escolar. Observa-se que tal disciplina nos outros Cursos
de Licenciatura como Geografia, Matematica, Letras, Fisica, Educacdo Fisica e Pedagogia

foram deslocadas do quinto ou sétimo semestre para o segundo, terceiro ou quarto semestres.

23 A TRAMA DOS FIOS DOS ATOS DE CURRICULO: ENTRE A FRESTA DO
INVISIVEL E DO VISIVEL

Vocé ja tentou varrer a areia da praia? (TITAS, JA).

No comego do ano de 2007, participei como aluna especial da disciplina Curriculo no
programa de Pos- Graduacdo em Educagdo na Faculdade de Educagdao (FACED) UFBA com
o intuito de realizar sele¢cdo para o curso de doutorado em Educagdo. Iniciei a disciplina de
Curriculo com muita expectativa em aprofundar os estudos sobre curriculo, uma vez que

minhas leituras neste campo eram bem restritas. Na disciplina, ouvi pela primeira vez o
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professor Roberto Sidnei Macedo falar sobre atos de curriculo e politicas de sentido.
Imediatamente, percebi articulagdo com a minha experiéncia como professora de Didatica da
UEFS tinha uma relagdo com as politicas de sentido, bem como os atos de curriculo.
Confesso que esses conceitos despertaram-me interesse, visto que nunca tinha ouvido falar em
atos de curriculo e tdo pouco sobre politicas de sentido. Os meus estudos no campo do
curriculo eram pautados em leituras das obras de Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Flavio
Moreira, Sandra Corazza, entre outros, por isso, foi tamanha a minha curiosidade sobre atos
de curriculo e politicas de sentido. O movimento do querer saber sobre estes assuntos me
fizeram caminhar por leituras em outras dareas do conhecimento, com o intuito de
compreendé-los no contexto da formacgao do curriculo e da Didatica.

Lembro-me que no inicio da disciplina Curriculo era, ainda, para mim muito confusa a
compreensdo de politicas de sentido, assim como, de atos de curriculo. As minhas davidas
pairavam sobre os fundamentos teoricos de politicas de sentido, por varias vezes pensei que
essas politicas diziam respeito ao conhecimento instituido pela ciéncia, mas por outro lado,
parecia que se referiam aos pontos de vista, aos valores e as perspectivas do sujeito acerca do
mundo, considerando-se os aspectos histdricos culturais e politicos. Nesse percurso como
aluna especial, a minha busca em compreender politicas de sentido e atos de curriculo nao se
encerram na conclusao da mesma, pelo contrario, prosseguiu tentando articula-los com a
minha experiéncia docente na disciplina Didética, especificamente, com os sentidos atribuidos
pelos estudantes dos Cursos de Licenciatura da UEFS a Didatica. Fui, ao longo da disciplina,
percebendo que os modos, os olhares dos estudantes dos cursos de Licenciatura em relagdo a
mesma estavam muito proximos de constantes interagcdes com o contexto social que os
cercam. As minhas leituras sobre politicas de sentido e atos de curriculo comecaram com os
estudos das obras de Macedo (2004, 2006, 2007), nas quais o autor aborda sobre esses
conceitos, no contexto do curriculo, da formacao e da construgdo do conhecimento.

A partir dessas leituras, fui entendendo que as politicas de sentido sdo construidas nas
relacdes sociais, isto €, estamos a construir politicas de sentido na interacdo com o mundo que
nos cerca, principalmente, no que diz respeito a nossa forma de pensar, agir e sentir. Tais
compreensdes sobre o mundo, a vida, o tempo e o espaco estdo ligadas as relagdes sociais e
culturais que vamos construindo. Dessa forma, as falas dos estudantes em relacao a Didatica
estdo dentro de um contexto e estas sdo construidas nas relacdes que estes vao estabelecendo
com professores, colegas, disciplinas, colegiados de cursos e departamentos da UEFS
articulado pelo modo como cada sujeito vé e interpreta o mundo, o qual é, também,

constituido de varios outros, a saber, o social, cultural e natural.
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Compreender as politicas de sentido no contexto dessa disciplina tornou-se necessario,
uma vez que minhas inquietagdes eram referentes as ideias que os estudantes manifestavam e
isso me inquietava ja que estes ndo a tinham cursado. Desse modo, a maneira como 0s
estudantes interpretam a Didatica em meio a multiplicidade das realidades sdcio-culturais que
vivenciam no contexto do seu curso de formagdo me faz pensar que os mesmos ja
apresentavam politicas de sentido sobre Didatica.

Durante o desenvolvimento da disciplina Curriculo, fui me interessando cada vez mais
pelos estudos sobre curriculo proposto por Macedo (2007, 2010) no campo da formagdo. O
autor pontua que a problematica da formac¢do comega na concepgao curricular ¢ que ha um
esvaziamento nos estudos sobre formacao articulados ao curriculo. Nessa dire¢cao, Macedo
(2007), constroi o conceito de atos de curriculo no ambito da formagao, isto é, os atos de

curriculo como processo que visa a formagao. Assim, Macedo diz:

Atos de curriculo sdo todas as atividades que se organizam e se envolvem
visando uma determinada formagdo, operacionalizadas via selegdo,
organizacdo, formulagdo, implementagdo, institucionalizagdo e avaliacdo de
saberes, atividades, valores, competéncias, mediados pelo processo
ensinar/aprender ou sua proje¢ao. (MACEDO, 2007, p. 38).

Nesse primeiro contato com o conceito de atos de curriculo, articulei as inquietagdes
acerca da disciplina Didatica, ou melhor, os sentidos atribuidos a disciplina pelos estudantes
dos Cursos de Licenciatura da UEFS, supus que estes pudessem ter alguma relacdo com os
atos de curriculo praticados por nds, professores, assim como, pela institui¢ao, via colegiados
dos cursos e até mesmo pelas politicas internas da referida instituicdo. Com base em Macedo
(2007), os atos de curriculo sdo praticados tanto por professores, estudantes, gestores, pais
enfim, pela comunidade envolvida nas atividades dentro de um contexto que visem a uma

determinada formacao.

2.4 OS NEXOS ENTRE O MOVIMETO DE TECER E DESTECER

Foi a partir dessas inquietagdes que elaborei o projeto de pesquisa para selecdo de
doutorado em 2009 com o objetivo de compreender como os atos de curriculo de estudantes e
professores no contexto da disciplina Didatica do Departamento de Educacao (DEDU/UEFS)

contribuem no processo de construcdo de politicas de sentido da Didatica na formacao
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docente dos estudantes dos Cursos de Licenciatura’ da referida instituicdo. E no projeto
anunciei estar entendendo atos de curriculo no contexto da minha experiéncia docente na
UEFS, sendo praticados tanto pelos estudantes dos Cursos de Licenciatura quanto por
professores de Didatica e de outras areas que compdem os processos formativos dos
estudantes.

Como educadora que experiencia a docéncia percebi a imprescindivel necessidade de
compreender as politicas de sentido em Didatica na formacao do educador a partir dos olhares
de estudantes, professores e das propostas institucionais da UEFS.

Entendia, naquela ocasido, a partir de alguns subsidios tedricos as politicas de sentido
como possibilidades das leituras plurais (teorico-praticas), de diferentes angulos. Em
continuidade a esse processo de compreensdo, sempre em busca de aprofundar teoricamente
esta nocdo fui entendendo as politicas de sentido como possibilidade dialdégica com
complexas teias culturais e tessituras subjetivas e intersubjetivas, visto que, de acordo com

Macedo (2004)

Ao pensar o conhecimento como sendo uma conseqiiéncia da subjetividade
socializada do ser, isto é, da tomada de consciéncia do conhecido, ja se
questiona a relacao sujeito-objeto. Fundamental € o fato de que sempre que o
ser esta empenhado em conhecer, precisa, antes, situar-se numa relacdo
significante com o objeto que lida. [...] Em toda constru¢do humana ha
politicas de sentido. (MACEDO, 2004, p. 45).

Considero importante a ideia apresentada por Macedo (2004) por apontar o quanto o
conhecimento aflora subjetividades, seja do professor, do estudante, do sujeito. Por entre
subjetividades, vado-se construindo politicas de sentido que os sujeitos vivenciam no
cotidiano. Naquele periodo para mim, os estudantes manifestavam politicas de sentido
vinculadas as redes de politicas de sentido. Assim, as redes de politicas de sentido dizem
respeito as relacdo que os estudantes vao estabelecendo no contexto da formagdo, bem como
sua mediagdo no processo formativo. Um olhar ¢ como procurar vestigios de tantas relagdes,
0s nexos que sdo estabelecidos nas intercomunicagdes na construcdo desse conhecimento.
Tais redes podem ser encontradas nos documentos oficiais do curso, nos programas de
disciplinas, nos discursos de professores, nos didlogos com o conhecimento da area da

Didatica, enfim nas inter-relacdes e intercomunicacoes no contexto de formacao.

® Em fungo da quantidade dos cursos de licenciatura da instituigdo, optei, neste estudo, por investigar dois deles:
Matematica e Geografia.
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A compreensao dessa relagdo dialdgica entre politicas de sentido e as redes de politicas
se manifestam nas vozes dos sujeitos envolvidos nessa formagdo. Dai as politicas de sentido
abarcarem muitas sinteses e pensares sobre os sentidos, tornando-se redes de conhecimentos
que circulam e se ligam em um dado lugar, em um dado espago e em uma dada cultura,
permeada de aprendizagens e de resisténcias, lutas, escolhas, produgdes e negociagdes de
sentidos.

Apesar de tantos estudos e pesquisas nesse campo, ainda existe um lastro de
inquietacdes acerca da formagdo. A complexidade que envolve a formacdo de professores,
bem como a producao e reprodugdo dos conhecimentos e, de politicas de sentido da Didatica
vao sendo tecidas no processo de constru¢do e desconstrugdo do conhecimento pelos
estudantes marcando os percursos da formacao docente. Os atos de curriculo como mediacao,
como processo de construgdo das politicas de sentido, realizados pelas professoras e
estudantes no contexto da disciplina Didatica, podem estar intimamente ligados as
subjetividades desses professores e estudantes que influenciam na construcao das politicas de
sentido. Desse modo, percebo atos de curriculo como mediagcdo, uma vez que professores e
estudantes compartilham, tencionam e negociam os pontos de vista, as tendéncias, os sentidos
através da linguagem, do didlogo, da interagdo e do ato.

A compreensdo sobre mediagdo esta sustentada nas ideias dos teoricos Vygotsky (1998)
e Bakhtin (1986). Para Vygotsky (1998), o homem se produz na e pela linguagem, ou seja,
sua intensa interacdo com o outro vai constituindo os pensares e os saberes do sujeito. Essa
relacdo entre homem e mundo ¢ uma relagdo mediada, existem elementos que auxiliam a
atividade humana. De acordo com os estudos de Bakhtin (1986), a linguagem se caracteriza
como mediagdo na construcdo de sentidos pelos sujeitos que sdo sujeitos sociais. Sujeitos, que
produzem sentidos na sua trajetoria cultural e nas relagdes com o outro construindo, assim, as
redes de producdo de sentidos que se transformam constantemente. Devo salientar que, a
partir dos estudos de Bakhtin sobre media¢do, entendo atos de curriculo como dialogia que se
interpde na construgdo e producao de politicas de sentido da Didatica.

Nessa perspectiva de estudar os atos de curriculo como media¢do na construcdo de
politicas de sentido da Didatica ¢ que se faz necessario discutir como uma pauta politica que
esta imbricada com os fendmenos educacionais que decorrem de politicas e praticas de
formacgdo. Até porque este conceito € um conceito polissémico, complexo e sua associagdo a
multiplicidade de entendimentos tem manifestado muitas imagens e significados. Os estudos e
pesquisas sistematizados por Dominicé (1988, 2012), Freire (1996), Honoré (1980), Josso
(1988, 2004), Macedo (2009, 2010, 2011, 2012), Noévoa (2002) e Pineau (1988) entre tantos



38

outros, assinalam um novo movimento de compreensao da formacgao, ao passo que a trazem
para o cerne do debate e pdem o sujeito como protagonista deste processo. Tais tedricos
comungam da compreensdo de formag¢do como um processo experiencial, o qual se da no
ambito do sujeito, considerando a dimensao hetero e eco desse processo formativo. Entdo, tal
perspectiva que apresento aqui se ancora nos estudos de bases filosofico-epsitemologicas
defendidas por estes estudiosos.

As discussdes acerca da formagdo nos espagos do conhecimento pedagodgico
apresentam-se de forma intensa e nas reformas contemporaneas esta palavra ¢ bastante usada,
porém passou a ser questionada nos ultimos anos justamente por ndo responder as demandas
dos educadores. Para o estudioso Dominicé (2012), “a palavra formagdao comporta uma
grande variedade de significados. Nao ¢ facil definir, quando falamos de formacao, de que
estamos falando exatamente” (DOMINICE, 2012, p. 19). O autor fala dos tantos mal-
entendidos e confusdes de realidades diferentes e das multiplicidades de significados do termo
correntemente utilizados em contextos distintos. Dai decorrem as dificuldades de
compreensdo sobre tal fenomeno. Para o autor “a formagao nao se limita nem a um diploma,
nem a um programa, nem a uma lei. Reconhecida como necessaria para o exercicio de uma
profissio, ela também faz parte da evolugdo da nossa vida pessoal” (DOMINICE, 2012, p.
19). Nao se restringe a um certificado, a um decreto ou um curso, mas ¢ compreendida como
um fendmeno que integra a vida, os processos educativos que cada sujeito vivencia de forma
singular.

Ao tratar da formagao inicial dos estudantes dos Cursos de Licenciatura, busco entender
como esta posto no proprio projeto a compreensao de formacao e como os sujeitos envolvidos
a compreendem, uma vez que este fendmeno ¢ intensamente mobilizado e tensionado, ndo s6
pelos documentos oficias, mas, também, pelos professores formadores que estdo diretamente
lidando com os sujeitos em processos formativos.

De acordo com Honor¢ (1980, p. 17) “la palabra formacion, tal y como se emplea hoy
dia, se refiere principalmente a actividades”. O autor aponta que, de fato, existem muitas
defini¢des sobre formagao e muitas atividades relacionadas a ela, mas ndo ha uma “ciéncia da
formag¢dao” que a contemple, na perspectiva da sua constituicdo, no que se refere a
interioridade do sujeito. Assim, Honor¢ afirma:

La formacién es mucho mas raramente considerada desde el punto de vista
del sujeito, de la interioridad, como una dimensién caracteristica de la
persona. La formacion, dice Lhotellier, “es la capacidad de transformar en

experiencia significativa los acontecimientos cotidianos generalmente
sufridos, en el horizonte de un proyeto personal y colectivo”. En ese caso, no
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es algo que posee, sino una aptitud, o una funcioén que se cultiva, y puede
eventualmente desarrollarse. (HONORE, 1980, p. 20).

Nessa direcdao, Honoré (1980) compreende a formagdo, como inter-experiéncia que diz
respeito a aprendizagem do sujeito. Bernard Honoré e Alexandre Lhottelier (1980) falam de
formatividade como sendo o conjunto de condi¢des e mediagdes para que a formacgdo seja
possivel. Isso refor¢a que formacgdo diz respeito ao sujeito que estd intimamente relacionado
com a experiéncia vivenciada por ele e pelas relagdes que estabelece com o seu entorno, seu
contexto, seu mundo. E, portanto, um processo intersubjetivo e intrasubjetivo.

Macedo (2010, p. 117) compreende a “formacdo enraizada na emergéncia de perceber o
cidaddo ou a formacdo cidadd, que contempla o cidaddo critico e ao mesmo tempo
implicado”. Portanto, a formagdo ¢ compreendida como fendmeno que se configura na
experiéncia profunda e implicada do ser humano, que aprende de forma interativa e
significativa, imerso em uma cultura e sociedade, através das suas diversas e intencionadas
mediagdes. O autor destaca que a formagao ¢ um fendmeno que solicita “a dimensao ética e
politica, no sentido de compreender processo de aprendizagem formativa” (MACEDO, 2009,

3

p. 7), envolvendo uma relacdo muito mais complexa. Trata-se, de “uma relagdo sujeito-
sujeito, reconhecida e eticamente responsabilizada” em que a formacdo se configura quando
nos alteramos com o outro.

A partir desse conjunto de conceitos € compreensdes articulados ao meu interesse e
minha experiéncia com os estudantes, fui desenhando os caminhos para desenvolver o projeto
caso fosse aprovada com a inten¢do de realizar uma Etnopesquisa Critica e Multirreferencial,
tendo como base tedrica a etnometodologia sustentada nas epistemologias da hermenéutica
critica e da sociofenomenologia, as quais tratam o conhecimento, como provisorio, mutavel e
relativo da verdade. Por entender os dispositivos da pesquisa como possibilidades de
bifurcagdes, desvios e retornos, que muitas vezes sao nhecessarios, os procedimentos
escolhidos se justificaram pelo carater de se aproximarem da inspiracdo do método de estudos
sobre casos do tipo etnografico, bem como estarem em consondncia com a Etnopesquisa
Critica e Multirreferencial. A entrevista aberta, a observagdo participante, o grupo focal e a
analise de documentos foram os dispositivos que apresentei no projeto, tendo em vista que

outros poderiam ser contemplados, a depender das situacdes advindas do campo.

6 A formagdo ¢ muito raramente considerada desde o ponto de vista do sujeito, da sua interioridade, como
dimensdo caracteristica da pessoa. A formagao, diz Lhotellier, é a capacidade de transformar em experiéncia
significativa os acontecimentos cotidianos geralmente sofridos em um horizonte de um projeto pessoal ¢
coletivo. Nesse caso, ndo ¢ algo que possui se ndo uma atitude, ou uma fungdo que se cultiva e pode
eventualmente desenvolver-se.
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Por tratar-se de dois Cursos de Licenciatura, faz-se pertinente o estudo sobre casos ou
multicasos, uma vez que mais de uma realidade ¢ estudada lancando-se mao dos estudos sobre
casos. De acordo com Macedo (2007, p. 91), com os estudos sobre casos “evita-se a mera
comparac¢do, construindo-se relacdes contrastantes e totalizagdes em que o movimento
relacional com os contextos mais amplos pertinentes ¢ a principal caracteristica”. Segundo o
autor, o estudo sobre casos busca a pertinéncia do detalhe. A singularidade na maneira de
perceber as compreensdes foge dos modelos positivistas, ndo fazendo oposi¢do entre o
qualitativo e o quantitativo, possibilitando uma melhor discussdo sobre o inusitado, o ndo dito
e o ndo revelado.

No projeto de Pesquisa, explicitei o0 meu desejo em querer compreender como os atos de
curriculo de estudantes e professores contribuem no processo de constru¢do de politicas de
sentido da Didatica na formagdo docente dos estudantes. Posso dizer que a elaboracdo do
projeto foi um aprendizado e ao mesmo tempo me dei conta das leituras que necessitava
realizar, ndo sO para aprofundar os conceitos chave do estudo, mas, sobretudo, pela
possibilidade de sair da zona de conforto. Tornou-se imprescindivel fazer esse deslocamento,
enfrentar o medo de ndo ser aprovada, assim como lidar com as cobrangas dos colegas, dos
familiares e amigos para ser aprovada. Foi um momento que suscitou muitas elasticidades
comigo mesma. Todo esse processo ensinou-me a rever, revisitar a minha historia, a minha
pratica, a olhar sob outras lentes o que parece comum, a reconhecer que a vida ¢ atravessada
por muitas tramas, muitos paradoxos na convivéncia, no (com) partilhar de tudo que nos
integra como seres inacabados, mas que tem a capacidade de interpretar ndo s6 a ndos mesmos,
mas aos outros sob nossas perspectivas.

Essas pequenas-grandes lembrancas me fazem compreender, ou melhor, tomar
consciéncia de que elas tém um significado nas minhas itinerancias, sobretudo, no meu
ingresso no doutorado em Educagdo. S3o vivéncias ligadas ao meu processo de ser em
constru¢do, encharcadas pelas experiéncias da vida, da infancia e adolescéncia e de educadora

em processo de formacao. Tudo isso me constitui e d4 sentido a minha historia.

2.5 A TESSITURA DOS CONCEITOS: ATOS DE CURRICULO E POLITICAS DE
SENTIDO

Considero este momento como de abertura de possibilidades de uma situagdo concreta
em poder realizar a pesquisa de doutorado. Recordar o dia da publicagdao do resultado da

selecdo do doutorado ¢ prazeroso. As primeiras cenas fazem-me sentir prazer, alegria e
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vontade de rememorar o momento da aprovagdo, cujas lembrangas tdo agradaveis
possibilitaram sentir o quanto valeu a pena estudar, enfrentar as dificuldades, os limites na
construcao e desconstru¢ao do conhecimento.

Ingressar no curso de doutorado em 2009, me possibilitou ndo s6 o estudo tedrico
realizado nos componentes curriculares, mas, sobretudo, me vi fazendo novas descobertas
nessa interagdo com outras pessoas, outros contextos. Fui compulsoriamente aprendendo a
“andar” na capital da Bahia, a fazer uso do transporte coletivo, a olhar o tracado das ruas, das
avenidas e dos becos da cidade até chegar 8 FACED. Nesse percurso de algumas horas, diga-
se de passagem, ia observando os passageiros, os discursos dos vendedores no interior da
conducdo para vender suas mercadorias: balas, chicletes, chocolates, cocadas, canetas,
chaveiros, agenda, de tudo um pouco. Nesse trajeto me envolvia com as paisagens, contextos,
discursos que nem via a hora passar.

Em tal processo, participei dos estudos do Grupo de Pesquisa FORMACCE em
Aberto/FACED/UFBA, sob a coordenagao do meu orientador e das discussdes das disciplinas
obrigatdrias e optativas da referida institui¢do, com o objetivo de aprofundar os conceitos e
caminhos teoérico-metodologicos da pesquisa. Ao passo que ia estudando e discutindo,
experimentava esses caminhos, os quais me permitiam a fazer escolhas. O ato de escolher e
assumir novos posicionamentos de natureza académica tornou-se dificil em virtude da
escassez de vivéncias nessa area, entendendo que tanto as escolhas quanto as atitudes
tornaram-se necessarias.

Em virtude desse processo de producdo da tese percebo a necessidade de falar sobre
politicas de sentido na relagdo com e no mundo, contruindo e negociando tais politicas a partir
das escolhas, percursos, lutas, enfrentamentos, conquistas, entre tantas outras situacdes e
posicionamentos diversos e conforme minha apreensdo acerca da ideia de Schultz (1970) sob
“o mundo da vida cotidiana” por tratar-se de um mundo influenciado pelas politicas de
sentido nas interagdes entre sujeitos elaboradores de saberes.

Para Schutz (1970, p. 72) o “mundo da vida cotidiana significard o mundo
intersubjetivo que existia muito antes do nosso nascimento, vivenciado e interpretado por
outros, nossos predecessores, como um mundo organizado”. Dessa forma, ¢ nesse mundo que
acontece nossa interagdo através da experiéncia e da interpretagao. Entdo, viver nesse mundo
exige estar em envolvimento com pessoas em complexas redes de relacionamentos. Ele
considera que o “mundo da vida cotidiana” traduz a realidade vivenciada por nos que atuamos

em tal mundo e sobre o mesmo, ou seja, interagimos com ele € com outros sujeitos. O
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conceito “mundo da vida cotidiana” ajuda-me a compreender as politicas de sentido da
Didatica inserida nesse contexto em que as pessoas interagem com o mundo e agem sobre ele.

As politicas de sentido acerca da Didatica estdo vinculadas e implicadas aos sujeitos da
formac¢do, uma vez que sdo construidas por estudantes em face de suas intengdes, interesses €
interpretagdes. Tais politicas, no ambito da Didatica, sdo constru¢des tecidas nas relagdes
socioculturais realizadas no plano das experiéncias, possibilitando a composi¢ao de redes de
significados e sentidos tramados neste contexto.

A cada instante de nossa vida vamos construindo outras politicas de sentido com os
aspectos significativos da nossa cultura, em relacionamento com o mundo por interpretar e
criar tantas formas de significados. Além disso, a subjetividade dos sujeitos estd implicada na
construcao das politicas de sentido da Didatica, articulada com o mundo € o modo de ser e de
existir de cada sujeito, ou seja, dado a cada um perceber-se e incorporar os saberes conforme
o seu jeito de ser frente as pluralidades de realidades socio-culturais e suas inter-relagdes.
Entdo, as politicas de sentido perpassam a cultura dos estudantes na articulagao com tais redes
e nas relagdes com e no mundo. Entendo-as como intercomunicagdes que podem ser
viabilizadas em grupos, ideias, propostas, documentos, cujas redes dizem respeito as relagdes
que se estabelecem entre as diversas esferas.

Na tentativa de aprofundar o conceito de ‘rede’ tomo emprestado as ideias de Elias
(1994), ao tratar de algumas questdes da relagdo entre sociedade e individuo que persistiriam
impenetraveis se continudssemos a considerar a pessoa, ou seja, nés mesmos, cComo um eu

destituido de nds. Assim, o autor questiona:

Todos sabem o que se pretende dizer quando se usa a palavra "sociedade",
ou pelo menos todos pensam saber. A palavra ¢ passada de uma geragdo a
outra como uma moeda cujo valor fosse conhecido e cujo contetido ja ndo
precisasse ser testado. Quando uma pessoa diz "sociedade" e outra a escuta.
Elas se entendem sem dificuldades. Mas sera que realmente nos
entendemos? (ELIAS, 1994, p. 63).

Elias (1994) dé4 a entender que as redes de ligacdes que constituem ‘sociedades’ dos
individuos, embora, ndo nos parega, tdo simples, sdo complexas ¢ demandam a todo momento
interagdes.

Lembrando Elias (1994), passo a entender redes de fungdes em que as pessoas
interagem em relacdo uma as outras. Este fenomeno social, compreendo tratar-se do que
conhecemos com o nome de sociedade. Tais relagdes de individuos e sociedade estdo

implicadas em redes de relagdes vivenciadas as vezes transitando nas ruas como estranhas,
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nao se percebendo vinculadas por meios invisiveis que sejam de ocupagdes, de posses e de
aspecto emocional, em um processo de interdependéncia social. Essa rede ¢ estabelecida em
uma sociedade ndo por acaso, mas em decorréncia das fungdes ou posi¢des que sio
construidas pelos individuos nos processos socioculturais. Torna-se relevante destacar a
importancia da existéncia de fios na rede, cuja fungdo permite a interacdo dos sujeitos na sua
construcao.

As pessoas, no seu cotidiano e através das inter-relacdes, seguem construindo sentido
para o mundo e a vida, cujas ‘redes’ se apresentam como intercomunicagdes tecidas nas inter-
relacdes humanas em contextos socioculturais. Nesse sentido, Elias (1994), ajudou-me a
entender a articulacdo entre sociedade e individuo, a partir da compreensao de relagdes e
funcdes. Tal relacdo entre os sujeitos torna-se fundamental a composi¢cdo do individuo, pois,
estamos ligados uns aos outros, como fios de rede de tecido.

Entendo que o individuo antes de se constituir independente como pessoa no meio
social, no campo do pensar, do agir e do interagir, necessitou incorporar os saberes
anteriormente existentes na rede.

Desse modo, penso a rede como movimento, na ligagdo dos fios tecidos, em processo
dindmico, mutavel e reciproco, isso me exigiu pensar o sujeito na dimensdo das suas
fungdes/relagdes inserido no contexto de formacao inscrevendo, assim, cada um a sua
maneira, ao processo de formacdo singular e coletivo, portanto, com entrelagamentos
construidos nas inter-relagoes.

Além de Elias (1994), busquei em Santos (1999) entender o que ele chama de “redes de
sujeitos que cada um de nos €”. Isso me remete a conceber que nds somos uma rede tecida por
nossas relagdes entre nés mesmos € os outros. Nessa perspectiva, Santos (1999) evidencia a
articulagdo entre sujeito e o contexto em que estes se constituem, ou seja, 0S mesmos na
interagdo social tornam-se sujeito em redes. A sociedade encontra-se povoada por redes que
ajudam a construir o sujeito estamos em relagdo com o que nos cerca em um movimento
incessante com a sociedade. De acordo com Santos (1999, p. 107) “todos nds, cada um de
noés, ¢ uma rede de sujeitos em que se combinam vdrias subjetividades correspondentes as
varias formas bésicas de poder que circulam na sociedade”. A partir dessa afirmagao entende-
se que cada sujeito estd inserido em uma rede combinando com diversas subjetividades e,
também, nas relacdes de poder social.

As “redes de politicas de sentido” terem essa caracteristica de multiplos sujeitos
inseridos no processo de constru¢do de ideias, valores e subjetividades, como diz Santos

(1999, p. 107) “somos um arquipélago de subjetividades que se combinam diferentemente sob
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multiplas circunstancias pessoais e coletivas”. A ideia de Santos (1999) me fez pensar a rede
de sujeitos ligadoas as redes de politicas de sentido, em uma articulagao de conjunturas com
as varias formas de poder na sociedade, referindo-se a pesquisa no contexto da formagdo de
professor.

Percebi na minha histéria que as experiéncias formativas possibilitaram-me
compreender atos de curriculo e politicas de sentido da Didatica como processos dindmicos na
construcao de saberes. Parece-me que, ao puxar os fios da minha historia, dou-me conta do
interesse pelos atos de curriculo, politicas de sentido, cujas redes estavam presentes desde as
minhas primeiras escolhas. Destaco os fios na articulagdo de rede, tecidos naquele momento
em que minha memoria foi capaz de trazer a tona e promover aproximagdes possiveis ao
objeto de estudo. Dei-me conta que os atos de curriculo tomam uma dimensdo ampla, uma
vez que os estudantes no seu cotidiano convivem com os mesmos, ndo s6 dos professores da
disciplina Didatica, dos demais, assim como os atos de curriculo da instituicdo e dos proprios
colegas.

Considerando-se atos de curriculo como mediagdo do conhecimento da formagao, frente
ao instituido e as forgas instituintes, os mesmos sdo desenvolvidos no contexto da disciplina
contribuindo, assim, na constru¢do de politicas de sentido da Didatica. Professores e
estudantes processam questdes instituidas pela universidade e tomam decisdes sobre tudo que
diz respeito a eles. Pressupde-se que ha uma tens@o entre o instituido e o instituinte que vai
desdobrar-se no agir destes estudantes e professores em sala de aula, na relagio com o
conhecimento, no processo formativo. Tais atos se encontram nessa linha ténue entre as
tomadas de decisdes frente ao instituido que podem parecer incompreensiveis pelo
desconhecimento dos reais motivos de fatos e acdes que levaram a tomar tal decisdo. Dai
querer compreender como os atos de curriculo contribuem nas politicas de sentido da
disciplina, entendendo que estes, quando em formacdo melhor podem falar dessa tensdo entre
o instituido e o instituinte.

Na minha convivéncia com alguns professores de Didatica do DEDU/UEFS e dos
estudantes dos Cursos de Licenciatura, pude percebé-los como produtores de atos de curriculo
em suas praticas, ao tomar a fala de Macedo (2007) que diz: “todo conhecimento eleito como
formativo constitui-se em ato de curriculo”.

Pensar sob tais atos como sintese de atividade instituida/instituinte na dimensao da
disciplina estd diretamente relacionado a formacao de professores, producao e construcao do
conhecimento junto aos estudantes e como os professores fazem a articulagdo entre os

aspectos instituidos, que dizem respeito a formagao e interpretacdo no contexto das préticas,
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quando deliberam e ressignificam para os estudantes, também produtores de atos de curriculo.
Essas sinteses do instituido e instituinte, em que professores e estudantes exercem na pratica
pedagbgica, na constru¢do do conhecimento e no processo formativo nos cursos de formagao
se constituem atos de curriculo.

Considero vital a discussdo de ato apresentado por Bakhtin (1993), em sua obra Por
uma Filosofia do Ato, ao tratar de um aprofundamento sobre os atos vividos e a representagao
dos mesmos no mundo tanto cultural (tedrico) quanto da vida (singular), articulado a
existéncia de um ser concreto, situado, que se faz sujeito ativo inserido no contexto
sociocultural, enfatizando a importincia do pensamento ndo indiferente, mas firmado,
valorado, ao assumir o carater de responsabilidade e respondibilidade em um dado momento
historico.

Assim, neste aporte filos6fico, compreendo a ideia de atos de curriculo, aqui abordada
por Macedo (2007, 2011), ao tratar da implicagdo ético-politica e processual que estes
solicitam na atitude de responsabilidade e participatividade que os mesmos exigem
aproximar-se dessa ideia da qual se ocupou Bakhtin ao situa-lo na dimensao do agir humano.

Importa-me compreender como os professores e estudantes na realizagdo da disciplina
Didatica no contexto da UEFS produzem atos de curriculo no cotidiano, na condi¢do de
sujeitos historicamente situados, profissionais da educagdo em processo de formacgao os quais
mobilizam conhecimentos tedrico-metodolégicos e lidam com questdes éticas e politicas
intensas, as quais sdo responsaveis pelos atos singulares constituidos e constituintes de muitos
sujeitos, na elaboragao dessas posturas, na realizagdo de sinteses entre a experiéncia vivida e a
cultura expressa no mundo social/profissional.

Na tentativa de aproximar a compreensao de ato aos atos de curriculo, faz-se necessario
destacar o termo russo postupok utilizado por Bakhtin (1993, p. 95), o qual designa “ato em
realizagdo, o proprio ato ou agdo individualmente responsavel”. Estudiosos do autor ressaltam
que este, a0 empregar ato € agdo como sindonimos, entende como “facanha, feito” e nomeia de

“ato/feito’”

(SOBRAL, 2008, p. 20-21), que sdo experiéncias e atos constituintes da nossa
vida enquanto sujeito. Assim, o ‘“ato/feito” torna-se a realizagdo dos atos humanos
constituindo-nos como sujeitos. A nossa vida ¢ uma teia de atos, somos tecidos nesse
movimento de interlocucao na relacdo com o mundo e com ndés mesmos assumindo um

carater de realizacdo respondivel e responsavel. Estes sdo aspectos fundamentais na

7 SOBRAL, Adail. Ato/atividade e evento. In: BRAIT, Beth. BAKHTIN: conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto,
2008. p. 20.
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compreensdo de atos de curriculo, no contexto de professores e estudantes, os quais realizam
atos ao experienciar relagdes movidas por interesses e intengoes.

A partir de Bakhtin (1993), nota-se uma preocupacdo em investigar a natureza do ato
articulada ao sujeito. Dessa perspectiva, ¢ possivel pensar o ato em nossa vida. Ele ¢
compreendido quando atribuimos sentido nas relagdes vividas. O valor do ato apresentado por
Sobral (2008, p. 22) “¢ dado sempre entre sujeitos em um contexto”. Na compreensao de
sujeito, com base em Bakhtin (1993, 2011), destaca-se a abordagem sobre o excedente da
visdo do eu em relacdo ao outro e vice-versa, entendendo o outro em relagdo ao eu. O outro
val enxergar ¢ conhecer algo a mais do eu, por exemplo, a sua expressao corporal, facial,
entre outras coisas. Assim Bakhtin (2011, p. 22) diz “o que vejo predominantemente no outro,
em mim mesmo s6 o outro vé&” a visdo de si mesmo (eu) ainda que esteja proxima do eu a
visdo encontra-se fora deste, entdo, a relacdo eu/outro é constituida dessa visdo excedente do
sujeito, ou seja, a visdo excedente encontra-se no olhar do outro. Esta relacdo eu/outro ¢
sustentada em trés categorias distintas e inter-relacionada, as quais Bakhtin (2011) denomina
de um “eu-para-mim, o-outro-para-mim e o0 eu-para-o-outro” articuladas as ideias de
excedentes cuja imagem de acabamento do eu se da pelo olhar do outro e s6 a partir do olhar
do eu da-se o acabamento ao outro, enfatizando a particularidade do sujeito na construgao da
imagem que tem de si mesmo.

Referindo-se aos estudantes e professores da UEFS, destaco as diferentes imagens que
estes constroem de si mesmos no espago € tempo da sua formagdo. Pensar o “eu- para- mim”
no contexto do estudante/professor implica reconhecer imagens de si em sua incompletude,
inacabamento, limitada, as quais mudam a todo instante. Entdo, professor/ estudante
vivenciam a construcdo e desconstru¢do de imagens sobre si, parece ser um movimento
natural dessa categoria fundada no didlogo de acordo com o entendimento de Bakhtin (2011)
sobre a visdo de nés mesmos. Nesse processo de inter-relagdo do “outro-para- mim” trata-se
da constru¢ao de imagem do eu sobre o outro, percebe-se esta na relacao professor/estudante
torna-se dindmica.

No que diz respeito a categoria do “eu-para-o-outro” fala-se de uma imagem do eu
retornada pelo outro, constroi-se a propria imagem, a partir do retorno do olhar do outro.

Numa primeira dimensao hd uma contemplagdo de mim como sujeito em construcao;
em outra situacdo, no contexto da realidade externa, o sujeito que a mim contempla apreende
de mim o que nele existe em sua afirmacdo como ser. Ainda, nessa discussdo, de nocdo de
sujeito quanto a constituicdo do mesmo articulado as categorias apresentadas por Bakhtin

(2011), evidencia-se que o sujeito se faz nas relagdes dialogicas eu/outro, nas vozes do outro
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perpassando assim os intradiscursos. Pode-se dizer que essas vozes instituem o sujeito entre
linguagens para além da ideia de sujeito de linguagem. Entdo, se encontra uma conexao com
atos de curriculo e ao pensar a realizagdo dos mesmos nas relacdes intradiscursos e
interdiscursos de tantas vozes, professores, estudantes, funciondrios, gestores, comunidade,
etc., no ambito da UEFS, historicamente situados, impregnados de sentidos, ocorre uma
porta-aberta para tantas possibilidades de realizacdes desses atos, em um processo de
polifonia, cujo conceito ¢ caro a Bakhtin.

Reconhece-se a multiplicidade de vozes encontradas em tal discurso, nas suas relagdes.
Além disso, os atos de curriculo encontram-se situados em diversos espagos/tempos/vozes
enfim, nos intradiscursos dos interlocutores vivenciados e se relacionando nesses espacos do
movimento dinamico de negociacdes de sentidos transpassados em atitudes respondiveis e
responsaveis. Nessa perspectiva, os atos de curriculo sdo produzidos no universo da polifonia,
no dia a dia dos sujeitos da UEFS por meio da manifestacdo e constru¢cdo de crengas,
ideologias, conhecimentos, saberes, atitudes, onde atuam imersos nos processos de
contradi¢des € a0 mesmo tempo vivem multiplas experiéncias que nao se repetem, aprendem
a lidar com o inusitado, o imponderavel, tornando-os auténticos e plurais diante das
multiplicidades de realidades que os apresentam possibilitando realizar deslocamentos de
varias ordens, até¢ porque os atos de curriculo ndo se encontram engessados ¢ acabados em si,
mas produzidos pelos sujeitos, os quais dao sentido a partir do seu agir, inseridos em um
contexto social.

O imprevisivel faz parte da nossa vida onde os atos se desdobram, convocando-nos a
assumir responsabilidades, isto €, somos responsabilizados por nossos atos, dependendo ou
ndo do querer ao encontrarmo-nos submersos a conseqiiéncia dos mesmos, assim “o individuo
deve tornar-se inteiramente responsavel: todos os seus momentos devem ndo s6 estar lado a
lado na série temporal de sua vida, mas, também, penetrar uns nos outros na unidade da culpa
e da responsabilidade” (BAKHTIN, 1993, p. 34), pde em evidéncia o sujeito e seus atos
colados a vida, imprimindo-lhe inteira responsabilidade na participagdo dos mesmos, sem
desconsidera-los, entrecruzados aos humanos que vivem intensa interacdo com oS outros,
gerando encargos, deixando marcas que implicam questdes éticas e assumem carater
responsivel/responsavel que nao diz respeito s6 ao outro da espera mas a si, possibilitando-o
refletir sobre seu agir e na consequéncia. Ainda que de forma irresponsavel, ele sempre age.

Ao imaginar atos de curriculo de professor e estudante no desenvolvimento da
disciplina Didatica, os vejo responsabilizando-se, também, frente a instituicdo. Nota-se

responsabilidades de estudantes nessa relagdo implicada no ambito da formagdo. Entdo, os
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sujeitos da UEFS, professor e estudante do curso de Licenciatura em Matematica e Geografia,
no contexto de Didatica, assumem perante a coletividade o carater de participacdo e
responsabilidade dos referidos atos.

A partir das ideias de Bakhtin (1993, 2011) e de estudiosos do mesmo, constata-se a
variedade de atos tanto de ordem tedrica, cognitiva, pratica, estética e outros. Contudo,
Bakhtin (1993) centra-se no aprofundamento do ato, no ambito do agir humano imerso no
contexto concreto. Em “Para uma Filosofia do Ato”, Bakhtin (1993), aborda ‘atos de nossa
atividade’ tratando-os de forma visceral na sua efetivagdo, trazendo para o centro da discussao
a relagdo entre o mundo da cultura e mundo da vida como possibilidade criadora, inventiva
destes, assim como, para o surgimento e realizagdo dos mesmos tomando como pano de fundo
a problematica da estética e da ética para além das elaboragdes de Kant, acerca da ética. Desse

modo, Bakhtin (1993) escreve sobre o “ato da nossa atividade®:”

[...] O mundo da cultura e o mundo da vida, o tnico mundo no qual nos
criamos, conhecemos, contemplamos, vivemos nossas vidas € morremos ou-
o mundo no qual os atos da nossa atividade’ sdo objetivados ¢ o mundo do
qual esses atos realmente provém e sdo realmente realizados uma unica vez.
(BAKHTIN, 1993, p. 20).

Nas experiéncias vividas do ser unico implicado no mundo da cultura e da vida, sendo
este singular, possivel na realizagdo de atos da nossa atividade, entendidas nas dimensdes do
conhecer-se considerando que os atos se efetivam nas singularidades.

A partir desse entendimento, ocorre uma articula¢ao entre as responsabilidades, isto ¢, a
especial, referindo-se ao conteudo do ato, a moral, que diz respeito ao ser, entendendo-se que
sO a partir dessas articulagdes pode-se superar a dicotomia entre suas diregoes.

No ambito da disciplina Didética, os atos encontram-se inseridos na ordem do repetivel,
a exemplo das tarefas que competem a estudante e professor (a) como estudo, planejamento e
avaliagdes, nas relagdes de conhecimentos, e quanto ao irrepetivel, em situagdes inventivas e
singulares. Os sujeitos recriam-se nos dizeres e fazeres abrindo-se possibilidades formativas
nas permutas, construindo-se através de atos de curriculo e processos de novas experiéncias.

Nessa perspectiva, entendo atos de curriculo como postura politica que estd implicada
com os fendmenos educacionais decorrentes de politicas e vivéncias na formacdo. As

mediacoes de tais atos traduzem desde a selecdo dos conhecimentos até as negociagdes de

¥ «Atos de nossa atividade™: nossa atividade realizada por atores particulares. BAKHTIN, Mikhail. Para uma
Filosofia do Ato. Edi¢do americana TOWARD A PHILOSOPHIA OF THR ACT, 1993.
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sentidos entre professor (a) e estudante em suas atividades cotidianas. Os sujeitos ai produzem
novas praticas que possibilitam realiza-las para além do instituido, onde cada experiéncia
torna-se Unica e inesperada. Tais atos, em sua unicidade, sdo imprevisiveis até porque sao
realizados por professora e estudantes situados e carregados de sentidos sobre interesses
diferenciados. E importante reafirmar que os atos de curriculo envolvem dimensdes outras
vistas pela ordem do repetivel e irrepetivel, quando produzidas nas relagdes vividas com
sentimentos construidos nessa convivéncia.

Ainda sobre os estudos de Sobral (2008), ao referir-se as pesquisas que tratam dos atos
humanos, sublinha dois aspectos existentes; atos concretos, entendidos como irrepetiveis
realizados por sujeitos situados, e atos atividade, compreendidos no que ha em comum,
repetiveis entre os vdarios atos relativos a uma determinada atividade. Nessa perspectiva,
considero os varios atos da vida humana relacionados as questdes da inconclusdo do ser,
assumindo-o como ético. Tais atos envolvem coragem, inventividade, esfor¢o e
responsabilidade na concretizacdo dos mesmos, revelando-os em sua totalidade,
complexidade e inacabamento. Percebo uma relacdo entre esses com os atos de curriculo, ao
penséa-los quando realizados por professor (a) e estudante nos processos formativos e
apresentando-se de forma inusitada, uma vez que os sujeitos se constroem diferentemente
nesses processos, numa condi¢do apropriada de si, além de estarem diversificados, nesse
sentido, tornam-se singulares, dependendo do contexto, entdo, noto em atos de curriculo,
determinadas situacdes em que se repetem as atividades comuns nas praticas pedagdgicas da
disciplina Didatica. Acredito que tais atos possuem parentesco com os de curriculo,
considerando-os nas suas particularidades e na historicidade dos mesmos, na relacdo de
estudante e professor (a), tempo/espaco, percebidos em uma situacdo e maneira diferenciadas
em sua realizacao.

Tenho visto nas relagdes entre professor (a) e estudante manifestagdes conscientes de
ambas as partes na realizacdo de seus objetivos, cada um efetuando atos em uma firme
determinagdo, individualizados, e apresentando caracteristicas de unicidade e carregados de
responsabilidades mutuas. E claro que os pontos de vista, interesse e objetivos de estudante e
professor (a) sdo diferenciados, as relagdes sociais estdo encharcadas de sentidos diversos
acompanhados de pensamentos multiplos e inacabaveis. Ao ponderar sobre as questdes do ato
executado num dado pensamento, busco relaciona-lo aos atos de curriculo, por entender os
mesmos sendo produzidos a partir da interagdo dessa multiplicidade decorrente ao seu carater

unificador do conteudo e do sentido.
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No processo de interagdo entre professor (a) e estudante ha muitas possibilidades em
fazer e refazer, na producao de atos de curriculo, a tornar-se um processo de mutagdo, onde o
viver apresenta-se de forma inusitado, ai se tem a dor e a delicia de ser o que se ¢, e vive-se
assim, com muitos atos diversificados, imersos em multiplas situagdes. Lembro-me das
palavras de Lispector (1998, p. 9) ao dizer “esse eu que ¢ vos, pois ndo agiliento ser apenas
mim, preciso dos outros para me manter de pé€, tdo tonto que sou, eu enviesado [...]” afirma a
necessidade do outro destacando o alimento social do viver ao pensar que ndo se vive sem 0
outro, assim como o outro ndo vive sem mim e nesse movimento, todos nds precisamos uns
dos outros. Na relagdo, entre professor (a) e estudante isto talvez se torne mais evidente,
porque essa relagao tem marcas historica, cultural e social.

Para Bakhtin (1993, p. 21), “um ato executado, um dado pensamento forma um todo
integral: tanto no seu contetdo-sentido quanto o fato da sua presenca na minha consciéncia
real - a consciéncia de um ser humano perfeitamente determinado”. O reconhecimento do
pensamento como um ato responsavel, constituido de aspectos cultural, histérico e individual
ligados ao sujeito concreto, com suas impressdes e particularidades, enfocando as
possibilidades de fazer rupturas ou as vezes retoma-los para empreender a compreensao e
interpretacdo dos mesmos.

Por vezes, os pensamentos em atos carregam em si um cardter contraditorio,
embrutecido, afavel, criativo, limitado, espalhados, sendo construidos e desconstruidos por
noés, sujeitos inventivos, detentores de capacidades de pensa-los, ai podemos fazer escolhas,
prestando atengdo a tal ato, por isso entendo-o como uma marca da natureza humana, os quais
se mostram em sentimentos e reflexdes do sujeito acerca da sua existéncia no mundo, sua
propria presenca no mundo torna-se original e singular de acordo com as ideias de Heidegger
(2005) sobre a presenga do ser no/com o mundo e com os outros. A presenca do ser por
inteiro, o qual através do sentido do pensamento, transforma, intervém, constata, compara e
decide, rompe, analisa, imagina, trata-se do sujeito e suas imperfei¢des, ambivaléncias e
ingenuidade na convivéncia humana. Quero dizer que os sujeitos ndo escapam a sua presenca
no mundo, ndo as foge de suas responsabilidades éticas ao movimentar-se nesta
complexidade.

Devo sublinhar a dupla responsabilidade de tal ato no contexto do estudante e professor
(a)da UEFS, uma vez que estes lidam com o excesso de cobrancgas de teorias, quando o
aspecto da abstragdo ¢ valorado nesse espaco, € em decorréncia disso hd endeusamento de tais
teorias, nas quais o sujeito singular corre o risco de ndo ser percebido nesse processo de

formagdo. Tomando esse tipo de ato em sua singularidade e unicidade faz-se necessario
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pensé-lo articulado com o sujeito que o realiza. Nesse sentido, Bakhtin (1993, p. 21) fala do
sujeito “que ¢ responsavel pelo seu ato de pensar”. Referindo-me a estudante e professor (a),
estdo a todo instante lidando com os dilemas das fun¢des desempenhadas, sejam em qualquer
condi¢do. Nao tem como fugir as exigéncias do ensino e da formagao. Acredito que o ato de
pensar implica assumir posturas, pontos de vista, interesses no contexto heterogéneo de
sujeitos singulares, com histérias de vida tao diversificadas, a busca da compreensao dos atos
de curriculo dos envolvidos nos processos formativos aos Cursos de Licenciatura de
Matematica e Geografia da UEFS com a disciplina Didatica. A minha compreensao em “Para
uma Filosofia do Ato” ajudaram-me a entender os atos sob o prisma do agir €tico na relagao
com o mundo vivido, em que este ¢ entendido na concretizagdo do experimentado por sujeitos
que estdo se fazendo nessa relagdo com o mundo. Por isso, Bakhtin (1993, p. 74) compreende
e reflete sobre tais aspectos “o mundo no qual um ato ou agio'® realmente se desenvolve, no
qual ele é realmente completado, ¢ um mundo unitario e inico, experimentado concretamente:
¢ um mundo que ¢ visto, ouvido, tocado e pensado [...]”. Observa-se nesta afirmativa uma
abrangéncia da relacdo entre os conceitos de universalidade e de singularidade experienciada
nos mundos (da cultura e da vida), e, ao abordar tais conceitos, manifesta-se posicionamento
critico frente a0 pensamento racionalista em ndo considerar aquele como singular, isto &,
aquilo que nao se repete. Ademais, em tal pensamento racionalista, a verdade so ¢ encontrada
a partir de situagdes universais, ao apresentar-se com frequéncia e de forma invaridvel. Isto
contraria o pensamento bakhtiniano ao compreendé-la a partir da singularidade do Ser que,
conforme Bakhtin (1993, p. 45), “¢ apenas de dentro do ato realmente executado, que € tnico,
integral em sua responsabilidade, que nds podemos encontrar uma abordagem ao Ser unico e
unitario em sua realidade concreta”. Nesse sentido, o ato se efetiva através do evento do Ser
em processo, o qual revela uma unidade singular no mundo e assume inteireza ao ato com
responsabilidade, por isso s6 € possivel sua realizagdo em uma perspectiva processual, entre o
ato em si e o desenvolvimento do mesmo, “o ato realmente realizado em seu todo indivisivel é
mais do que racional: ele € responsavel” (BAKHTIN, 1993, p. 47). Quando o sujeito se detém
como autor unico, singular e ético na producao do referido ato. Entdo, “o ato ¢ responsavel
unitario e unico” (BAKHTIN, 1993, p. 48), a relacdo de tais conceitos com a ideia de atos de
curriculo, também, encontram-se no agir ético do sujeito e devido a singularidade dos atos,
integrados ao contexto. Pensar os atos de curriculo de estudante e professor (a) relacionados a

tais conceitos implica conferir-lhes sentido e significado, ao apresentar-se as complexidades,

' Para uma Filosofia do Ato (1993) Bakhtin usa ato e agio como sindnimos, porém toma como feito faganha.
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articulados nas unidades e singularidade do Ser no mundo, podendo este manifestar-se
conforme diz Sobral (2008, p. 23) em uma integragcdo das relagdes entre o sensivel (mundo
dado) e o inteligivel (apreensdo do mundo) na constituicdo dos atos humanos.

Nos processos formativos, os atos de curriculo integrados a vida revelam circulos da
ordem das sensibilidades dos sujeitos, perpassando as subjetividades dos mesmos, os atos de
curriculo encontram-se implicitos a ética. Para Bakhtin (1993, p. 98), o ato ético responsavel
estd ligado ao “pensamento participativo, ou seja, engajado, compromissado, envolvido,
relacionado ou interessado: um pensamento nio indiferente” de tal modo, vejo professores
(as), estudantes, pais, funcionarios da UEFS, também, homens e mulheres inseridos no mundo
que vivem experiéncias singulares valorando e avaliando seus atos na mediagdo com o agir
humano. Bakhtin (1993, 2011), enfatiza a importancia de considerar no ato/atividade e evento
0 processo e o conteudo.

Nessa dire¢ao, Sobral (2008, p. 23) fala que “na constitui¢ao dos atos humanos, had uma
articulacdo entre o sensivel e o inteligivel”, entdo se pergunta qual a relagdo dessas categorias
com a abordagem de ato/atividade e evento? Ora, os nossos atos sdo realizados tanto na
dimensdo do sensivel quanto do inteligivel, dai decorre uma sintese entre ambos, entendendo
“o inteligivel (por meio de categorias do pensamento) ¢ de seu sensivel (o feixe de suas
relagdes sociais no mundo dado)” com isso, passa a existir uma ponte entre 0 mundo humano
e os sujeitos que o vivenciam sem separa-los. O da materialidade concreta em que os sujeitos
atribuem sentido na realizacdo do ato, e na mediagdo entre experiéncias no mundo humano,
cujo agir implica negociar, assumir o ato como o viver participativamente ¢ ao afirma-lo cria-
se, postula-se. Nesse sentido “o ato realizado tem, portanto, um Unico plano € um unico
principio que abrange todos os momentos no interior da responsabilidade” (BAKHTIN, 1993,
p. 46).

No contexto da relagdo dos estudantes com a disciplina Didatica, observo que numa
condi¢do singular e na interacdo apresentam em seus discursos sobre educagdo, escola,
praticas pedagogicas, ser professor, ser estudante, como se portam em sala de aula, no
tratamento com colegas, com o professor, da responsabilidade com pontualidade, assiduidade,
tensdes frente as atividades avaliativas, questionamentos sobre praticas dos (as) professores
(as), politicas de formacao e qualificagdo, sendo assim, o ato de pensar assume a dimensao da
responsabilidade, tornando-se ético como fio definidor do ser singular e Unico.

Para Bakhtin (1993), o ato realizado ndo ¢ visto como um fendmeno que esteja
carregado de subjetivismo nem de psicologismo. Dessa forma, compreendo tratar-se de um

ato realizado como unico dentro de um contexto unitario “o ato realizado constitui uma
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passagem, de uma vez por todas, do interior da possibilidade como tal, para o que o que
ocorre uma unica vez” (BAKHTIN, 1993, p. 46) e quando da sua realizacdo, leva-se em
consideracdo seu conteudo e também sua realidade singular e de fato.

Para Macedo (2004), os atos de curriculo t€m um papel importante como mediadores de
outra qualificacdo e, nesse sentido, sdo pensados como posicionamento e descentramento
politico-culturais. Passo a compreender os atos de curriculo enquanto dimensao ética, onde o
sujeito se responsabiliza pelo seu pensar, o qual se torna singular e diz respeito a um sujeito
unico. Isso significa que os atos de curriculo dos sujeitos no contexto da disciplina Didatica
da UEFS solicitam dimensdo ética, uma vez que estes pensam e ao mesmo tempo sao
convocados a pensar sobre o que pensam.

A vivéncia com os estudantes nos Cursos de Licenciatura revelaram o quanto estou
encharcada pelas referéncias das experiéncias pedagogicas, que no exercicio da docéncia,
foram sendo mediadas pelos desafios que a vida colocou-me, diante dos enfrentamentos
necessarios e possiveis em um movimento de deslocamento e mobilizagdo do ser. Penso que a
experiéncia vivida e situada entre noés possibilitou-me deslocamentos (in) tensos e implicados,
através das mediagdes com e no mundo. Em meio a tantas situagcdes com os estudantes de
licenciatura, vou me dando conta de que nem sempre as explicacdes nos ajudam a
compreender os processos formativos colados com a vida cotidiana, mas, sem sombra de
davida, “viver ultrapassa todo entendimento” (LISPECTOR, 1998, p. 10) e, nesse sentido, o
compreender da experiéncia vivida me permite interpretar a realidade em um movimento
inacabado na existencialidade.

Nessa direcao, os processos de formagao refletem em si a formacgao histdrica e pessoal
de cada sujeito com e no mundo, em percepcdes diversas de sentidos em uma construgdo
permanente da condicdo humana com base em Macedo (2010, p. 49), a formagdo ¢
compreendida como “fenémeno hipercomplexo”. Sua natureza intersubjetiva e sua relagao
com o contexto vém dizer que “a formacdo ndo se explica, ndo esta prescrita em lugar
nenhum; compreende-se a formagdao” (MACEDO, 2011, p. 34). O autor aponta nessa
afirmacdo o entretecimento entre curriculo e formacdo sob a perspectiva epistemologica
multirreferencial e intercritica, evidenciando que as condigdes, para que a mesma aconteca, s6
pode ser explanada acerca da gestdo politico-organizacional e pedagogica, portanto a
formac¢do ndo se explica enquanto fendmeno e encontra-se sustentada no sujeito que a
vivencia de forma singular: “a formagdo ¢ assunto de sujeitos humanos, por isso ¢, também,

do ambito do imprevisto e da irreversibilidade”(MACEDO, 2010, p. 57).
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Para Novoa (2001, p. 10) “a formagdo ¢ algo que pertence ao proprio sujeito e se
inscreve num processo de ser (nossas vidas e experiéncias, nosso passado etc.) € num
processo de ir sendo (nossos projetos, nossa ideia de futuro)”. Desse modo, a formacao
depende sempre de um trabalho pessoal. “Ninguém forma ninguém. Cada um forma-se a si
proprio” (NOVOA, 2001, p. 10). No meu entender Novoa (2001) se aproxima das ideias de
Freire (1996, p. 25) quando diz: “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢é
formado forma-se e forma ao ser formado. [...] formar ndo ¢ acdo pela qual um sujeito criador
da forma, estilo, alma a um corpo indeciso e inacabado” um sujeito que se forma também
participa da formagao do outro.

Josso (1988) discute a formagao e o lugar que t€ém as experiéncias neste processo para a
transformagdo das identidades e subjetividades. Pensa a formag¢do enquanto processo que se
conecta nas experiéncias construidas através das singularidades das historias de vida. Esta
autora nos convoca refletir sobre a nossa consciéncia na formagdo. Formamo-nos quando
“Integramos na nossa consciéncia, € nas nossas atividades, aprendizagens, descobertas e
significados efetuados de maneira fortuita ou organizada, em qualquer espaco social, na
intimidade conosco proprios ou com a natureza”. (JOSSO, 1988, p. 44). Aqui Josso fala da
formagao constituida de integridade na consciéncia e nas atividades vivenciadas, apreendidas
em valores multiplos em situacdes adversas.

Josso (2004, p. 58) ao abordar sobre o conhecimento de si mesmo no contexto da
formacdo afirma ser possivel somente pela experiéncia vivida, mas pela tomada de
consciéncia do reconhecer-se a si mesmo como sujeito passivo ou ativo em tais circunstancias
“nas oportunidades que soube aproveitar, criar e explorar, para que surja um ser que aprenda a
identificar e a combinar constrangimentos e margens de liberdade”. Ao sujeito cabe construir
as historias de sua vida acrescida de lucidez, transformando de maneira singular e Gnica em
uma obra s6 sua.

Percebo uma proximidade entre os pensamentos Jossoniano e os de Macedo (2007), ao
dizer da formagdo ser compreendida como fendmeno interno, proprio do sujeito que esta
intimamente relacionado com a experiéncia vivenciada por ele e pelas relagdes estabelecidas
com o entorno, com o contexto, com seu mundo, portanto, um processo intersubjetivo.

Na perspectiva macediana, faz-se necessario realcar que ao pensar a formacao no
contexto contemporaneo requer entendé-la sobre as dimensdes politica, ética, estética, cultural
e pedagogica, imprimindo-lhe um carater de qualidade por meio de conquista pessoal e

profissional, alterando a vida do sujeito, porque a formagdo ¢ também transformacao.
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Através dos conceitos de multirrefencialidade e intercritica no campo da
teoria do curriculo e da formagdo argumentamos a necessidade de
desconstruirmos os excessos iluministas da academia e da logica da
burocracia disciplinar, para termos acesso, compreendermos € nos
formarmos, intercriticamente, com outras referéncias [...] (MACEDO, 2010,
p. 60-61).

Estamos e somos sujeitos em constantes processos intercriticos, porque na relacdo com
o outro possibilita “alteracado, isto ¢, o que implica a transformacdo em face da presenga de
um Ser singular na presenca de outro Ser singular; a possibilidade de ser um outro”.
(MACEDQO, 2010, p. 57). Passo a entender este pensamento como uma situacdo dada a um
individuo humano gozar da presenga de outro e nessa interacao acontecer subjetividades com
possibilidades eminentes da intercritica, onde tais sujeitos se influenciam e sdo influenciados
de forma singular, vivenciando a formag¢ao. Afirma ainda Macedo (2010, p. 58) “formar-se
implica descobrir-se a si mesmo em termos de possibilidades especificas para dar um sentido
a vida a partir do que se ¢ enquanto sujeito e do que se vive enquanto aprendente”.
Compreendo-o falando de um sujeito que tende a formagao em um olhar para dentro de si por
meio de experiéncias e tornando-se aprendiz e sujeito do seu processo formativo.

Macedo (2010) apresenta as preocupacdes de Dominicé (1988) acerca da concepgao de
formagdo que vem sendo conduzida nas praticas formativas, muitas dessas restringem-se a
resultados de uma atividade educativa, entendendo-a enquanto fendmeno complexo com
multiplas possibilidades de refletidas praticas, dai ser proprio de cada sujeito desenvolver uma
historia de formacdo, portanto o autor vem afirmar “toda formagdo tem uma historia a ser
narrada [...]” (MACEDO, 2010, p. 59). Penso esse fenomeno como autoral, posto que o
sujeito narra ao longo da sua vida sua historia formativa recheada de ambivaléncias e tensoes,
entretanto ele narra a sua maneira sua obra construida na singularidade do processo
ininterrupto de situagdes inusitadas, expressando, suas particularidades. Por isso a torna
diferenciada e sem sombra de duvidas, encontra-se impregnada de atos de curriculo, tecidos
nas mediacoes formativas.

Macedo (2010) acrescenta nessa abordagem sob os referidos atos inseridos nas praticas
curriculares e nas situagdes formativas, entendendo o curriculo “como processo de alteracao
incessante, implicando politicas de sentido, politicas de conhecimento, luta por significados,
necessitando ai, por consequéncia, uma visdo politica sobre a natureza das alteragdes
produzidas na experiéncia formativa” (MACEDO, 2010, p. 99). O conceito de “atos de
curriculo” politizado ¢ vital para compreender professores (as) que atuam nos cursos de

formagdo, que lidam constantemente na selecdo, organizagdo, implementacao de
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conhecimentos, ¢ atividades eleitas como importantes no processo de formagao. No contexto
formativo, portanto, multiplas formacdes ou experiéncias formativas autorais sao construidas,
negociadas e alteradas em face dos diferentes papéis e posi¢cdes que os sujeitos ocupam, nas
disputas politicas desenvolvidas, jogos de interesses, necessidades distintas e conflitos, os
quais estdo sempre na condi¢do de provisoriedade, em fun¢do da natureza de incompletude e,
constante devir proprios do humano. Desse modo, Macedo (2009) vem contribuir nesse

discurso curricular tomando o sujeito como centralidade da formagao ao dizer:

[...] O curriculo, configurado por um potente conjunto de praticas
mediadoras da formagdo, por mais que possa adquirir uma certa autonomia
em relacdo aos pensadores, construtores e/ou implementadores (o curriculo
instituido, visto enquanto estrutura que constrange e altera pelas acdes
educacionais), se consubstancia num processo instituinte incessante pelas
acOes concretas dos atores educativos, ou seja, o curriculo ¢ uma
construgdo/produgdo socioeducacional, cultural e politica, feita e refeita
pelos seus atores /autores dentro de uma “dada” historicidade, coletivamente
configurada, em que se vivenciam certas hegemonias de cosmovisdes, visoes
de homem, de educagdo, de ensino, ¢ de aprendizagem, bem como re-
existéncias expressas ou em opacidades. (MACEDO, 2009, p. 1).

Visto dessa forma o curriculo, como praticas de formagao, na condi¢do de um processo
dindmico dos atores formativos, vinculados aos atos de curriculo, aqui compreendidos no
naipe de mediadores da pratica da Didatica com estudantes dos Cursos de Licenciatura da
UEFS, apresentam-se como uma possibilidade de discutir a complexidade da docéncia,
enquanto processo de formacgdo para o (a) professor (a)-formador (a) e para os estudantes,
enquanto futuros (as) professores (a).

Ponho-me a compreender tal discurso inegavel a docéncia, a qual vem tornar-se uma
das mais complexas atividades humanas, onde os atos revelam-se nas situagdes de alteridades,
modificando-os na dindmica formativa dos sujeitos atrelados aos seus desejos e projetos
formativos.

Desse modo, a proposta da formacao implica em considerar a necessidade do lugar e do
desejo do outro, na concretizacio da formacdo, entendendo que o outro se efetiva na
existéncia de um ser social. E a formacao, nessa perspectiva, pde na pauta do dia, ou melhor,
em cena, sujeitos referenciados em suas experiéncias formativas, ao assumi-los na condi¢ao
de ativos, inventivos, sensiveis, competentes em seus saberes e fazeres, no processo
experiencial da formacdo, apresentando aprendizagens e contradicdes em situacdes adversas

estabelecidas no universo formativo.
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Nessa perspectiva, vejo os atos de curriculo entrelagados as aprendizagens e
experiéncias na condicao de mediacdo desse processo, ao tratar o sujeito pensante e sensivel
como produtor de tais atos, um realizador de interpretagdes e sentido. E inegavel a
contribuicdo das pesquisas de Dominicé, Freire, Honoré, Josso, Macedo, Novoa, Pineau e
tantos outros no campo da formacdo, estimulando-me ainda mais a dar continuidade aos
estudos e inquietagdes sobre tal campo, até porque Macedo (2010), ao tratar a formacao no
cenario brasileiro, constata que “hd uma auséncia de debates explicitos sobre a formagao
como um fendmeno de fato e de direito, e que se distingue pela sua especificidade”
(MACEDO, 2010, p. 25). Muitas propostas de formagao de professores sdo elaboradas a partir
de modelos racionalizados de curriculo, que ainda se encontram distantes de uma
compreensdo de formagdo interiorizada nas vivéncias de aprendizagens em mediagdes
curriculares nas praxis educativas, tomando o sujeito da formacdo como centralidade do
processo. Tais sujeitos quase ndo sdo escutados e muito menos compreendidos no que diz
respeito as suas experiéncias formativas. Nessas propostas nao sao consideradas as politicas
de sentido em beneficio dos sujeitos € muito menos ainda, ndo se reconhece atos de curriculo
produzidos nesse contexto. Assim, vejo tais propostas distantes do sentido de formagao
conforme Freire (1996), que aponta que a formacgdo ¢ um fazer permanente que se refaz
constantemente na agdo, para se ser, tem que se estar sendo. E esse estar sendo tem muita
relacdo com o entendimento de redes de politicas de sentido e de atos de curriculo na
formacgdo. A reflexdo sob formacao no cendrio brasileiro estd longe de ser assunto esgotado e
muito menos menosprezado e retirado das preocupagdes educacionais, politicas e curriculares,

Macedo (2010) vem evidenciar:

Nossa tradi¢do pedagdgica tem optado por localizar a formagdo ou nos seus
dispositivos tecnologicos e didaticos, ou no ensino como determinante da
preparagdo ou capacitagdo, ou no aprendizado como fendmeno
pretensamente isolado, ou na educa¢do, como uma teoria € uma pratica mais
geral de orientacdo e de organizagdo das agdes formativas, ficando o sentido
da formagdo, muitas vezes, como uma mera e esperada conseqiiéncia direta
das agdes e dos dispositivos educacionais. (MACEDO, 2010, p. 25).

Aqui, Macedo (2010) diz de uma formagao contida em uma redoma, distanciada da vida
comum dos sujeitos e fechada em si mesma como Unico modelo possivel da formagdo e, em
nossa tradicdo educativa, vem constatar-se que o sentido da formac¢do nao contempla a

complexidade da mesma quando inserida nas situagdes mediadoras de curriculo.
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Nessa direcao, Macedo (2006, p. 40), apoiado nas ideias de Orlandi, (2000) diz que
“ndo ha sentido sem interpretagdo. Estabilizada ou ndo, mas interpretagdo”. Portanto, a
interpretacdo ¢ indispensavel e, dessa forma, ha sentidos possiveis e realidades multiplas, nos
contextos formativos dos sujeitos envolvidos nesse processo, cuja dindmica da interacao
social coloca-os para além das demandas burocraticas exigindo atitudes interpretativas em
suas vivéncias, quando chamados ao enfrentamento dessas problematicas e desdobrando-se na
diversidade de sentidos contidos na contextualizacdo de situagoes e realidades. Portanto, a
formacao torna-se esse caminho de sentidos e significados.

Acredito que os sentidos sdo produzidos num dado contexto, mas nao se limitam a ele.
Transpondo essa compreensdo para o contexto da formagdo e do curriculo, as politicas de
sentido sdo multiplas, sdo relacdes de pertengas, estdo vinculadas as implicagdes maiores ou
menores dos sujeitos com esses processos, projetos de vida e formagao. Nessa perspectiva, as
abordagens e estudos sobre a formag¢do buscam novos sentidos de toda ordem que suscitam
posicionamentos e tomadas de decisdes.

Passo a entender ser necessario conhecer a historia dos sujeitos em formacao, professor
(a) e estudante, bem como o contexto em que estes vivem o0s processos formativos,
acreditando, assim, poder pensar, a partir deles, a valorizagao de suas singularidades, tornando
possivel tratd-los de um modo diferente, no sentido de compreender os processos através dos
quais professor (a) e estudante se formam, articulados aos atos de curriculo. Pensar sobre
formacao implica uma reflexdo acerca da experiéncia formativa, isto ¢, como os Cursos de
Licenciatura da UEFS pensam a formagdo e a viabilizacdo destes junto ao professor (a)-
formador (a), numa formagao experiencial, considerando-os produtores de atos de curriculo e
de implicacdes na realizagdo de processos formativos dos estudantes, os quais efetivam tais
atos no universo de situacdes, cujas experiéncias se constituem em suas relagdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais, que incidem em sua maneira de pensar, falar, agir e situar-se
frente a instituigdo, ao instituido, possibilitando conquistas pessoais e profissionais que
podem alterar suas vidas intelectual e pedagogica.

Entdo, refletir sobre a formagdo de professores a partir de uma instituicao publica como
a UEFS com suas caracteristicas proprias e extensivas a tantas outras, implica trazer alguns
aspectos fundamentais, pedagdgicos, politico e cultural para compreender o lugar /espacgo da
referida institui¢do, da minha relacio com esse lugar e importdncia para muitos (as)

professores (as), estudantes e funcionarios.
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3 A ITINERANCIA INVESTIGATIVA: INSPIRACOES E ESCOLHAS DOS
CAMINHOS METODOLOGICOS

3.1 SUJEITOS, CONTEXTOS, TEMPOS E LUGARES.

Nao h4, 6 gente, 6 ndo, luar como este do sertdo...

(Catulo da Paixao Cearense e Jodo Pernambuco, Luar do Sertdo).

A tese sobre atos de curriculo como mediagdo no processo de construcao das politicas
de sentido da Didatica no contexto da formagao dos estudantes dos Cursos de Licenciatura da
UEFS tem como intencionalidade compreender como professores (as) e estudantes no ambito
da disciplina Didatica desses cursos produzem atos de curriculo, e como estes contribuem na
construgdo de politicas de sentido da Didatica, articulados, a compreensao da formagao,
tornando-se um desafio € a0 mesmo tempo uma possibilidade impar de contribuir para a
formacao no contexto da UEFS, em se tratando de uma instituicdo que me ¢ familiar.

Ao longo de minha vivéncia nessa institui¢ao, na qualidade de estudante de graduacao,
construi lagos afetivos, de respeito, compromisso, admiragdo e sentimento de pertencimentos.
Nao devo deixar de referenciar que sua grandeza, atualmente, vem ganhando outros contornos
no que se refere ao seu cendrio sociocultural, imagens que ilustram sua espacialidade fisica,
que revelam muitas matizes e nuances coloridas em contraste com a aridez do sertdo, a
singularidade do esplendor do por-do-sol deslumbrante e emocionante aliado ao despontar da
lua. Quem nao teve ainda o prazer de vé-lo nos fins de tardes ndo sabe o que tem perdido.

Busco com palavras traduzir tais encantos em versos, reversos € prosas, € a minha
satisfacdo em realizar este estudo investigativo na UEFS.

O leitor, apods realizar esta leitura, pode estranhar as descrigdes e as ideias que ilustram
minha relagdo com esse lugar. Para aqueles que ja sentiram o cheiro da terra molhada do
chdo, apos dias de estiagem, bem como a alegria em ver a chuva ao final da tarde convidando
as criangas em tom de algazarra a gritar “banho de chuva”, ou as revoadas dos passaros em
seus vOos rasantes em bandos, tais descricdes tdo familiares exercem um significado que

ultrapassa meras elucidacdes, tornando-se um ato de aprendizagem, o qual acende uma



60

fogueira de lembrangas e sentimentos profundos dos tragcos vigorosos e expressivos dessa
relagdo com a instituicdo, donde vai brotar uma atengao especial quanto ao seu compromisso
social com a comunidade feirense, por se constituir uma das universidades de referéncia no
estado da Bahia, ao longo dos 37 anos de existéncia, na producao de saberes.

Postulados dessa forma perante a instituicao os sujeitos participes ajudam-lhe a escrever
sua historia como diz a cangdo “cada um de nos escreve a sua historia''.” Por isso, cada um de
nés que compde este lugar, percebe-se vivendo de acordo com as nuances de olhares e de
caminhos trilhados e ndo existe uma receita para seguir esse caminho, assim como ndo existe
um caminho certo, estreito, de cada pessoa para viver, portanto o0 meu caminhar na instituicao
persegue um sentido que ndo estd pronto, ao contrario, existem muitas possibilidades que
historicamente vem sendo construidas através do didlogo.

Na conjuntura atual em que vive nossa sociedade, desigual e injusta, o movimento
sociocultural vem se efetivando em conformidade com as correlagdes de forgas oriundas de
interesses conflitantes de cada tempo e lugar. Ao imergir nesse lugar, inicia-se o germinar das
relacdes afetivas com a UEFS, carregadas de sentimentos e elaboracdes enraizadas no fazer
cotidiano, tornando-se muito mais que um local em que desenvolvo os meus encargos
docentes, transformando-se em um espago distinto onde vejo-me participe do seu processo de
constru¢ao de conhecimento.

Cabe-me dizer que tais lagcos com a instituicio ndo se ddo numa linearidade de
sentimentos, pelo contrario, essas constru¢des se fizeram e refizeram-se de tensdes e
divergéncias em situagdes de foérum politico, pedagdgico e sociocultural, nos jogos de

interesses que integram os sujeitos constituintes. Freire diz:

Nao pense que a pratica educativa vivida com afetividade e alegria prescinda
da formacgdo cientifica séria e da clareza politica dos educadores e
educadoras. A pratica educativa ¢ tudo isso: afetividade, alegria, capacidade
cientifica, dominio técnico a servico da mudan¢a ou, lamentavelmente, da
permanéncia do hoje. (FREIRE, 1996, p. 161).

Isso mostra que nossa experiéncia, seja docente ou discente estd permeada de alegria.
Freire (1996, p. 160) ressalta a “atividade docente de que a discente ndo se separa ¢ uma
experiéncia alegre por natureza”. Como falar da vida, de minha alegria, sem trazer para esse
espaco a arte e a poesia. A poesia traduz que “cada um sabe a dor e a delicia de ser o que é'*,

pois essas percepgdes durante a vida permitem a cada sujeito fazer-se e refazer-neste lugar.

""" Musica Tocando em frente composigio de Almir Sater em parceria com Renato Teixeira em 1990.
"2 Trecho da musica Dom de iludir composigdo de Caetano Veloso.
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Comigo nao ¢ diferente, tenho convivido com tudo que ¢ proprio, conveniente e
inconveniente, quer seja nas relagdes com os sujeitos do corpo docente, com os quais
estabeleco didlogos para construcdo do devir, com os funciondrios m uma relacdo de
entendimentos correlatos de interesses ao bom funcionamento administrativo, e também com
os estudantes inseridos nos cursos ofertados pela instituigao.

Ao vivenciar esse enfrentamento académico, sinto o labor e a delicia ao incorporar-me
na realizagdo dessa pesquisa. Tantas reviravoltas me fizeram repensar essa vida, portanto
direciono um olhar mais atencioso sobre o contexto que abrange os Cursos de Licenciatura
em Geografia e Matematica da UEFS e o que me motivou escolhé-los foi os sentidos
apresentados pelos estudantes em relacdo a Didatica.

Sentidos que, em geral, os estudantes atribuiam-lhes a Didatica centravam-se, ora na
perspectiva de desqualifica-la como uma disciplina sem importdncia no seu processo de
formag¢ao docente ora na de valoriza-la nesse processo. Diante desse conjunto de sentimentos,
percepcdes e implicagdo que desenvolvi na pesquisa, durante o convivio nas duas turmas e
com as respectivas professoras da disciplina, também percebi que a produ¢do de atos de
curriculo efetivava-se em situacdes pacificas ou conflitantes, no acontecer das aulas.

Vejo que a formagao docente nos Cursos de Licenciatura encontra-se ainda longe de ser
aquela desejada, por outro lado, existe um esfor¢o em mobilizar a comunidade académica a
refletir acerca do seu papel politico-sécio-cultural. De acordo com o relatério de matricula de
2012.1, atualmente ha 6.498 (seis mil quatrocentos e noventa e oito) estudantes devidamente
matriculados nos cursos de oferta regular e cursos de oferta especial no Plano Nacional de
Formacgao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) perfazendo um total de 6.909 (seis
mil novecentos e nove). Ao comparar a demanda de sujeitos a universidade pode-se perceber
a discrepancia diante da oferta e procura. Muitos permanecem fora da universidade, por conta
da negagdo do direito a formagao superior.

Observando o depoimento de uma das coparticipantes desta pesquisa, noto
posicionamento contra a forma operacional do sistema de cota nos Cursos de Licenciatura,

apresentando a seguinte fala:

E esse reflexo (Claudia), inclusive a gente vé no que é os estudantes que
estdo procurando os Cursos de Licenciatura né? E... As Licenciaturas, eu ndo
sou contra o sistema de cotas, sou contra a forma como ela ¢é estabelecida,
sou contra né? Mas sdo sempre 100% cotistas. Serd que também ndo esta
reduzindo? Olha ndo da vai para Licenciatura né, ¢ o estudante, eu pergunto
assim, olha quem de fato fez inscrigdo pra Licenciatura? Nem 10% fez na
Geografia. Eles queriam fazer Administragdo, Direito, é... Psicologia nio
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conseguiu, e eles acabam indo para Geografia, na Fisica ¢ a mesma coisa,
quem ¢ da Engenharia acaba indo para Fisica, na Pedagogia a mesma coisa.
Entdo vocé vé que isso reflete em tudo. Entdo essa questdo da formagdo, ela
¢ tdo séria que reflete em todo contexto. (PROFESSORA FLOR DO
LIRIO)".

O posicionamento da professora acerca das politicas de cotas na universidade vem
denunciar uma incompatibilidade de interesses da parte de estudantes em relagdo as suas
demandas pelos Cursos de Licenciatura. Existe a presencga viva, audaciosa na denuncia, da
composicdo das turmas de Licenciaturas, o que, posteriormente, implicard no processo de
formac¢ao docente. Ela parece acreditar que o estudante de Licenciatura ndo gostaria de fazer
tal curso, s6 o faz porque é o que esta no horizonte do possivel, ¢ o sistema de cotas contribui
para tal situagdo considerando que tudo isso reflete na formacao.

Diante do exposto, de qual formacao esta falando? A partir de quais perspectivas? Fala-
se em formagdo continuada, de servico, formagdo inicial, enfim, em suas diversas
modalidades, mas ndo se discute a formagdo no sentido radical, conforme Macedo (2007,
2009, 2010, 2011). Assim, a formagao ndo se explica, ela ¢ da esfera da compreensao porque
incide como experiéncia unica do sujeito em aprendizagem. Esta explicagdo advém das
condicdes de seu acontecimento e dispositivos.

A abordagem sobre tal fenomeno ainda apresenta-se em uma perspectiva iluminista e
prescritiva. Em geral, pensa-se e dita-se como deve ser a formacao dos outros, porém, em se
tratando do contexto dos Cursos de Licenciatura, solicita-se uma clareza e explicitagao sobre
suas propostas e compreensdo da formacao, mas na fala da referida professora, nesses cursos
sinaliza-se um descompasso ou contradicdo quanto a escolha, distribuicdo de sistemas de
cotas e suas implicagdes na formagao. Em tais situagdes manifestam-se evidéncias carregadas
de complexidades no processo formativo, ao mesmo tempo, mostra-se um universo
desconhecido, confuso e abrangente aos sujeitos envolvidos nesta questao.

Na tentativa de fazer uma reflexdo sobre nossas experiéncias, Cavaco (2009, p. 221),
diz “a semelhanca da vida, vive-se, sem que ocorra, quotidianamente, um processo de analise
e reflexdo consciente do vivido. Refletir e falar sobre a experiéncia exige -certo
distanciamento, o suficiente para que se lhe atribua um sentido”. As falas da professora e da
autora vém dizer da vivéncia de estudantes em tais cursos, que, conforme a professora,
observa-se que os estudantes sdo vitimados tanto pelo sistema de cotas quanto pela

inabilidade de suas escolhas. E na referéncia feita por Cavaco (2009) sobre a experiéncia,

1 . . .. . .
? Optei usar nomes de flores para referir as professoras com o objetivo de preservar a identidade das mesmas.
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articulando-a ao contexto dos Cursos de Licenciatura, destaco a importancia do
distanciamento no processo de analise e reflexdo consciente sobre o vivido.

Percebo, a partir das referéncias acima citadas, uma complexidade nas experiéncias
formativas, nas quais se encontram o sujeito envolvido no processo educativo, de
pluralidades, conflitos e as imposi¢cdes das politicas estabelecidas por o6rgdos oficiais da
educagdo, que quase sempre nao correspondem e nao atendem aos interesses de sujeitos em
formac¢do, em uma correlacdo de forgas, corroborando a produgdo de atos de curriculo. Nesse
ambito contraditorio vao surgindo as mais variadas formas inventivas de lidar com o
desconhecido e, a0 mesmo tempo com o ja conhecido.

Conhecer as realidades dos Cursos de Licenciatura de Matematica ¢ Geografia, através
dos estudantes em suas relacdes na disciplina Diddtica e das professoras em suas praticas,
tornou-se necessario para compreender politicas de sentido. Os estudantes em sua maioria sao
de cidades circunvizinhas de Feira de Santana e da capital. Para muitos a UEFS ¢ o
desconhecido que aos poucos vai sendo desvelada na relacdo que estabelecem com a
instituicdo em sua totalidade.

Assim, se faz necessario descrever a espacialidade do seu campus, cuja distribui¢ao
arquitetonica compde-se de sete mddulos constituidos de pavilhdo de aula tedrica (PAT);
departamentos, colegiados, diretdrios académicos, salas para xérox e cantinas. Também faz
parte do espagco do campus: a biblioteca central, localizada ao lado esquerdo do prédio da
Reitoria, Administragdo Central, Centro de Processamentos de Dados (CPD), Centro
Administrativo Universitario (CAU), Auditorio Central, Residéncia Estudantil ¢ Museu Casa
do Sertdo. Ainda, nesta area, cito a parte que fica por traz dos moédulos um conjunto de
edificagdes: laboratorios, a quadra poli-esportiva, serpentdrio € uma escola bésica. Na sua
organiza¢do espacial, observa-se a locacdo dos Cursos de Licenciatura nos moddulos no
primeiro esta instalado o colegiado do Curso de Ciéncias Biolédgicas. O colegiado do Curso de
Licenciatura em Letras e o anfiteatro localizam-se no segundo modulo, ao fundo do pavilhdo
de aulas, encontram-se as instalagdes da P6s-Graduacao de Educagao, Letras e Artes.

Na seqiiéncia estd localizado o terceiro mddulo com o colegiado do Curso de
Engenharia Civil; no quarto modulo, encontra-se o Departamento de Educacdo, Direito,
Associacdo dos Docentes da Universidade Estadual de Feira de Santana (ADUFS) e o
colegiado do Curso de Licenciatura em Pedagogia, depois do PAT, localiza-se o prédio com
as instalagdes do colegiado do Curso de Licenciatura em Fisica; no quinto modulo, centraliza-
se 0 colegiado do Curso de Licenciatura em Matematica ¢ o Departamento de Exatas; o

colegiado dos Cursos de Odontologia, Licenciatura em Educagdo Fisica e o Departamento de
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Satde estdo localizados no sexto moédulo; o colegiado dos Cursos de Licenciatura em
Geografia e Historia e o Departamento de Ciéncias Humanas e Filosoficas estdo localizados
no sétimo modulo. Essa € a representacdo da configuracdo fisica e espacial da UEFS e nesse
conjunto arquitetonico integrado as vivéncias implicacionais dos sujeitos no seu cotidiano,
ocorre sua insercdo em uma dimensdo mais ampla ao considerar as questdes politicas,
econdmicas, pedagogicas e socioculturais perpassadas em toda sua extensao.

As percepcdes sob a arquitetonica da instituicdo vao desde o poértico da mesma a
importancia social estendida as comunidades local e regional. Ao chegar ao pdrtico, vé-se um
cenario arborizado de cajueiros, coqueiros, amendoeiras e amoreiras, arvores ¢ flores que
compdem a ambiéncia paisagistica da UEFS. Ao transitarmos pela BR 116, ao norte, sentido
Feira de Santana a cidade de Santa Barbara, a UEFS encontra-se localizada na Avenida
Transnordestina, s/n, entre os bairros Feira VI e Novo Horizonte.

O Pro-Reitor de Graduagdo, professor Rubens Pereira, ao escrever em uma das paginas

da agenda UEFS/2011 descreve com detalhes o Portico da instituigao.

A quem chega ou sai da cidade princesa do Sertdo pela BR 116 norte, ndo
passa despercebido o Portico da UEFS, pega arquitetonica de tragos
modernos, marcados pela leveza e jovialidade. Sdo quatro vigas de concreto
que, paralelas, nascem ao lado esquerdo de quem chega e se encontram com
desenhadas colunas metalicas na extremidade direita, num jogo dinamico de
linhas horizontais, verticais e inclinadas, tendo ao centro, a sala da portaria
com coluna redonda ao meio. (PEREIRA, 2011).

Tal descrigao retrata de forma densa sua estrutura fisica com detalhes. Meu olhar esteve
voltado as arvores compostas também de pau-brasil, casuarina, situadas a entrada e a saida da
referida instituicdo. Esta arvore, aos meus olhos, representa leveza e resisténcia ao sol
escaldante do sertdo, conservando-lhe seu aspecto esverdeado nas estagdes do ano em

contraste com o mato rasteiro e seco.

3.2 EM BUSCA DOS SUJEITOS

No dia 30 de julho de 2011, fiz o primeiro contato com as professoras da disciplina
Didatica, daquele semestre, informando-as sobre o meu objetivo referente a pesquisa,
contextualizado a importancia das autorizacdes de minha inser¢do em suas salas e das

colaboragdes no sentido de té-las como sujeitos participantes na pesquisa.



65

Torna-se para mim um desafio falar dos sujeitos co-participantes deste trabalho, pois
sinto-me privilegiada nesse sentido. Neste encontro, nossa historia, ocorrida em estado de
tensdo e de emergéncia, do escutar o outro, do que dizem de captar o que ¢ visivel e, também
do invisivel, e dito pela voz dos sujeitos no encadeamento da fala, da entonagdo, gestos e
pausas constituiram uma linguagem de interagoes.

Durante as observacdes dessa convivéncia, nas aulas ministradas pelas mesmas nas
referidas turmas, a partir das narrativas de estudantes e professoras busquei exercitar a
percepcdo das compreensdes articuladas as vivéncias dentro e fora da vida académica. E, com
o objetivo de manter a identidade preservada das professoras optei por nomea-las Flor do
Lirio e Flor do Maracuja. Essa escolha nao se deu de forma aleatoria, pelo contrario, sucedeu
considerando as particularidades e perfis das professoras, que meu olhar tornou-se capaz de
apreender sobre as mesmas. O lirio faz parte da familia das lilaceas, plantas herbaceas dotadas
de caracteristicas especificas. Na antiguidade, essa espécie era associada a fertilidade e a
pureza da vida, suas flores eram usadas em oferendas para apaziguar os deuses. Tais praticas
encontravam-se enraizadas tanto na mitologia egipcia quanto na grega. Para os egipcios, a
deusa Isis era uma das principais deusas de seus pantedes. Para os gregos, esta flor estava
ligada a deusa Hera, como seu simbolo pessoal. Diziam os gregos, dentro do mito de Héracles
(Hércules), que a planta nascera de uma gota da lua que caira na terra.

Tal espécie encanta-me ao dar flores com exuberante beleza, delicadeza e harmonia e ao
desabrochar, exalar uma fragrancia inconfundivel e agradavel, sem falar nos belos tons das
flores e folhas verdes e esparsas. Ao primeiro contato com a professora nomeada Flor do
Lirio, chamou-me a atencdo sua vigorosidade, ao apresentar-se como faladeira, afavel e
sorridente. Em nossa convivéncia, durante um semestre, em minhas observacdes em sala,
percebia sua fineza no trato com os estudantes por meio de uma postura profissional e cordial.
A analogia entre tal professora e a flor do lirio encontra-se no seu jeito de ser ao manifestar o
saber, como a flor do lirio exala seu perfume.

Ao longo desse periodo, Flor do Lirio, no desenvolvimento da disciplina, conduziu sua
experiéncia académica pautada na atitude da assiduidade e pontualidade. Esses valores se
encontram misturados em sua identidade no fazer-se professora, ao demonstrar zelo e
dedicacao nas relagdes infinitas de gestos e vozes singulares, como se fosse o cavucar do solo
de um jardim, com a finalidade de brotar sentidos formativos e articulados aos aspectos
socioculturais, ao permearem-se os modos de conexdes com o saber. Nessa convivéncia com
Flor do Lirio, atinei durante o germinar da relacdo com os estudantes, marcada por nuangas

fecundas no ouvir e observar o dizer do outro e¢ de si, no processo da construcao do
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conhecimento. Isso foi se revelando em uma disposi¢cdo do escutar atentamente como nos
versos da cangdo “o mundo vai girando. Cada vez mais veloz. A gente espera do mundo. E o
mundo espera de noés. Um pouco mais de paciénciaM[...]” (LENINE,1999). Nas trocas e
mediacdes em sala o escutar se fez pacientemente.

Flor do Lirio fala de sua larga experiéncia na docéncia do ensino superior:

Eu ja tenho mais de 20 anos na docéncia no ensino superior, desde quando
me formei em Pedagogia fiz a Pés-Graduagdo, logo em seguida houve o
concurso para a universidade de Taubaté para professora auxiliar de
Didatica. E eu sempre adorei Didatica. Entdo, eu fiz o concurso e fui
aprovada. Terminando a Pos eu ja estava ensinando como auxiliar de ensino,
e ali eu fiz uma carreira na universidade de Taubaté. Fiquei 15 anos la.
Depois, por conta de uma série de circunstincias eu mudei de cidade, dai fui
para outras universidades no estado de Sao Paulo, e sempre aquela condigéo
de universidades privadas. A universidade de Taubaté ¢ uma universidade
publica, eu pedi um afastamento, mas ndo foi concedido, eles queriam que
eu fosse, e que eu ficasse com dedicacdo exclusiva, mas nao dava, naquele
momento tinha que pesar questdes familiares, ai eu fui para outras cidades
do estado de Sao Paulo para trabalhar com universidades privadas. Vocé
sabe como ¢ fazer doutorado com 40 horas na universidade, 20 horas Pos-
Graduagdo sabado e domingo, enfim com duas criancas né? Foi esse
esquema de sobrevivéncia, ndo é isso que eu sempre falo para os alunos, a
gente sempre sobrevive né? S3o poucos os que ndo sobrevivem. Entdo, fiz o
doutorado, conclui o doutorado em 2007 e ndo pensava em fazer concurso
publico. [...] A Bernadete Gatti que trabalhou comigo no doutorado e tava
acompanhando o processo, ela me mandou um email dizendo assim porque
vocé nao faz o concurso publico né? Olha, ta na hora, olha tem um aberto na
UEFS. Eu falei UEFS! Feira de Santana! Nao sabia, nunca tinha vindo para
Bahia, ai eu disse ¢ Bernadete, eu acho que ¢ longe, a Bernadete, ela disse
vocé € prepotente, nem fez o concurso ta falando que é longe. Vocé tem que
fazer, vé né? Depois vocé avalia. Ai eu vim (Claudia) era reserva de vaga
para daqui para dois anos. Eu pensei da tempo pra eu me reestruturar né? Se
passar! Acabei passando, ai em 20 dias eles chamaram. E isso vai fazer 2
anos agora em agosto que eu estou aqui.

Flor do Lirio relata uma vasta experiéncia na area da Didatica do ensino superior e
encontra-se em uma fase de conhecer mais a cidade, e a dindmica desta universidade. Uma
vez que ¢ procedente da regido sudeste do pais, traz consigo aquele sotaque paulistano,
notério aos estudantes, que vez ou outra comentam com gracejos sua entonacdo de voz
singular aos paulistas, diferenciada do nosso lugar de origem, da entrada do sertdo, de
espacialidade tdo peculiar entre caatinga e concreto urbano emaranhados aos jeitos do falar e

de ser do povo de ca deste sertdo, de natureza resistente que me faz lembrar Rosa (1985), o

4 Musica “Paciéncia” de autoria de Lenine.
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“sertdo € o lugar que nao se divulga, sem tamanho, que estd em toda parte. Sertdo € isso, o
senhor sabe: tudo incerto, tudo certo” (ROSA, 1985, p. 8).

Provavelmente, quem vem de outro lugar e passa a viver na cidade portal do sertdo pode
estranhar o modo dessa gente ao lidar com incertezas e esperangas. Flor do Lirio deve estar a
experimentar relagdes socioculturais deste mundo de lugares desconhecidos de desafios e
novas aprendizagens.

Na condi¢do de observadora e observada me vi em situacdes antes desconhecidas que
impulsionaram- me a novos enfrentamentos, ao estar em sala com Flor do Lirio. A partir dai
fui estabelecendo uma relagao com Flor do Lirio nas observagdes das aulas, estendendo-se em
conversas at¢é mesmo fora da sala e durante a entrevista posteriormente realizada, Flor
contribuiu, com suas compreensoes a pesquisa.

Para falar da participante da pesquisa, Flor do Maracuja, fago referencia a uma bela flor
que compde a flora do nosso pais, planta tipicamente brasileira, muito apreciada pelo sabor de
seus frutos e pelo perfume de suas flores. Esta elegante trepadeira popularmente conhecida
pelo nome indigena de maracujd, cujas flores chamadas "Flores da Paixdo", antigamente
contempladas e celebradas como "as gracas dos prados e brincos da natureza”, de
extraordinaria beleza, em uma singularidade em apresentar-se de forma simbolica e
caprichosa. O primeiro contato com Flor do Maracuja foi regado dos jeitos mineiros, como se
diz, sereno e reservado. Nosso encontro aconteceu de forma tranquila, em um sorriso aberto,
voz branda e sotaque baianeiro, uma mistura da fala baiana e mineira, isso porque Flor do
Maracuja ¢ natural das terras mineiras de Guimaraes Rosa, terras ocupadas por cerrados, mata
atlantica e campos rupestres cidades historicas em cujo territorio encontram-se algumas das
nascentes de rios, entre eles o Sdo Francisco que banha nossas terras do municipio de
Correntina a Paulo Afonso.

Flor do Maracuja, tanto em minhas obervagdes em sala, quanto nos intervalos das aulas,
falou-me que se tratava da sua primeira experi€éncia no ensino superior € da sua preocupagao
com tal processo, o conhecer e experimentar a docéncia, buscando afirmar-se em sua pratica,
apesar de ter uma vasta vivéncia na educagdo basica. Flor do Maracuja também fala sobre a
sua relacdo com a UEFS ¢ o seu itinerario formativo na Universidade Federal de Minas Gerais

(UFMG):

Moro em Itaberaba. Estou aqui na UEFS hd um ano, estou completando
exatamente um ano agora em setembro, julho porque setembro foi quando
assinaram nosso contrato, mas em julho completo um ano. Venho toda
semana segunda ¢ terca-feira para dar aula aqui. Entdo eu me desloco do
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interior para vim para ca que ¢ uma questdo né? Relevante. Ai nessa
profissionalizagio minha. E... Vim de Belo Horizonte. Eu tenho um histérico
todo feito na UFMG, minhas experiéncias de formacao foram todas la. E em
relagcdo ao pessoal ¢ isso mesmo. Mas, minha experiéncia profissional, eu
tenho 22 anos de escola em educacdo basica, experiéncia de educacdo basica
e um ano de universidade.

Tal relato mostra a singeleza em falar da sua relacdo com o ensino superior € na
educacdo basica, reportando sua itinerancia de formagdo académica em Belo Horizonte, além
das implicacdes em residir na cidade de Itaberaba e trabalhar na UEFS.

Na tentativa de estabelecer uma relagdo da professora com a referida flor, evidencio
aspectos semelhantes e interessantes ao dizer dos seus encantos e qualidades. Para quem ja
teve a oportunidade de conhecé-las, sabe-se do perfume agradabilissimo e inequivoco do tipo
raro e da beleza singular dos tons de suas flores, cuja qualidade ao abrir-se faz parte da
natureza mostrar-se. No pouco convivio que tivemos, pude observar sua atengdo quanto a
disciplina e ao didlogo no exercicio da sua pratica. Flor do Maracuj4, essa singeleza encantou-

me, por manter uma relagdo com estudantes pelo didlogo. Nas palavras de Freire

[...] O didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo visando
transforma-los e humaniza-los, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias, nem tornarem-se simples troca de ideias a ser consumidas pelos seus
permutantes. (FREIRE, 1980, p. 93).

Acredito que o didlogo, como entendido em Freire (1980, p. 93) “é um ato de criacao,
como exigéncia radical na transformacao social”’. O didlogo se estabelece como uma
confirmacdo das relacdes epistemoldgicas entre os sujeitos envolvidos no ato de conhecer e
apreender.

No pensamento Gadameriano, o didlogo torna-se condi¢do essencial na hermenéutica,
uma vez que “o aprender se realiza por meio do dialogo, de modo a tornar nitidos os vinculos
entre aprender, compreender e dialogar” (HERMANN, 2002, p. 88).

Nesta convivéncia entre Flor do Maracuja e os estudantes, percebi uma pratica dialogica
no processo do ensinar e do aprender evidenciando-se uma ambivaléncia encontrada de tal
forma intensificada nessa agdo, uma vez que sua compreensdo ¢ da esfera do homem do
didlogo. Percebi Flor do Maracuja nesta condicdo humana, ao se colocar em abertura e a
disposi¢do no exercicio da pratica dialdgica consigo e com os estudantes. Assim, pude

observar na relagao sociopedagogica entre os estudantes e Flor do Maracuja feixes de didlogo
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no processo de ensinar e aprender, facilitando novas possibilidades de interpretacdes e aceso
ao inusitado.

A vivéncia entre Flor do Maracujé e os estudantes permitiu-me adentrar aos contextos
socioculturais que os constituem, através das relagdes estabelecidas na pratica pedagogica do
educar-se para além do mero processo de ensinar. Freire (1996, p. 29) ressalta que “ensinar
ndo se esgota no tratamento do objeto ou do contetido superficialmente feito, mas alonga-se a
producdo das condigdes em que aprender criticamente € possivel”. Tal ideia destaca o ensinar
e aprender uma dimensao critica, em que o sujeito torna-se autor e ator de sua autoformagao.
Freire (1976) entende a educagdo na perspectiva da pratica politica da vida, da a¢do dos
homens e mulheres articulados a realidade dos mesmos, cuja ideia ¢ compartilhada pelo

antropologo Brandao:

Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos, todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educacao.
(BRANDAO, 1985, p. 7).

Portanto, pode-se afirmar que a educagdo ou, como ressalta o autor, as educagdes sdo
modos de vida de um determinado grupo social, ndo ¢ unica e ndo acontece apenas na escola,
ela ultrapassa o espago e o tempo e desenvolve-se, como um processo dinamico. Ao tentar
fazer uma aproximagao entre essas ideias com os sujeitos de certa forma evidencia-se a
possibilidade de perceber como estes se situam no/com o mundo a partir de suas experiéncias
de vida.

Em conformidade com Freire (1996, p.110), ao afirmar que “a relagdo implicada no
ensinar ¢ no aprender exige uma compreensao da educacdo como mecanismo de intervengao
do sujeito no mundo”, porque a educag¢do se constitui em uma especificidade humana,
enquanto experiéncias vividas ndo comportam neutralidades e nem podem ocultar todo o
tempo na sua dimensdo ideoldgica, sua dialeticidade indica que é um fendmeno social em
movimento que transforma e se transforma na trama da realidade, e no contexto da ética que
pauta as relacdes humanas vigentes.

Esse autor diz, “porque nos tornamos seres capazes de observar, de comparar, de
avaliar, de escolher, de decidir, de intervir, de romper, de optar [...] tornamo-nos seres éticos e
criamos a possibilidade de alterar o entendimento tedrico-pratico da ética vigente” (FREIRE,

1996, p. 36). Conseguiremos intervir no modelo de educagdo operante, a partir da nossa
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capacidade de realizar o rompimento com a ordem iminente, através de produgdo de uma ética
responsavel e responsiva, em beneficio da maioria social.

A formacdo de professores na UEFS segue um caminho de possibilidades que,
historicamente, vém sendo construidas na busca de satisfagdo e qualificacdo dos sujeitos em
sua formacdo. Esta instituicdo lida com grupos de contextos socio-culturais, politicos e
econdmicos diferentes, que criam e recriam através dos atos de curriculo o seu fazer
educativo, defrontando-se com as contradi¢des vividas na instituicdo referindo-se ao seu
préprio modelo de organizagdo institucional e sdcio pedagogico.

Um aspecto a ser considerado no convivio com Flor do Maracuja diz da condigdo de
professora recém-contratada pela instituicdo e, por ndo conhecer a dindmica da mesma,
encontrava-se, as vezes, sem saber o que fazer diante das situagdes burocraticas e
pedagogicas. Flor do Maracuja, ao final de uma das ultimas aulas da disciplina, disse-me
haver copiado o plano de ensino da disciplina Didatica (em anexo) da professora Flor do
Lirio, com o intuito de trabalhar em sintonia. Compreendo que a professora Flor do Maracuja
ao copiar o plano da colega Flor do Lirio pratica atos de curriculo.

Os planos de ensino da disciplina Didatica (em anexo) nota-se articulagdes entre os
conteudos programaticos, competéncias, habilidades de ensino, avaliagdo, metodologia e as
interfaces dessa disciplina com outras areas do conhecimento. Tais planos ganham vida
quando na interagdo com estudantes e professoras, cujas relacdes vao inscrevendo-se e
significando-se através das praticas educativas realizadas na vida académica. Nas observacdes
em sala mostram que esses sujeitos se véem, se relacionam e se ddo um ao outro nesse
processo formativo.

Quanto ao plano de ensino da disciplina Didatica elaborado por Flor do Lirio a ementa

foi modificada:

Didatica enfoca a pratica pedagoégica escolar enquanto pratica social
especifica e discute a importancia dos fundamentos socio-politicos e
epistemoldgicos da Didatica na formagdo do (a) profissional professor (a) e
na constru¢do da identidade docente. Estuda a organizagdo da dinamica da
pratica pedagogica por meio do processo de planejamento, considerando os
elementos basicos dos processos de ensino e aprendizagem: objetivos,
contetidos, metodologias e processos de avaliagdo. Aborda os aspectos
didaticos da mediagdo pedagdgica e analisa o projeto pedagogico da escola
na formag@o de professores. (Ementa elaborada por Flor do Lirio)
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Desconheco as razdes que motivaram For do Lirio a realizar tais modificagdes, talvez
tenha se permitido nao burocratizar-se na coisa do instituido sua atitude configurou-se como
ato de curriculo produzindo politicas de sentido da Didatica.

Durante o semestre (2011.1), na convivéncia com Flor do Maracuja, Flor do Lirio e com
os estudantes fui reavaliando os critérios pré-estabelecidos para a composi¢do do grupo focal
cuja proposta no primeiro contato apresentei aos mesmos. Percebi que alguns ja
demonstravam interesse em participar da referida pesquisa. Este momento marcou-me pela
disposi¢do e interesse dos estudantes em demonstrar de forma intensa o seu querer em
colaborar como coparticipantes, ajudando-me nos ajustes de critérios pré-estabelecidos para a
composi¢ao do grupo focal. Perguntavam-me quando iriamos comegar o grupo focal, avalei e
respondi ao término do semestre.

Conforme nossa primeira sessdo gravada no dia trés de marco de dois mil e doze, com
estudantes do Curso de Geografia perguntei: para identificagdo na pesquisa vocés preferem
uma cor ou utilizar o proprio nome? A primeira a responder foi Patricia: “eu quero o meu
nome mesmo” e os demais responderam: “quero meu nome”. O grupo foi composto pelos
seguintes estudantes, Carlos Eduardo, Camila, Luiz Eduardo, Salatiel, Paula Patricia, Eduarda
e Patricia.

No dia seis de mar¢o de dois mil e doze aconteceu a primeira sessao do grupo focal com
estudantes do curso de Matematica. Fiz-lhes a mesma pergunta: para indentificagdo na
pesquisa o que escolheremos uma cor ou o nome de vocé€s? Edilan respondeu: “o nome

'9’

mesmo!” Os demais optaram pelo proprio nome. Neiva, Leide, Joseleide, Mauricio, Edilan,
Juliane, Jadiane e Alex e Mauricio. Assim, esses sujeitos constituiram-se também em autores

no processo de construcao dessa pesquisa.

3.3 TECENDO INSPIRACOES TEORICO-METODOLOGICAS

Nessa caminhada com os participantes da pesquisa, literalmente fui construindo os
caminhos, conforme Marques (1998, p.114-115), “se os caminhos se fazem andando, também
o método ndo € sendo o discurso dos passos andados [...]”, nesse processo de descrever meus
passos, vou construindo argumentos sobre as escolhas dos caminhos, 0s quais se encontram
em sintonia com minhas inquietagdes de pesquisa. Entdo, ndo fiz a escolha, mas fui escolhida,
e como diz Saramago (1995, p. 303) “[...] as pessoas, € preciso esperar, dar tempo ao tempo, o

tempo ¢ que manda, o tempo ¢ o parceiro que estd a jogar do outro lado da mesa, e tem na
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mao todas as cartas do baralho, a n6s compete-nos inventar os encartes com a vida”. Acredito
que muitas pessoas colaboraram para que eu inventasse 0s encartes culturais, sociais,
pedagogicos e politicos da vida desta pesquisa. O estudo investigativo pautou-se em escolhas
articuladas com o interesse de estudo. Aventurei-me por caminhos que implicaram assumir
riscos e arriscar andangas por territorios desconhecidos.

Conforme a perspectiva em que a procura pela verdade tem a ver com a negociagdo de
sentido, com a linguagem, o didlogo, a hermenéutica critica e fenomenologia se apresentam
como um frutifero campo de inspiracdo no caminho investigativo, estas se constituem como
epistemologias fundamentais desta pesquisa.

As opg¢des dos caminhos metodologicos se articulam com o objeto de pesquisa e, ao
mesmo tempo, porque me interessei por ele. Minha implicagdo' com tal objeto tem muito a
ver com inquietagcdes acerca das ideias iniciais que os estudantes apresentavam sobre a
Didatica, que, no decorrer ¢ no final da disciplina, sdo alteradas, transformadas,
reorganizadas, consolidadas, enfim. O que fazem mudar de ideia? Que atos de curriculo sao
praticados pelos (as) professores (as) de Didatica? As discussdes e reflexdes na disciplina
Didatica, apoiadas no didlogo dos referenciais tedricos possibilitam novas politicas de sentido
da Didatica?

A responsabilidade no ato de pesquisar toma novos contornos para mim quando vou
percebendo que a pesquisa ¢ a construcdo do conhecimento entre o pesquisador e o que ¢
pesquisado, em uma relagdo extremante social, ética, politica e acima de tudo humana, nisso
se vé bem o quanto o ato de pesquisar vivido sob outra logica possibilita uma sensibilizagdo e
alteragdo para tantas questdes de carater formativo, isto €, encontrei-me, em diversos
momentos, em conflito.

Nesta pesquisa, conforme as ideias de Marques (1998, p. 114) “como em toda obra de
arte, a seguranga se traduz na incerteza dos caminhos”. Tenho dado o mesmo grau de
importancia ao iniciar o meu caminho e me vejo, agora diante da escrita do mesmo. Tal autor
também diz “cogar e comer € s6 comecar. Conversar e escrever também” (MARQUES, 1998,
p. 13). Parece tdo simples esta afirmativa, porém minha experiéncia de autora que busca
autorizar-se a escrever, sem perder o rigor ¢ a clareza epistemologica das escolhas e decisoes
desses caminhos articulados com a pesquisa me coloca a todo instante em um movimento do

conversar € escrever, com interlocutores invisiveis, imprevisiveis, a0 mesmo tempo presentes

® MACEDO, Roberto Sidnei. A etnopesquisa implicada: pertencimento, criagio de saberes e afirmacio.
Brasilia: Liber Livro, 2012. p. 43. Conceito tomado de empréstimo de Ardoino e Deverereux. Tais autores
falam da implicagdo como modo de criagdo de saberes.
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e reais sobre meu itinerario. Torna-se um exercicio de elaboragdo e re-elaboracdo do que ¢
escrito, compreendido e interpretado, portanto tais caminhos foram percorridos sobre
adversidades e enfrentamentos no cogar € comer, assim como conversar € escrever.

Desse modo, ouso dizer que trilhar um caminho noutra forma do conceber o pesquisar é
sem sombra de duvida arriscar-se em uma aventura inicialmente pensada e ao longo do
processo pode encontrar o inusitado, o inesperado, tudo como ¢, porém, ndo como queriamos
que fosse. Portanto, as escolhas desses caminhos ndo foram nem de longe tranqiiilas nem
passivas de tensdes e desafios, pelo contrario, foram encharcadas de conflitos, contradigdes,
estudos, questionamentos e aprendizagens. Fiz deslocamentos, enfrentamentos, tive acesso a
descoberta das possibilidades em realizar uma pesquisa a partir das inspiragdes da
etnometodologia, da hermenéutica critica e da fenomenologia, assim como da Etnopesquisa
Critica e Multirreferencial e do conjunto de dispositivos, a saber: método etnografico e os
procedimentos: observacdo participante, entrevistas, grupo focal e andlise de documentos
balizados a partir da questdo: como atos de curriculo na mediacao praticados pelos (as)
professores (as) e estudantes no contexto da disciplina Didatica contribuem nas politicas de
sentido da Didatica?

No decorrer dos passos dados, fui percebendo as constelagdes de possibilidades tedrico-
metodologicas da pesquisa a partir de tais escolhas, principalmente, a Etnopesquisa Critica e
Multirreferencial que oportunizou-me a autorizar-me enquanto autora do caminho, a fazer
ciéncia de forma contrdria a tradicdo positivista. Nesse itinerario, fui percebendo as
compreensdes do campo, como uma construgdo social e, sobretudo, na constituicdo das
relagdes entre eu e os sujeitos da pesquisa estabeleceu-se uma convivéncia mediada de
negociacdes e acordos na busca pela escuta mais acolhedora e sensivel dos atores sociais.
Entdo, a minha escolha pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial se pautou
principalmente por sua preocupagdo com o “etno”, isto €, sua ateng¢ao voltada para as pessoas,
0 povo, com seus processos de constru¢do do conhecimento, com as questdes socioculturais
que o constituem enquanto homem em sociedade, ou seja, tem como foco o saber humano.
Dai, meu interesse em buscar compreender como os estudantes dos Cursos de Licenciatura da
UEFS constroem politicas de sentido da Didatica através da mediagdo dos atos de curriculo
produzidos no contexto de tal disciplina.

A escolha pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial possibilitou-me também
dialogar com as fontes de modo a autorizar-me a alteragdes no decorrer do processo. Barbosa
(1998, p. 24) diz “Etnopesquisa ndo seria outra coisa senao uma pesquisa a0 mesmo tempo

enraizada no sujeito observador e no sujeito observado. Enraizada no sentido etimoldgico, o
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de dar conta das raizes, das ligacdes que dao sentido tanto a um quanto a outro”. Nesse
sentido, em tal contexto, encontro a inspiragdo para descrever um universo conhecido e ao
mesmo tempo trilhar caminhos desconhecidos, porém, tive a possibilidade de vivencia-los de
forma singular, a me ver pelos olhos do outro e a0 mesmo tempo buscar compreender o outro
a partir do compartilhamento do seu olhar.

De acordo com Macedo (2006) um dos aspectos importantes para a compreensao de tal
modalidade:
Ela nasce da inspiracdo e da tradi¢do etnografica, sua base investigativa
incontornavel, mas se diferencia quando exercita uma hermenéutica de
natureza sociofenomenologica e critica, produzindo conhecimento indexado,
um conceito caro a teorizagao etnometodologica. (MACEDO, 2006, p. 9)

Com base nesses pressupostos, a concepcdo tedrica dos fendomenos sociais em que o
ator social ndao ¢ um “idiota cultural”, ideia elaborada por Garfinkel (1976) ao destacar que o
sociologo erudito trata o ator social como “idiota cultural”, o qual produz a estabilidade da
sociedade ao agir em conformidade com as agdes preestabelecidas. Contrario a tal
perspectiva, Garfinkel (1976) entende o ator social como um produtor de sentidos e
significados e na convivéncia com e no mundo lanca mao do “raciocinio socioldgico”, ou
seja, tais atores trazem a tona os métodos que utilizam para dar sentido as suas concepgdes e
problemas da vida. Para os etnometoddlogos, a etnometodologia serd, portanto, “o estudo
dessas atividades cotidianas, quer sejam triviais ou eruditas, considerando que a prépria
sociologia deve ser considerada como uma atividade pratica” (COULON, 1995, p. 30). E, de
acordo com Macedo (2010),

A etnometodologia quer teorizar sobre a processualidade da construcao
social e cultural da realidade pelos atores sociais. Inspira-se na
fenomenologia social de Alfred Schutz, na sociologia de Max Weber e no
interacionismo simbolico de George Med, bem como na filosofia
fenomenologica de Merleua Ponty e da linguagem de Wittgenstein.
(MACEDO, 2010, p. 214).

Desse modo, o aprofundamento sobre etnométodos ¢ iniciado por Harold Garfinkel, que
em 1967, o qual em seus estudos, traz uma importante contribui¢do para a analise das relagdes
que se manifestam nos espagos sociais, tomando a etnometodologia ndo como um método de
investigacdo, mas como um raciocinio sociolodgico pratico. Conforme Coulon (1995, p. 7), a
s . A . . .

singular importancia da etnometodologia como teoria se deu de fato na ruptura radical com o
modo do pensamento da sociologia tradicional”, assim, para tal autor, a etnometodologia

“mais que uma teoria construida, ela ¢ uma perspectiva de pesquisa, uma nova postura
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intelectual” (COULON, 1995, p.7). Entdo, como teoria social que prima em compreender
como a ordem social se realiza mediante as acdes cotidianas dos sujeitos, como estes
constroem seus etnométodos para compreender o mundo, analisa os procedimentos que os
individuos utilizam para levar a cabo as diferentes operagdes que realizam em sua vida
cotidiana. Pode-se dizer que a etnometodologia ¢é a “ciéncia” dos etnométodos.

Os etnométodos sdo portanto, as manifestagdoes dos atores sociais, de suas
singularidades, a forma de ser, fazer, dizer e de buscar solu¢des em diferentes situagdes, isto €
a “forma como os membros se movimentam para produzir, interagir, reconhecer o seu mundo
e torna-lo familiar, se da pela andlise dos etnométodos”. (COULON, 1995, p. 91-92).
Seguindo tal raciocinio, todos os sujeitos sociais langam mao de tais etnométodos para
realizar a resolugdo de situacdes quer sejam triviais ou eruditas.

No caminhar da pesquisa, fui lidando com os etnométodos dos participantes da
pesquisa. Na convivéncia, tais etnométodos estavam presentes em meio as praticas
pedagdgicas, na produgdo dos atos de curriculo, a manifestar-se em diversos momentos, desde
o0 inicio ao término da aula, assim como na forma de abordar os contetidos da disciplina, na
reacdo e compreensdo dos estudantes do vivido, na opc¢do dos enfoques politicos,
epistemologicos, filosoficos, pedagdgicos, éticos e estéticos.

De acordo com Coulon (1995, p. 17), a etnometodologia inclui em seus objetivos “a
busca empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentidos e, a0 mesmo tempo,
construir suas agdes cotidianas: comunicar, tomar decisdes, raciocinar”’. A etnometodologia
encontra-se, assim, sustentada nas construg¢des dos diversos métodos dos atores sociais, para
realizar seus atos. Isto, para mim, tornou-se um esfor¢o significativo em compreender e
analisar o aparecimento e ocultamento dos modos inventivos e singulares dos sujeitos, ao
produzirem atos de curriculo no ambito da disciplina Didatica e a relagdo com politicas de
sentido. Tudo isso vem reafirmar o quanto professores, estudantes, funcionarios, pais e outros
atores sociais sdao produtores de atos e influenciadores na construcdo de conhecimentos e
redes, nas politicas de sentido e os diferentes modos de pensar, agir e ser no mundo, autor-
cidaddo'®, articulado ao sentido ético do ser consciente e responsavel pelas escolhas, decisdes,

e pelos seus proprios atos.

® De acordo com Barbosa (1998, p. 8) autor- cidaddo “é uma construgdo historica, geografica, social,
psicanalitica, ecoldgica que, enquanto tal, exige “politizacdo” ndo de uma dimensdo do sujeito, tal como a
economia ou politica partidaria, mas da vida em suas varias perspectivas englobando sua forma de ser e
expressar”.



76

Macedo (2010, p. 157) lembra que, “para Sartre, a existéncia ¢ indefinivel, ndo had como
deduzir a existéncia, ela se deixa encontrar. Em Heidegger, ndo podemos falar de existéncia
sendo para o homem. Tanto para Heidegger quanto para Dilthey, s6 o homem existe.” Entao,
compreende-se o existir como condi¢cdo humana ontoldgica, ou seja, “é necessario existir para
descobrir a existéncia” (MACEDO, 2010, p. 158). Assim, me convenci a cada instante da
pesquisa, enquanto processo de formagao, da necessidade de voltar para o sentido das coisas
em si, ou melhor, voltar para mim. Tornou-se decisivo para pensar metaforicamente na
travessia do retorno, da abertura, do risco, da minha existéncia, ao interrogar sobre o sentido
da vida, acontecimentos culturais e sociopoliticos da educagdo e das praticas pedagdgicas da
Didatica. Nessa busca, as reflexdes aprofundam-se e a consciéncia pareceu alargar-se, ao
mesmo tempo, fui adquirindo novos significados e estabelecendo novas conexdes com o
conhecimento, entre eu os sujeitos € 0 campo.

Esse movimento dindmico de pesquisa/formagao possibilitou refletir sobre nossa ag¢ao
no mundo e com o mundo, bem como nos permitir ndo s6 uma transformagdo do nosso
entorno, dos outros sujeitos, mas uma transformacao, sobretudo, de nds mesmos, ou seja, nos
transformamos com o outro, ¢ conforme Macedo (2010, p. 160) “isso pode nos autorizar a
dizer que somos uma relagdo, uma alteridade relacional e como tal nos formamos, que somos
entre - dois, o homem-com-o-homem evidenciado pela experiéncia dialogada...]” tal
movimento fluido, as vezes critico, incerto, provocador e inusitado nos autoriza a caminhar
por outras trilhas e a compreender que nds nos fazemos sujeitos em relagdo com o mundo,
portanto ndo ¢ uma relagdo linear, continua nem tao pouco fixa e estavel, se constitui em um
turbilhdo de possibilidades e criagdes, bem como diversos caminhos que podem ser trilhados.

A escolha pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial constituiu-se em uma
possibilidade de lancar mdo de varias abordagens, as quais me ajudaram a compreender os
atos de curriculo como mediagdo no processo de ensino e aprendizagem, considerando a
relagdo intensa entre redes de politicas de sentido, entre professoras e estudantes, no ambito
da referida disciplina, assim como os processos pedagdgicos vivenciados por professoras e
estudantes, os conhecimentos eleitos como formativos e a contribui¢do destes nas politicas de
sentido da Didatica, construidas também na convivéncia humana das relagdes socioculturais.

Pensar politicas de sentido como indissocidveis ao cotidiano social, assim como nossa
histéoria e a nossa cultura, torna-se fundamental para refletir sobre a complexidade do
conhecimento, da formagao, dos atos de curriculo como mediadores da construgdao de tais
politicas de sentido no ambito dos Cursos de Licenciatura da UEFS, enquanto redes de

significados, implicando no tecido das relagdes estabelecidas no espago da sala de aula, nos
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corredores, nas cantinas, biblioteca, enfim, em tantos outros espacos que constituem a
instituigao.

Pude perceber no espago da sala de aula que o cotidiano das professoras e estudantes
refletia uma experiéncia de convivéncia com a diferenga anunciada desde os contetidos
ministrados, da postura metodologica das mesmas, as quais expressam politicas de sentido,
entre tantos outros aspectos. A sala de aula torna-se muito mais que um espago de estudo,
discussdo, como lembra Brandao (1985, p. 121) “a sala de aula organiza sua vida a partir de
uma complexa trama de relagdes de aliangas e conflitos, de imposi¢cdes, de normas e
estratégias individuais ou coletivas, de transgressdo, de acordos”. torna-se um processo
experiencial situado, em que os sujeitos vivenciam uma trama de interrelagdes, como diz
Larrosa (2004, p. 161), “a experiéncia ¢ a passagem da existéncia, a passage, de um ser que
ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente existe de uma forma sempre
singular, finita, imanente, contingente”, isto ¢, a alteridade constitui-se em uma forca
indispensavel e instituinte de saberes e de praticas socioculturais que as vezes pode aparecer
difuso, mas a diferenca se faz sempre presente.

Confesso que me deparei com entraves e contradi¢des, mas também com possibilidades
significativas e criativas, na busca para a realizacdo da pesquisa; quem sabe para aqueles que
j& passaram por esse momento, talvez, se reportem ao parto, a um gesto supremo de dar a luz
a escuriddo: parir a si mesmo. E assim que me vejo agora: ora descubro que ja achei a saida,
ora constato que foi alarme falso. Nao foi desta vez. Volto as contragdes. E nesse movimento
que tenho a vivéncia concreta da relagdo empiria-teoria em toda a sua complexidade. A luz
que, possivelmente, clareou minhas buscas também ofuscou outras, mas inspirada pelo
pensamento de Morin (2001, MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007), acerca da complexidade,
que nos diz da importancia de distinguir os diferentes aspectos do nosso pensamento, ou seja,
0 que o pensamento complexo significa. Tal autor fala de ndo isolar ou separar, mas da
solidariedade que possibilita o ndo isolamento dos objetos. Aqui se encontra o cerne do
pensamento complexo, ¢ necessario distinguir, associar, relacionar sem com isso
homogeneizar.

Desse modo, a relacdo entre as coisas, as pessoas se dao através de associagdo e
distingdo, dai o seu carater heterogéneo e assim, o respeito a diversidade. A pluralidade de
referéncias, reflexdes e abordagens para tratar de alguns aspectos vivenciados na pesquisa em
torno da questdo dos atos de curriculo como mediadores do processo de constru¢do das

politicas de sentido da Didatica, no contexto da formac¢do docente, tornou-se necessario.
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Assim tego, a partir de conflitos vivenciados no periodo das observagdes e reflexdes a analise
das situagdes, das praticas e dos fendmenos educativos.

Nas observagdes das aulas deparei-me com a complexidade dos atos, falas, fatos e
posturas dos sujeitos em tempos e espacos situados, uma vez que, tais sujeitos assumiam
papéis (estudantes e professores) entrelacados ao contexto da trama que reina na sala de
aula:uns lendo, outros escrevendo e poucos prestando atencao e, muitas vezes, me questionei
sobre quem somos e o que fazemos nas nossas praticas pedagogicas. Diante disso tudo,
procurei entender um pouco dessa rotina e confesso, em alguns momentos, nada disso foi
muito claro, fiquei sentindo-me no olho do furacdo. Agora, ficou nitido para mim o quanto
deram de si o melhor, manifestando sua alegria, melancolia, satisfacdo, desconfianca,
confianga, desespero, esperanga, enfim seus saberes e fazeres permitiram-me contar e recontar
coletivamente as polifonias das vozes nesse convivio (notas de campo), nas observagdes,
entrevistas e nas sessdes do grupo focal.

Nesse processo de interagdo e de inquietagdo, tive a possibilidade de me encontrar aqui
recontando, reconstruindo e refletindo nossa convivéncia, a qual deixou marcas profundas na
minha vida, em nossas vidas, digo, dos estudantes, professoras, funciondrios, que fazem parte
de um mundo dentro de outros tantos mundos para além do visivel, para além de nds. (notas
de campo).

Fui me empenhando em construir dizeres capazes de revelar os sentidos e significados
desse processo de pesquisa em direcdo a dialogia constante entre a interlocu¢do com as
diferentes referéncias, com as vozes, saberes e praticas dos estudantes e professoras
participantes deste estudo, demarcando a composicao do tecido, tanto tedrico quanto pratico,
que empreguei para embasar esta pesquisa. Minhas visitas de campo foram marcadas por
duvidas, incertezas e varias situagdes geraram em mim recordagdes de tantas experiéncias
vividas na pratica pedagogica no campo da Didatica, como o espaco da sala de aula, as
discussdes em torno do conteudo, a compreensdo de expectativas em relagdo a disciplina, as
conversas paralelas, na explanacdo da professora, reivindicacdes, acordos, comentarios, o
siléncio, queixas, lamentagdes, conflitos e negociacdes povoaram minhas memorias da
complexa trama de relagdes sociais, politicas e pedagogicas que se encontram presentes no
contexto da sala de aula.

Em meio aos livros, artigos, tedricos, registros, notas, surgem em multiplas vozes;
reflexdes e agonias que se misturam ao meu processo de escuta, de escrita e observagao.

Empenho-me para apresentar os dizeres e fazeres dos sujeitos em sua inteireza a comegar pelo
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primeiro dia de aula da disciplina do Curso de Matematica. No PAT do modulo 1V, na sala
49, as treze horas e trinta minutos, no dia vinte ¢ nove de novembro de dois mil e onze
encontrava-se eu, a professora Flor do Maracuja e os estudantes. Naquele dia, apesar de ser
primavera, a sensa¢do térmica era de verdo, estava muito quente, causando certo desconforto
e um calor insuportavel ao longo da tarde. Na sala possuia apenas dois ventiladores na
tentativa de aliviar o intenso calor e proximo a sala um bebedouro, era um entra-e-sai
daqueles!

Flor do Maracuja, ao entrar na sala, cumprimenta a todos e logo apds faz as
apresentacoes. Em seguida, ela se dirige até a mesa posta a frente das cadeiras dos estudantes
abre a bolsa e retira seu net e o liga. Depois se volta para a turma e pergunta: qual a
experiéncia de vocés com a Didatica? J4 ensinaram?

Alguns estudantes entreolharam-se e apds alguns minutos de siléncio, rompe uma voz
respondendo “estou ensinando, tenho trés meses no colégio Polivalente”. A professora Flor do
Maracuja aproxima-se do estudante e diz “o interessante € a gente saber que a Didatica vai dar
pra nos, para formacgdo de vocés o preparo para o ensino”. Ao ouvir a narrativa, paro e me
interrogo: serd a Didatica responsavel pelo “preparo” do ensino? Como se da tal preparagao?
Qual ensino? Como os estudantes compreendem o ensino? Como articular o ensino a
formacdo do professor da educacdao basica? Que politicas de sentido da Didatica estdao
contidas em seu dizer? Como se da a responsabilidade ética no processo de ensino-
aprendizagem? A proposito, convém lembrar o que diz Macedo (2011, p. 48) “atos de
curriculo é um conceito-chave, um gesto ético, um potente analisador da praxis curricular-
formativa”, assim, instituem-se como um forte dispositivo para analisar tal praxis e ao mesmo
tempo, todo ato € ético, responsivel e responsadvel, assinado por um sujeito, o qual manifesta
através de suas intengdes, valores, atitudes, pontos de vista, saberes, sinteses entre o instituido
e o instituinte.

Pode-se perceber nesta narrativa, concepcdes de Didatica e a agdo de ensinar e aprender
sinalizando para a compreensdo das relacdes existentes entre o sujeito social situado e o
conhecimento tratado em tal disciplina. Ainda se vé a Didatica sob influéncia positivista,
presa as questdes técnicas, instrumental e estanque, separando o inseparavel, apesar de
distintas, como o ensino € pesquisa, teoria e pratica, sujeito e objeto, etc.

As tramas complexas de tais questdes tém raizes profundas com as visdes de mundo,
homem, sociedade, educac¢ao, ensino e aprendizagem atrelada a historia da educacdo, uma vez
que tal disciplina tem como pauta refletir sobre os processos de aprender e ensinar inseridos

no contexto da formacao e da constru¢do do conhecimento. Entendendo o aprender ndo como
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uma atitude contemplativa, absorvente, como sujeitos vazios a quem o mundo enche de
conteudos, pelo contrario, compreendendo o ensinar e aprender como processos em que o
sujeito ¢ ator-autor da propria formagdo, uma vez que se coloca na postura de estar, sobretudo
ativo, envolvido, implicado na interpretacdo, produgdo e constru¢do do conhecimento na
intensa interacdo com o mundo, com a vida, no enfrentamento com as questdes filosoficas,
epistemologicas, pedagdgicas, éticas e politicas.

Seguindo esta perspectiva, a Didatica ndo se encerra em uma Unica abordagem, ao
mesmo tempo nao privilegia apenas um modo de conhecimento, pelo contrario, compreende-
se a mesma como um campo interdisciplinar por natureza, pois tem-se maiores condigdes de
saber quais as politicas de sentido que a constituem, além de abrir-se para novas
possibilidades e multiplas leituras. Até porque as nossas redes de conhecimentos e de politicas
de sentido sdo inumeras e diferentes, a todo instante, cada um de nds estamos a realizar
negociacdes, renuncias, lutas e a tomar decisdes, assim trata-se de entender a Didatica em sua
complexidade, no sentido de compreender o conhecimento amplamente nas multiplas
diregdes, mas sob o viés dos diversos e diferentes campos do saber.

Por isso, torna-se necessario olhar a Didatica sob as lentes multirreferenciais as quais
expressam o didlogo intercritico das inter-relagdes, as possibilidade colaborativas, a atitude
relacional e relativista, pois como argumenta Macedo (2012, p. 15), “a multirreferencialidade
¢ uma epistemologia mundana, do inacabamento, da impureza”, a qual est4 aberta as tensdes
com a empiria de tal modo que o pensamento complexo e multirreferencial se torna
mobilizador contemporaneo potente ao se pensar outras visdes e outras praticas. Assim diz

Macedo (1998),

[...] E importante alertar que a especificidade da inspiragdo complexa e
multirreferencial ndo estdo na pratica da complementaridade, da aditividade,
tdo pouco da obsessiva necessidade do dominio absoluto, mas da afirmagao
da limitacdo dos diversos campos do saber, da tomada de consciéncia da
necessidade do rigor fecundante e da consciéncia, da nossa ignorancia
enquanto inquietagdo. (MACEDO, 1998, p. 62).

Tal pensamento complexo e multirreferencial propde leituras plurais das situagdes, dos
objetos, das praticas, dos processos formativos, apontando para a problematiza¢cdo acerca da
constitui¢cdo do conhecimento e implicagdo com as subjetividades e a diversidade da vida,
com tudo que lhe ¢ proprio. Seguindo esta perspectiva e ao entrelaga-la aos estudos sobre atos
de curriculo como mediagao no processo de construgdo das politicas de sentido da Didatica,

evidencia-se que tais atos ndo se encontram isolados e muito menos fora do sujeito. Sao
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realizados em situagdes concretas por sujeitos concretos, dai interessa-me compreender como
se da a mediagdo dos atos de curriculo na disciplina Didatica, como tais atos das professoras
interagem com os atos dos estudantes? Como os estudantes interagem entre si com seus
proprios atos? Como estes atos influenciam nas politicas de sentido da Didatica?

Nesse processo de interagdo e mediacdo, os atos de curriculo das professoras e
estudantes estdao carregados de muitos significados e multiplos sentidos e nessa inter-relagao,
novos atos sdo instituidos. Entendo a mediacdo como um elemento potente na efetivacao de
novos atos de politicas de sentido diversas da Didatica. Macedo (2012, p. 109) diz “a ideia de
mediagdo como uma atividade intencionada, em que as agdes individuais, interativamente,
alteram os diferentes polos da relagao, temos que nos questionar sobre o lugar politico em que
estamos e sobre a qualidade dessas mediagdes”. Desse modo, a mediagdo ¢ articulada com o
pensamento complexo e multirreferencial, ao considerar o processo de nossa existéncia, os
quais sao mediados.

E neste sentido que mediacdo e complexidade ndo se separam, nio se pensam a parte,
ndo se colocam a distdncia um do outro, como ha entre os atos de curriculo e as politicas de
interrelagdes, as quais proporcionam novos didlogos com diversas referéncias e teorias. A
discussdo sobre a relagdo entre a mediagdo e a complexidade poderia se alargar para muitos
outros planos de reflexdo, todavia, centro-me em abordar a questdo dos atos de curriculo
como media¢do, como dialogia, uma vez que, “a mediacdo ¢ um processo dindmico no qual se
utilizam ferramentas ou artefatos culturais essenciais, para moldar a atividade e implica um
processo de intervencdo intencional de, pelo menos, um elemento em uma relagdo”
(BOLZAN, 2002, p. 34). Logo, a mediagao pode ser entendida como processo vivo, o qual se
encontra no pensamento complexo e multirreferencial que me faz lembrar a ideia de Morin,
Ciurana e Motta (2007, p. 52) “a complexidade diz respeito ndo apenas a ciéncia, mas
também a sociedade, a ética e a politica”.

Os autores nos apresentam um problema epistemologico acerca do conhecer humano,
articulado aos limites do conhecimento, ou seja, “é impossivel conceber a unidade complexa
do ser humano pelo pensamento disjuntivo, conceber nossa humanidade de maneira insular,
fora do cosmo que a rodeia, da matéria fisica e do espirito dos quais nos constituimos
[...]’(MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, 56). Portanto, o desafio de tal teoria encontra-se
no encorajar-nos a prosseguir na aventura do conhecimento, isto ¢, o didlogo com o universo,
até porque esta relagdo ¢ sempre simultanea e antagonica.

Faz-se necessario esclarecer que situo a perspectiva multirreferencial com base nas

ideias de Ardoino, o qual a criou em colaboracdo com outros pesquisadores da Universidade
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de Paris VIII, a saber, Guy Berger ¢ René Barbier. O conceito foi delineado por Ardoino, em
1967, destacando o aparecimento desta ideia no ambito das Ciéncias Humanas e,
especialmente, da Educacdo relacionada ao reconhecimento da complexidade e da
heterogeneidade que caracterizam as praticas sociais. Para Ardoino (1998, p. 24), a
multirreferencialidade “propde uma leitura plural de seus objetos (praticos ou teodricos), sob
diferentes pontos de vista, que implicam tantas visdes especificas quanto linguagens
apropriadas as descri¢des exigidas, em funcdo de sistemas de referéncias distintos [...]".
Portanto, esta abordagem proporciona uma abertura para as pluralidades de olhares dirigidos
tanto as realidades quanto as pluralidades de linguagens para tratar das realidades,
evidenciando compromisso com a socializacdo do conhecimento.

Conforme nos diz Frées Burnham (1998, p. 30), a multirreferencialidade “ndo abriga o
proposito de integragdo, nem a assungdo de intercomplementaridade, entre diferentes campos
do conhecimento; procura, sim, afirmar a impossibilidade de existir uma s6 mirada para a
compreensdo de qualquer objeto de pesquisa”. Traz como marca a abertura de construcdo de
referenciais de andlise, no sentido de compreender objetos de pesquisas de muitas naturezas.

A multirreferencialidade nao se confunde com a justaposicao de olhares disciplinares,
pelo contrario “supde a capacidade de falar em vérias “linguas™ (inteligibilidades), sem as
confundir” (MACEDO, 1998, p. 60), implicando uma leitura plural dos objetos.

Convém destacar aqui, o plural, conforme Froes Burnham (1993, p. 6) “é constituido
por heterogeneidades que conformam a complexidade da realidade, (re) une, de maneira
dialética, o universal e o particular, o concreto e o abstrato, a identidade e a alteragao”.
Compreende-se o plural em tal epistemologia com significados mais profundos e largos, o
qual inclui diferentes Oticas e facetas dos fendmenos sociais, como fendmenos circunscritos
ao campo da educagdo, conectados com a vida dos sujeitos, portanto, traduzindo em
heterogéneo, interativo, cultural e existencial.

Macedo (2004), ao abordar sobre a multirreferencialidade, diz que:

[...] Abre-se a pluralidade das referéncias, a alteridade, ao multiculturalismo,
as contradi¢des, ao dinamismo semantico das préaxis, as insuficiéncias e
emergéncias, para nao perder o homem e sua complexidade, anuladas na
deificacao da norma cientifica lapidante. (MACEDO, 2004, p. 94).

O autor alerta sobre as possibilidades de fazer pesquisa ndo ignorando a vida, mas
imbuido dela, isto é, das emergéncias humanas, flexivel e relacional, base imprescindivel a

multirreferencialidade.
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Os atos de curriculo como mediadores na construgdo das politicas de sentido da
Didatica, a partir dos argumentos da multirreferencialidade acerca das pluralidades de olhares
dos sujeitos produtores de atos, uma vez que estes estdo carregados de residuos de tantos
outros atos éticos, politicos e formativos manifestando-se seu carater heterogéneo, assim

como pela pluralidade. De acordo com Frées Burnham

Ardoino (1989, 1992) argui que esta ¢ uma perspectiva de apreensdo da
realidade, através da observagdo, da investigagdo, da escuta, do
entendimento, da descrigdo, por Oticas e sistemas de referéncias diferentes,
aceitos como definitivamente irredutiveis uns aos outros e traduzidos por
linguagens distintas, supondo como exigéncia a capacidade do pesquisador
de ser poliglota [...] (FROES BURNHAM, 1993, p. 7).

Pode-se dizer que a analise multirreferencial dos estudos e pesquisas no campo da
educacdo, mais especificamente, acerca dos processos educativos implica na possibilidade de
leituras plurais de objetos, sob muitos angulos, reflexdes sob diversos pontos de vista, assim
como sistemas de referéncias distintos, sem com isso trata-los de forma redutiveis uns aos
outros. Como pontua Ardoino (2012, p. 87), “muito mais que uma posi¢do metodologica, ¢
uma posicao epistemologica”. Entendo como um processo que se constrdi nas interrelagdes,
se encontra a contradi¢ao, conflito, o inusitado, o imprevisto, tensdes, ambivaléncias.

A multirreferencialidade pressupde possibilidades de articulagdes de visdes, posturas,
teorias com a intencionalidade de compreender realidades complexas com olhares e
linguagens diversas, dai seu carater interpretativo, portanto a hermenéutica faz parte da
compreensdo  das  praticas, situacdes, fenOmenos educativos articulados a
multirreferencialidade.

A hermenéutica critica, assim como, fenomenologia social tornam-se fundamentais na
Etnopesquisa Critica ¢ Multirreferencial, por traduzirem o rompimento do vicio entre sujeito-
objeto-sujeito. Tais epistemologias ampliam esta relagdo, apresentando desde o modo de
conceber o conhecimento até as diversas possibilidades de conhecimento, da sua compreensao
e interpretacdo. Em oposicdo ao modo meramente cientifico da explicacdo e, ao buscar
compreender a afirmativa de Kincheloe e Berry (2007) acerca das epistemologias nas
pesquisas qualitativas, inspirou-me a investir na aventura pensada, a qual tornou-se para mim
experiéncia de aprendizado e formagdo/pesquisa, construidas afetivamente com rigor. Assim

dizem

Se a epistemologia envolve a exploragdo de como os pesquisadores vém a
conhecer os fenomenos que estudam, como esse conhecimento ¢ estruturado
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e as bases em que tais afirmacgdes de conhecimentos sdo postulados, entdo as
visOes epistemologicas sdo centrais ao rigor da bricolagem [...].
(KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 27).

As visdes epistemologicas, tornam-se centrais ao rigor das pesquisas qualitativas e em
consonancia com tal afirmativa a minha op¢do pela perspectiva epistemologica da
fenomenologia ¢ da Hermenéutica decorre de didlogos e leituras neste caminhar em termos
politicos, técnicos, filosoficos, articulados ao modo tratado por tais epistemologias, por ver a
investigacdo do fendmeno social aberta ao acontecimento implicado, referindo tanto ao meu
processo quanto aos sujeitos da pesquisa em uma dindmica de interagdes e inter-relagdes
afetivas e operantes no e com o mundo.

Os motivos para escolher tais epistemologias referem-se aos seguintes aspectos: a
compreensdo no campo da existéncia humana, ao compreender o conhecimento como uma
interpretacdo que o sujeito faz a partir das expressdes simbolicas das produgdes humanas, dos
signos culturais e por invocar o carater de provisoriedade, mutabilidade e relatividade da
verdade, e por a hermenéutica encontrar na linguagem uma dimensdo fundamental ao
processo de compreender e interpretar.

O meu olhar acerca do objeto foi ampliando-se no sentido de perceber a produgdo dos
atos de curriculo, considerando os sentidos das praticas culturais a partir dos olhares dos
sujeitos, suas experiéncias e implicagdes na realizagdo de atos, requerendo uma atitude e
postura responsavel e responsiva, tanto das professoras quanto dos estudantes sujeitos da
pesquisa implicada a minha postura.

Durante todo processo pude observar a producao dos atos de curriculo realizados por
professoras e estudantes no ambito da disciplina Didatica em um tempo-espago, com
objetivos distintos € uma produ¢do sociocultural ampla e multifacetada, em que as relagdes
foram se estabelecendo por necessidades. Observei tais atos presentes no desenvolvimento da
disciplina, a qual se encontra imersa nas tramas da relacdo com o saber, solicitando ndo
apenas a produ¢do e socializagdo do conhecimento cientifico, espago de possibilidades da
diversidade de saberes ndo s6 didatico-curricular, mas éticos, culturais, filoséficos, politicos,
estéticos entre outros, construidos no intenso jogo de relagdes intrasubjetivas e intersubjetivas
na interagao de tais saberes no ambito da disciplina.

A compreensdo de tais atos como mediagdo perpassa pela constru¢do de modos
coletivos de pensar Didaticas capazes de instituir praticas pedagdgicas em consonancia com
as relagdes intersubjetivas dos sujeitos no processo formativo, considerando as suas

singularidades, bem como a atitude de responsabilidade ética, politica e sociocultural. Durante
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minhas observacdes em sala e no desenvolvimento de tal disciplina, evidenciou-se que tanto
professoras quanto estudantes encontram-se juntos e realizam uma relagdo pedagogica
pautada na qualifica¢do pessoal, profissional e institucional, encharcadas de diversos atos de
curriculo e de politicas de sentido, manifestadas através das diversas linguagens. Foi
necessario pontuar que aprendemos com a cultura, relagdes, atos de curriculo, os quais
requerem aten¢dao constante aos etnométodos, ou seja, o modo como os estudantes,
professoras e instituicdo ddo forma as suas agdes e percebem a realidade, como nos diz
Coulon (1995, p. 31) “a realidade social ¢ constantemente criada pelos atores, ndo ¢ um dado
preexistente”, os atores sociais estdo a todo instante a criar tais realidades a partir das relagdes
socio-politicas estabelecidas na vida cotidiana.

Sei que o que me proponho como pesquisadora aprendente ndo ¢ trivial. Ao contrario,
requer a continuidade das buscas no dizer de Maturana (1999) a profunda relacdo com tal
compromisso quando enfatiza que o que fazemos, realizamos e o que pensamos também tem
implicagdes no que nos tornamos, “porque tem conseqiiéncias na nossa corporalidade, e o que
acontece na nossa corporalidade tem conseqiiéncias no que fazemos. Nesse sentido estrito,
nada do que fazemos ¢ jamais trivial, isso porque somos um tempo presente em mudanga”
(MATURANA, 1999, p. 91). O processo de mudanca, descoberta impulsiona para poder ser o
que o presente exige, por isso inspiro-me no método do tipo etnografico por entendé-lo
inserido nos processos de pesquisa de cunho sociocultural, além de possibilitar o exercicio
diario de tentar desenvolver o olhar, o ver, o ouvir, o escutar, o falar, o dizer, o ler e escrever,
enfim uma atitude de descricdo das praticas socioculturais dos sujeitos traduzidos nas
narrativas dos mesmos.

A pratica da descricdo, interpretagdo e tradugdo dos atos de curriculo de professoras e
estudantes possibilitou-me entender a necessidade da sensibilidade e os valores éticos e
politicos presentes na dinadmica cultural e formativa. Ao passo que ia compreendendo a
importancia de tais dindmicas destes atores sociais, desde o horario de chegada na sala de
aula, o seu sentar, uns com os corpos largados, outros com o corpo erguido e alguns
sonolentos de cabeca baixa, tudo isso encharcados de sentidos e significados. Como diz
Macedo

E na vida cotidiana que se desenvolvem a sensibilidade, a percepcio
hermenéutica do trajeto histérico comum, a compreensdao dos processos
identitarios culturais, a enculturagdo do funcionamento mental, sem os quais
somos apenas componentes. (MACEDO, 2004, p. 63).
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Estar sendo ¢ a condi¢do, entre nds, para ser e desenvolver a por¢ao da vida a qual se
encontra pulsando intensamente em nosso cotidiano e a minha experiéncia ndo foi diferente,
vivi os conflitos e aprendizagens nesse emaranhado de processos culturais.

Na condi¢dao de pesquisadora/aprendiz, pude durante a itinerancia, autorizar-me a ser
autora do processo vivenciado a partir das incertezas e desafios trilhados no caminho do
estudo investigativo. Santos (1999, p. 198) diz “a ideia de que nossa trajetéria de vida, nossos
valores e nossas crencas sdo a prova mais intima do nosso conhecimento”. Vejo entdo o
conhecimento conectado com nossa historia, e reconhe¢o como relativo, parcial, provisorio e
incompleto.

Ao compreender a linguagem como lugar, tempo, espaco ¢ a manifestacao das infinitas
formas discursivas de expressao e acdo da cotidianidade, encontro nas falas das professoras
Flor do Lirio e do Maracuja e dos estudantes a sustentacdao de tal ideia, uma vez que vejo
refletida em suas falas e em atos de curriculo a forma como criam as imagens da pratica em
sala de aula e da Didatica, bem como as conexdes entre os pontos de vista sobre escola,
ensino, conhecimento, planejamento e Didatica, como evidenciam as vezes aceitacdo ou
rejei¢do dos discursos vinculados nos referenciais estudados.

As observagdes das aulas constituiram-se para mim um caldeirdo de porgdes
instigadoras das abordagens Didaticas desenvolvidas pelas professoras Flor do Lirio e Flor do
Maracujé e dos estudantes ja citados, bem como os discursos destes estudantes quanto a
Didatica e a formagdo de professor. Muitas vezes, apresentavam-se comprometidos ou
distantes dos sentidos de tal disciplina e da formagdo, outras vezes pairava uma confusio
entre a Didatica geral e as Didaticas especificas. Em determinados momentos, reivindicavam
fundamentos de uma Didatica especifica.

Cabe destacar que a importancia das observagdes in |0CO para mim nao se tornou apenas
um movimento entre o empirico ¢ o tedrico, foi muito além, as vezes, apresentava-se como
um espelho de mim, em outro, um entrecruzamento de discursos e olhares, um refletir sobre
si, em cujas situacdes, os fatos, as coisas se ligam retratadas nas relagdes mantidas entre a
pesquisadora, o objeto e os sujeitos da pesquisa.

Reconheco o quanto aprendi neste universo recheado de sentidos e significados acerca
do campo, do objeto e dos participantes, o voltar as coisas me ajudou a (re) conduzir,
(re)construir e re-avaliar os caminhos. Compreendi que “a valoriza¢do do cotidiano possui
certa sabedoria que se consubstancia na crenca de que, para que uma mudanga seja profunda,

¢ necessario partir para a intimidade das coisas; para entrar na intimidade das coisas, ¢ preciso
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partir delas, conviver com elas” (MACEDO, 2004, p. 63). Tive a possibilidade de
experienciar tal convivéncia na qual fui me tornando intima dos sujeitos.

Aos poucos, no convivio com estudantes e professoras durante as observagdes das aulas,
aprendi a ver os fatos, as situagdes, os eventos, os acontecimentos em suas multiplas formas,
me dei conta de que é necessario estarmos sempre imersos em seus cotidianos € nos processos
sociais.

Ao iniciar as observagdes das aulas de tal disciplina, as professoras Flor do Lirio e do
Maracuj4, apesar de inicialmente demonstrarem-se acolhedoras e abertas a minha observagao
participante, nas aulas durante o semestre no momento em que me encontrei nas aulas,
percebi preocupacdo de ambas quanto a minha presenca, através dos olhares, falas, gestos
voltados muitas vezes para a mim que indicavam as infindaveis linguagens invisiveis em
relacdo com o visivel. S6 ao longo do semestre, fui me tornando préxima das professoras.
Quanto a aproximacao com os estudantes nos cursos de Matematica ¢ Geografia ocorreu em
tom de curiosidade. Procurei sentar-me entre eles com intuito de escutar as diversidades de
linguagens expressas durante a aula, ou seja, suas consideragdes, conversas, posicionamentos,
reagdes frente ao apresentado e proposto na disciplina como pauta de discussdo. As
observagdes oportunizaram-me vé-los instituindo sinteses acerca dos atos de curriculo.

Junto aos sujeitos da pesquisa pude perceber a capacidade inventiva para resolver os
conflitos do dia-a-dia da pratica pedagogica, através dos atos de curriculo, os quais as vezes
apresentavam-se de forma impositiva por regulamentos rigidos e orientados pelo poder
verticalizado (instituicdo), entdo, pude experienciar o movimento de estranhar o familiar
como uma tarefa extremamente dificil, contudo necessdria para entender a relagdo
problemadtica da familiaridade e do estranhamento.

Como um dos dispositivos da pesquisa a observagdo participante possibilitou-me
compreender aspectos particulares da sala de aula, a saber, o discurso ali produzido, os
conteudos abordados, as interpretacdes sobre os fundamentos da Didatica no contexto da
formagdo, a relacdo entre conhecimento e subjetividades dos sujeitos, enfim os atos de
curriculo produzidos na disciplina, como metamorfose do processo formativo dos sujeitos,
como nos diz Macedo (2011, p. 109) “transforma em atores/autores curriculares todos aqueles
implicados nas agoes e tessituras da formagao”. Entdao os atos dos sujeitos transformam-se em
uma forca cuja mediagdo constitui-se em aberturas para a criacdo e alteracdo de realidades e
experiéncias vividas e situadas no processo de constru¢do de suas politicas de sentido em
torno nao s6 da Didatica, mas do conhecimento do mundo, do ensino e aprendizagem, do

curriculo, da formagdo, enfim, da vida. Por isso, as politicas de sentido estdo vinculadas e
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implicadas no sujeito em formagdo, uma vez que sao construidas em face dos seus interesses,
intencdes e interpretacoes.

Os sujeitos ndo so na disciplina, mas em tantos outros espagos encontram-se afetados
pelos acontecimentos e situagdes diferenciadas, as quais abrigam as multiplas linguagens, em
gesto, palavras, textos, comportamento, falas, posturas, etc. A todo instante em suas praticas
sociais interpretam os fatos, textos, atitudes, dessa maneira, estdo implicados com a
hermenéutica, a qual permite um conjunto de agregacdo de valores dos seres humanos, dai a
hermenéutica estar associada ao problema da compreensao e/ou interpretacao dos significados
de textos, sinais, simbolos, praticas sociais, agdes histdricas e formas de arte.

A hermenéutica constitui-se como paradigma da interpretagdo, da compreensao, a qual
se opde a explicacdo, a precisdo, a exatiddo.

Conforme Macedo (2004, p. 74), para Dilthey “as forcas da cultura, no curso da
historia, devem ser apreendidas através da experiéncia intima de um sujeito, cada producao
espiritual ¢ somente o reflexo de uma cosmovisao, e toda filosofia ¢ uma filosofia da vida”. A
valorizagdo da experiéncia particular de cada sujeito, constitui-se um exercicio interpretativo
e compreensivo para entender a vida, considerando todas as situagdes experimentadas como
um movimento dindmico, ao qual lanca mao ao interpretar ¢ compreender. Seguindo tal
raciocinio, os atos de curriculo tanto de estudantes, professoras e da instituicdo UEFS,
encontram-se imersos nessa relacdo intensa entre o interpretado e o compreendido, entre o
instituido e o instituinte. Isto significa reafirmar a filosofia da vida na qual cada sujeito, a
partir de suas experiéncias situadas, atribuem sentidos diversos.

A hermenéutica pensada em sentido filosoéfico estd vinculada as praticas sociais dos
sujeitos, os quais em suas interrelagdes com o mundo, constroem sentidos em razao de héabitos
e valores intersubjetivamente encharcados de significagdo. Portanto, a compreensdo da
hermenéutica filoséfica inicia-se com a fenomenologia de Heidegger, o qual tratou a
compreensdo como fendmeno constitutivo da existéncia humana, aprofundado com a filosofia
hermenéutica de Gadamer, a hermenéutica passa a condi¢do de reflexdo fundamental na
filosofia.

E importante enfatizar que a contribui¢io de Heidegger para a hermenéutica refere-se a
compreensdo, ou seja, esta deixa de significar um modo de conhecer e passa a integrar o ser
do homem no mundo, compete & hermenéutica proporcionar que o ser do ente se manifeste
como fendmeno, o que se da pela ontologia.

Como sustentagdo de tudo que diz respeito a todos os seres humanos na relagdo com o

mundo, a hermenéutica filosofica considera suas experiéncias, situagdes apoiadas na
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linguagem, como destaca o pensamento de Heidegger, “uma hermenéutica” em diversos
sentidos, ao explorar a compreensdo e interpretagdo do Dasein (ser-ai), de forma intensa e
constante, no sentido de compreender seus modos e formas de ser no e com o mundo.

Ha uma relacdo intrinseca entre hermenéutica e fenomenologia no que se refere a
existéncia do Ser e a compreensdo deste na sua relagdo com o conhecimento.

A compreensao esta na propria estrutura do ser humano e aparece como modo peculiar
de todo Ser. Inspirando-me no pensamento de Heidegger (2005), entendo a compreensao
como possibilidade do ser, espalhado no mundo que tem a possibilidade de Ser no mundo.
Para Heidegger (2005), ndo existe sujeito sem mundo, assim como ndo hd homem sem
Dasein. O compreender significa permitir, através da interpretagdo, da possibilidade de ver as
relacdes para além do visivel, que podem estar em um texto, em um discurso, em um gesto,
uma atitude, entre tantas outras possibilidades. Galeffi (2009, p. 15), “compreendendo-se por
fenomenologia o esfor¢o do pensamento humano em conectar-se com a totalidade do vivido e
do vivente, tendo-se em vista a autocondugdo responsavel e consequentemente da vida de
relacdo presente”, nossas vidas de sujeitos que vivem, se recriam a todo instante nas relagdes
com o entorno ¢ o mundo. Assim, “a fenomenologia invoca o cardter de provisoriedade,
mutabilidade e relatividade da verdade, isto ¢, ndo existe absolutismo de qualquer
perspectiva” (MACEDO, 2006, p. 38). Asssim, evita a fragmentagdo e busca a valorizagao do
ser humano e dos sentimentos dos sujeitos.

O conhecimento sob a perspectiva da fenomenologia articulado ao modo do ser,
manifesta-se no ¢ com o mundo apresentando tudo que lhe é préprio na sua existéncia, isto &,
0 mostrar-se conectado com tudo que ¢ proprio ao ser, nas relagdes socioculturais.

Para a fenomenologia a realidade ¢ “o compreendido, o interpretado e o comunicado”, como
nos diz Macedo (2004, p. 47), varias realidades sdo interpretadas e comunicadas, portanto, “a
realidade para a fenomenologia é perspectival”.

Refletir acerca das redes de politicas de sentido da Didatica e sua relagdo com os atos de
curriculo implica assumir tanto a hermenéutica quanto a fenomenologia como perspectivas de
interpretacdo e compreensdo entendendo-as entrelagadas ao modo dindmico das tramas
culturais dos sentidos e significados construidas nas relagdes humanas, especificamente nas
relagdes dos sujeitos da pesquisa em tal disciplina. Deste modo, ¢ importante destacar que a
fenomenologia ndo nasce como um método, mas “como um questionamento da dissolucao da
filosofia no modo cientifico de pensar; da logica inerente as ciéncias modernas” (CRITELLI,

2006, p. 7).
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Um dos pressupostos da fenomenologia, segundo Esposito (1997, p. 80) refere-se a
“deixar que as coisas se manifestem como sdo, sem que projetemos nelas as nossas proprias
categorias”, ou seja, capturar e expressar o que sdo € como sdo as coisas. Conforme
pensamento de Heidegger (2005), ndo somos nos que indicamos as coisas, sdo as coisas que
nos revelam, elas se manifestam, e nds estamos imersos na dinamicidade dos contextos

existenciais ¢ coexisténcias a viver essa inter-relagao com as coisas como bem lembra Critelli:

O Ser das coisas (0 que sd3o e como sd0) ndo estd consumado na sua
conceituagdo, mas também nd3o estd incrustado nas proprias coisas,
ensimesmadas. Esta no lidar dos homens com elas e no falar, entre si, dessas
coisas e dos modos de se lidar com elas. (CRITELLI, 2006, p. 18).

Por isso se constroi nessa relagdo tramas de significados entre os sujeitos e as coisas. A
ideia da compreensdo do fendmeno correspondente as condigdes concretas de cada tempo e
lugar em relagdo ao homem, ou seja, ndo sou eu nem as convicgdes que os define, mas a
propria coisa como esta se revela, referindo-se ao devir. Por isso, a perspectiva
fenomenoldgica parte da propria coisa e ndo possui um fim em si mesma ganha sentido
enquanto organismo de compreensdo de uma realidade social concreta.

Santos (1989, p. 12) diz “reflexdo hermenéutica, que visa transformar o distante em
proximo, o estranho em familiar”. A hermenéutica v€ o conhecimento de uma nova forma, de
outra perspectiva, ou seja, mais pratico, mais reflexivo, mais democratico, isto €, pela
possibilidade de abertura em compreender os processos educativos, através do didlogo, no que
se refere ao aprender, por isso, tal acdo encontra-se conectada ao compreender e interpretar os
sentidos e significados dos sujeitos na relacdo com o mundo. Assim Assmann (1998, p. 68)
diz “aprender significa entrar em mundos simbolicos pré-configurados, [...]. Mas aprender
significa, também, e num sentido muito forte, esquecer linhas demarcatdrias dos significados
jé estabelecidos e criar outros significados novos”. A mediagdo no processo de construgdo de
politicas de sentido no contexto da formacgdo encontra-se na realizagdo da compreensao em
interpretar como os estudantes constroem tais politicas de sentido, bem como a possibilidade
de abertura para outras interpretagdes.

A compreensdo existencial apontada por Heidegger e Gadamer se traduz na
interpretagdo e na compreensao, como modos fundantes de tal existéncia humana. Conforme
Gadamer (2011, p. 406), “antes, compreender ¢ sempre interpretar, e, por conseguinte, a
interpretacdo ¢ a forma explicita da compreensao”. A partir dessa ideia as politicas de sentido

da Didatica articulando a intrepretagdo dos atos de curriculo na relagdo dialogica inserem-se
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no campo da polifonia e heteroglossia'” convocam o ser para compreender/interpretar na
dialogia as relagdes mutuas de ensino-aprendizagem e as agdes culturais e sociais.

Todo ser e o esforco hermenéutico tem demonstrado através do pensamento
Gadameriano, um universo de sentidos em suas relagdes multilaterais quando reconhece que
“todo ser que pode ser compreendido ¢ linguagem” (HERMANN, 2002, p. 72). Seguindo tal
raciocinio, todo ato de curriculo envolve, sem concessdes, uma responsabilidade humana,
social e politica encharcada de sentidos multiplos, expressados na linguagem das professoras
e estudantes. Como produtores de tais atos e de politicas de sentido enfrentam em seus
contextos formativos constantemente uma relagdo de conflitos e negociagdes em funcdo das
circunstancias socioculturais experienciadas nas praticas pedagogicas. Posso entdo afirmar
que tais perspectivas epistemoldgicas ajudaram-me a entender as possibilidades de
interpretacdo dos fendmenos socioeducacionais e os sentidos produzidos no processo de
constru¢do do conhecimento, calcado em multiplos caminhos, ou seja, ndo ha um unico
caminho para a verdade, assim como nao ha uma unica realidade.

Gadamer (2011, p. 497) diz: “a linguagem ¢ o meio em que se realizam o acordo dos
interlocutores € o entendimento sobre as coisas em questdo”. Constitui-se elo de conexado
entre nds, as coisas ¢ o mundo as nuances diversas, vivenciadas pelo mundo, nos multiplos
universos dos discursos.

O autor nos diz que “para o homem, a linguagem nao ¢ variavel s6 no sentido de que
existem outras linguas que podem ser aprendidas. Para Gadamer (2011, p. 493), ela ¢ variavel
também em si mesma, na medida em que lhe dispde diversas possibilidades de expressar uma
mesma coisa”’ (GADAMER, 2011, p. 574). Inspirando-me nestas ideias, entendo a linguagem
colada aos atos de curriculo sendo desenvolvida e sustentada através da relacdo que mantém
com o mundo, pela possibilidade de abertura e de alteridade. Ele ainda nos diz, “a linguagem
humana deve ser pensada como um processo vital especifico e tnico, pelo fato de que no
entendimento da linguagem se manifesta mundo” (GADAMER, 2011, p. 576). No processo
de inter-relagdes das intresubjetividades, nas producdes culturais, bem como o lidar com o
(in) compreendido, o interpretado, o (in) comunicado, o contestado inserido na complexidade
dos fendmenos socioeducacionais ampliam-se os horizontes de andlises e interpretagdes sobre

a vida.

70 Conceito de heteroglossia de Bakhtin (1998) busca cobrir a multiplicidade de vozes sociais ¢ a extensa
variedade de relagdes e interrelagdes orquestrada dialogicamente. Para Bakhtin (1998) a heteroglossia
possibilita perceber o que estd na margem, incorporando as formas vivas de linguagem, como processo
formativo, flexivel, cambiante.
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Assim nos diz Gadamer (2011, p. 590), “a linguagem ¢ marca da finitude humana”. O
autor nestas reflexdes apresenta a ideia de que a linguagem ¢é o “meio (Mitte) em que se
reinem o eu e o mundo, ou melhor, em que ambos aparecem em sua unidade originaria”
(GADAMER, 2011, p. 612). O reconhecimento da compreensdo da hermenéutica no processo
de educar que se sustenta através da linguagem.

Nesse sentido, “a hermenéutica exp0s a abertura em toda a sua radicalidade, apontando
a historia e a linguagem como elementos estruturadores do nosso acesso ao mundo e do nosso
aprendizado” (HERMANN, 2002, p. 10). Nessa perspectiva, a hermenéutica critica faz uma
ruptura com a ciéncia positivista no modo de produzir conhecimento e por tratar a
interpretagdo como uma perspectiva multipla e polissémica.

De acordo com Macedo (2004, p. 77), “a hermenéutica critica afirma o carater
irremediavelmente contextual do conhecimento, alias, o seu carater duplamente contextual, na
medida em que ¢ indexalizado tanto pela comunidade cientifica quanto pela sociedade [...]".
A opcao pela hermenéutica critica me possibilitou ndo apenas compreender o conhecimento
como mais pratico e mais social, mas também como um conhecimento que ¢ contextual, na
condicdo de sujeitos praticos e sociais, no caso da pesquisa, os estudantes e as professoras de
Didatica dos cursos de Licenciatura em Matematica ¢ Geografia da UEFS. Os sujeitos sdo
interpretados dentro de um contexto, de um tempo, de um lugar, de uma cultura sejam quais
forem as experiéncias e sentimentos no que diz respeito ao trato com o conhecimento e como
interpretam o mundo. Isto quer dizer que a nossa relagdo com o conhecimento ¢ construida na
interagdo, no didlogo com o nosso entorno transversalizado pela cultura e pela linguagem.

Assim, tal hermenéutica abarca essa infinidade de interpretacdes e compreensdes nas
relacdes de contextos de vida, dai Macedo (2012, p. 37) argumenta “o trabalho de
interpretacdo em si ja € alteracdo. Portanto, toda hermenéutica tem por caracteristica, de
algum modo a impermanéncia”, assim, entendo-a implicada nas brechas do dito e ndo-dito
dos atores sociais, uma vez que, no encontro com outros, estes vao partilhando significados
acerca do seu pensar e agir dentro dessa perspectiva.

Os atos de curriculo e as experiéncias formativas, segundo Macedo (2011, p. 42), “por
posic¢des ontoldgicas e politicas, bem como levando em conta que a conquista do bem comum
social, via educagdo, passa necessariamente pela emergéncia proativa e afirmativa das novas
heterogéneses do cenario contemporaneo”, além do destaque fundamental para tal construcao
das mediagdes intercriticas. Comungando com tais ideias, reconhe¢o as mediagcdes nas
praticas dos atos de curriculo carregadas do agir ético e politico, tanto das professoras quanto

dos estudantes, os quais sdo produtores, em potencial, de atos de curriculo dos fendmenos
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socioculturais na relacdo entre a ontologia complexa do mundo vivido e a interacdo dos
sujeitos com o mundo sem perder de vista o reconhecimento do papel da linguagem na
construcao de tais atos.

Conforme Foucault (2007, p. 48) “as coisas murmuram, de antemdo, um sentido que
nossa linguagem precisa apenas fazer manifestar-se; e esta linguagem, desde seu projeto mais
rudimentar, nos falaria j& de um ser do qual seria como a nervura”. A afirmativa coloca em
evidencia a relagc@o entre as coisas existentes no mundo e a manifestacdo das linguagens, o
mostrar-se € o ocultar-se das coisas revelar-se nas relagdes socioculturais e, desse modo, os
atos de curriculo encontram-se sustentados na realizagdo de linguagens dos seus produtores,
nas diversas atividades de implementacao, avaliagdo, institucionalizacdo, interacao de saberes,
projecdo, entre outras, no contexto das praticas pedagogicas.

Nos processos de construcdo de politicas de sentido da Didatica, fui inspirada no
pensamento de Macedo (2007, p. 131-133), ao considerar a emergéncia de se pensar o
curriculo, esse “artefato institucional em crise”, de se estudar e pesquisar as praticas
curriculares, levando em conta os etnométodos dos autores/atores sociais, ‘“evitando
permanecer nas interpretagdes superficiais sobre o curriculo e formacgao”. Macedo (2011, p.
40) concebe “as mediagdes intercriticas como principio € processo mediador emergente, ao
mesmo tempo, como uma disponibilidade conceitual e uma preposicdo politico-
metodologica” (MACEDO, 2011, p. 40).

A partir de tal pensamento percebo os atos de curriculo das professoras e estudantes
produzidos considerando, as conexdes entre os aspectos politicos, econdmicos, culturais,
sociais, €ticos, estéticos, epistemoldgicos e pedagdgicos emprenhados de sentidos na relagao
entre o instituido e o instituinte. Estes atos estdo intimamente ligados ao convivio das
ambigiiidades existenciais destes produtores, banhados de contradi¢des e possibilidades de
criar outros modos de lidar com o instituido. De forma singular instituem nexos entre o dito, o
visto, o escutado e o experimentado, criando teias de significados implicados.

As relagdes entre os atos de curriculo, cultura e linguagem encontram-se como fio
condutor da intensa interag@o intrasubjetiva e intersubjetiva dos atores sociais ao realizar-se
no processo dialdgico na produgdo de sentido da Didatica. Segundo nos argumenta Veiga-
Neto (2003, p. 13) “estamos sempre irremediavelmente mergulhados na linguagem e numa
cultura de modo que aquilo que dizemos sobre elas ndo estd jamais isentos delas mesmas”.
Assim considerar a cultura como constructo dos processos formativos incluindo, os atos de
curriculo, bem como o curriculo implica problematizar as praticas sem perder de vista as

questdes relacionadas as diferencgas culturais.
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De acordo com Macedo (2012, p. 211) “ndo ¢ apenas o mundo que cria linguagem, a
linguagem ¢ uma potente criadora de mundos”; na produgdo dos atos de curriculo a
linguagem constitui-se um vigoroso elemento de media¢do na construcdo das politicas de
sentido. A cultura constitui-se como enfatiza Pimentel (2009, p. 136) “uma trama simbolica
em permanente construcdo, capaz de desafiar os processos de producdo e aplicagdo do
conhecimento dentro e fora dos espagos formais de ensino e aprendizagem”. O autor destaca
que as “contribuicdes contemporaneas da antropologia trouxeram a cena a etnografia,
apresentando-a como uma importante referéncia de investigacdo a medida que nos sugere
tomar as culturas como narrativas que traduzem o social [...]” (PIMENTEL, 2009, p. 136). A
etnografia, portanto ¢ entendida como processo dindmico, aprendente, pela abertura da
narrativa das praticas sociais e por se colocar como instrumento de interpretagao.

Conforme Pimentel (2009, p. 137) “nesta perspectiva de andlise a etnografia se coloca
como um instrumento de interpretacdo e traducdo de contextos capaz de articular as
implicacdes entre a objetividade e a subjetividade presentes na observagdo e leitura
sistemdtica dos processos sociais”. A etnografia nos desafia a exercer uma atitude de
interpretacdo dos processos sociais, bem como aprender com o outro, sob a dtica do outro, a
nossa propria condi¢do humana. Além de sugerir o exercicio da pratica descritiva, o olhar e a
escuta sensivel em termos €ticos e politicos e o cuidado ético com os atores sociais no
processo de pesquisa.

Na origem da etnografia, entre tantos outros tedricos, Boas (2004), promoveu uma
mudanga nas pesquisas etnograficas por considerar o pesquisador como homem de campo que
deve anotar e descrever tudo, que faz parte da comunidade, desde o material com que sdo
construidas as casas até o comportamento, relagdes e mitos da comunidade.

Foi a partir das contribui¢des de etndgrafos, que houve uma mudanga na forma de se
pensar a pesquisa no campo da antropologia, quando se comega a fazer pesquisas, buscando
compreender os processos da sociedade sob o ponto de vista das pessoas que nela vivem, ou
seja, a observagdo do que as pessoas fazem e as ferramentas que utilizam e como se
relacionam entre si tornam-se elementos fundamentais. Assim, a etnografia voltava-se para a
descri¢do e interpretagdo dos valores, das crengas, das acdes e todos os eventos que envolvem
a vida dos sujeitos pesquisados, ou seja, para os processos culturais. A etnografia, nessa
perspectiva, busca entender a sociedade na totalidade das relacdes sociais e dos elementos que
a constituem.

Em se tratando da educagdo, a etnografia abre-se para a possibilidade de compreender

as praticas pedagogicas como praticas sociais, onde o olhar e escutar constituem “atitudes
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conjuntivas de autorizagdo da observacao etnografica” (PIMENTEL, 2009, p. 140). Portanto,
a etnografia representa uma experiéncia singular no processo de compreensao do outro. Assim
vive-se a intensa relacdo entre o processo de interpretacdo das culturas dos atores sociais.

As reflexdes de Geertz (2011) sobre fazer etnografia considerando as dindmicas
culturais de um povo, grupo, enfim de atores sociais nos alerta para a necessidade de deixar
de lado qualquer postura etnocéntrica, mas, sobretudo, buscar observa-los com proximidade
em seus proprios contextos. Nesta perspectiva, o autor destaca:

Fazer a etnografia é como tentar ler (no sentido de construir uma leitura de)
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo como sinais convencionais

do som, mas com exemplos transitorios de comportamentos modelados.
(GEERTZ, 2011, p. 7).

Praticar a etnografia, conforme entendimento de Geertz (2011, p. 4) “é estabelecer
relacdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos,
manter um diario, ¢ assim por diante”. Contudo, o autor fala que ndo sdao essas coisas €
procedimentos que definem esta pratica, mas o que a define ¢ o tipo de esfor¢o intelectual, o
cuidado na elaboracdo da descricdo densa.

Entdo, praticar etnografia torna-se um desafio constante, por tratar-se de um esfor¢o
intelectual, no qual a compreensdo dos significados do outro perpassa por uma atitude de
sensibilidade, cuidado, interpretacdo refinada do pesquisador para com os atores sociais.

Trata-se de uma postura na qual o que se mostra, ou 0 que se manifesta encontra-se
tanto nos sujeitos da pesquisa quanto no pesquisador, levando em consideragdo que assim
como os sujeitos t€m itinerancias, convicgdes € outros aspectos.

O esforco etnografico traduz-se em um processo de reaprender a olhar os processos
sociais dos outros como um retorno do olhar para nés mesmos, nos enxergamos no olhar do
outro. O olhar etnogréfico torna-se fundante, em tal pratica como diz Sa (2012, p. 76) “¢ um
exercicio didrio para o pesquisador que adota a atitude descritiva, ndo s6 em termos tedrico-
metodologicos, mas éticos, politicos de aprender sobre os sentidos e significados da ontologia
humana e da sua dindmica cultural”.

Tomando os atos de curriculo como mediacdo dessa construgdo, tendo como
pressuposto basico a compreensdo, a interpretagdo ¢ a valorizagdo das multiplicidades de
olhares, sentidos e sentimentos tecidos por mim e pelos sujeitos da pesquisa e a medida que
percorria os caminhos metodoldgicos, ia me dando o direito de exercitar tal olhar a partir do
que presenciava e vivenciava, na convivéncia com os sujeitos. No primeiro momento, do que

observava, depois, do que pensava. E agora, do que escrevo. Isso tudo, entre idas e vindas a
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UEFS, mais especificamente, ao realizar as observacdes em sala de aulas do componente
curricular Didatica, nas sessdes do grupo focal com os estudantes e nas entrevistas com as
professoras. Pude perceber nas interagcdes com os sujeitos o voltar-se para o outro e para mim;
ao lidar com as visdes de mundo, os lugares, as pessoas, as narrativas entendendo que nao se
produzem como verdades totalizantes, mas como possibilidades de abertura de momentos que
se entrecruzam, se desdobram e se corporificam, mas nao se reproduzem e se repetem
precisamente tal como o visto e observado em um momento anterior.

Ao escolher a Etnopesquisa Critica e Multirreferencial, a inspiragdo teodrica da
etnometodologia, a tradigdo etnografica, entendi que o seu desenvolvimento solicita o
desenhar do caminho, em que o descrever, interpretar € compreender o outro, assim como o
fazer e pensar tornam-se condicdo fundamental para a efetivagdo de tal modalidade nas
pesquisas das praticas pedagogicas. Tomei como inspiragdo os estudos sobre casos de tipo
etnografico, por este trazer seus pressupostos articulados a Etnopesquisa Critica.

O estudo sobre casos de tipo etnografico caracteriza-se, fundamentalmente, pelo
envolvimento do pesquisador no ambiente da pesquisa, exigindo uma observacao direta e uma
interpretacao cuidadosa e densa das compreensdes do campo, no ambito da totalidade das
acOes humanas. Estas compreensdes sdo interpretadas e apresentadas em forma de narrativas,
mas sem jamais perder de vista a ideia central da etnografia que ¢ a descricdo densa e
contextualizada do fendmeno que se da pela observacdo direta e por um periodo de tempo
significativo, das formas comuns de viver de um grupo, dai a importancia destas escolhas
teorico-metodologicas na investigacdao dos atos de curriculo como mediacao das politicas de
sentido. O reconhecimento da pertinéncia da descri¢ao densa do contexto estudado e do seu
significado na compreensdo dos processos sociais.

A empiria ocorreu a partir da observagao participante e de anotagdes feitas em campo.
Realizei entrevistas, sessdoes de grupo focal e andlise de documentos. Tais dispositivos
ofereceram-me possibilidades de compreender como se instituem as politicas de sentido da
Didatica na mediagdo dos atos de curriculo produzidos em seu contexto, investido de poder
formativo. Os dispositivos escolhidos alinham-se as constelagcdes metodoldgicas sustentadas
na ideia de interpretar para compreender.

Realizei entrevista aberta com as professoras Flor de Lirio e Flor de Maracuja, por
entender que a mesma permite tratar de temas complexos de forma profunda, e por
assemelhar-se a uma conversa, com objetivo de compreender os sentidos construidos pelas

professoras acerca do objeto. Com base Macedo (2006), entendo a entrevista aberta como um
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dispositivo metodoldgico, para a apreensdo de sentidos e significados na compreensao das

realidades humanas. Assim, diz o autor:

De um encontro ou de uma série de encontros face a face entre pesquisador e
atores, visando a compreensao das perspectivas que as pessoas entrevistadas
tém sobre sua vida, suas experiéncias, sobre as instituigdes a que pertencem
e sobre suas realizagdes, expressas em sua linguagem propria. Apesar desse
carater relativamente ndo diretivo da entrevista etnografica, ha a necessidade
de que se entenda que esse tipo de recurso metodoldgico se parece ndo
comportar nenhuma espécie de estrutura¢do, na realidade, o pesquisador
deve eclaborar uma estratégia pela qual possa conduzir sua entrevista.
(MACEDO, 2006, p. 105).

A entrevista aberta, apesar de ser flexivel, necessita de direcdo, coordenacdo, de
objetivos bem definidos, articulados a questdo da pesquisa. As entrevistas com as professoras
foram realizadas individualmente na UEFS, na sala de reunido da area de politica- DEDU.

A observagao participante, segundo Vianna (2007), tem sido “uma das mais importantes
fontes de informagao nas pesquisas qualitativas em educa¢do”, pois “anotagdes cuidadosas e
detalhadas vao construir as narrativas das observacdes, cuja qualidade vai depender, em
grande parte, da maior ou menor habilidade do observador e também da sua capacidade de
observar” (VIANNA, 2007, p. 12).

Comecei a observacao desde o primeiro dia das aulas da disciplina Didatica para as
turmas do Curso de Matematica e Geografia munida de meu didrio de campo. Outro
dispositivo que contemplei junto a observacdo participante foi a analise de documentos, a
saber: plano de ensino da disciplina, as ementas, projetos dos referidos cursos, entre outros, a
fim de analisa-los e contrasta-los, com as aulas observadas.

Para Macedo (2006, p. 97), a observacdo participante cultiva algumas pretensdes de
politica cientifica: “cultivar o desejo originado da urgéncia de se ter uma ciéncia
antropossocial, conectada e critica, que seja tanto humilde quanto realista; relacionar a
pesquisa da universidade com o campo da realidade concreta e reduzir a distancia entre
sujeito e objeto”.

Outro dispositivo que lancei mao na pesquisa foi o grupo focal com alguns estudantes
dos referidos cursos, a minha opg¢do se caracterizou como uma possibilidade de discussao
pautada no dialogismo, com a participagao efetiva dos membros do grupo a se expressar com
liberdade e posicionamentos acerca da tematica. Realizei duas sessoes de grupo focal, com
sete estudantes do Curso de Geografia, em dias diferentes e uma sessdo com oito estudantes

do Curso de Matematica e, por fim uma ultima sessdo contemplando os estudantes dos dois
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cursos (trés estudantes de Geografia e trés de Matematica). Cabe destacar que todos os
encontros foram gravados e transcritos, na integra. Cada sessdo teve duragdo de sessenta
minutos, para ndo cansar os participantes e para nao tornar-se repetitivo.

As sessdes dos grupos foram realizadas apo6s conclusdo da disciplina Didatica, em
horarios previamente acordados com os estudantes.

A escolha dos sujeitos para a formag¢ao do grupo seguiu alguns critérios, a saber:
estudantes com experiéncia de pratica de sala de aula; estudantes que nunca tiveram tais
experiéncias, no sentido de poder fazer um contraste entre as politicas de sentido da Didatica
dos mesmos; estudantes que tivessem o desejo de exercer a docéncia. Para a composi¢do e
realizagdo do grupo focal, levei em conta alguns aspectos: “os membros do grupo; sua
preparacdo para a entrevista; as condi¢cdes de tempo; o lugar do encontro; a qualidade da
mediacdo ou entrevistador em termos de dominio da tematica a ser trabalhada e da dinamica
grupal” (MACEDO, 2006, p. 116).

Desse modo, o grupo focal possibilitou a exposi¢do de opinides, compreensdes €
atitudes dos estudantes acerca da disciplina e a relacdo da mesma no processo formativo dos
estudantes, assim como permitiu reflexdes amplas no campo nio sé da Didatica, mas do
conhecimento do ensino e aprendizagem, enfim, dos processos pedagogicos. De acordo com
Gatti (2005, p. 9), “grupo focal permite emergir uma multiplicidade de pontos de vista e
processos emocionais, pelo proprio contexto de interagdo criado, permitindo a captacdo de
significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis de manifestar”. Nesse sentido, tal
dispositivo possibilita refletir sobre o processo de busca compreensiva de olhar e escutar o
outro em suas diferencas, ambivaléncias, contradi¢gdes, enfim, exige uma atitude desafiadora
de acolhimento e tolerdncia as condi¢des adversas apresentadas em suas opgdes éticas e
politicas. O modo de interacdo dos sujeitos revela-se em um movimento de posicionar-se e
autorizar-se a falar de um determinado lugar.

Para realizar a andlise e interpretacao das narrativas, textos e enunciados, lancei mao da
analise de contetido de base hermenéutica, sustentada nos estudos de Bardin (1977) e Macedo
(2007).

A andlise de conteudo de base hermenéutica ¢ um recurso interpretacionista que, de
acordo com Bardin (1977, p. 31), “¢ um conjunto de técnicas de investigagdao o que através de
uma descricdo objetiva, sistemdtica e quantitativa do contetido manifesto das comunicagdes
tem por finalidade a interpretagdo destas mesmas comunicagdes”.

A analise de como os atos de curriculo dos estudantes e professoras influenciam na

construgdo de politicas de sentido da Didatica passou pela sistematizacdo do conteudo das



99

entrevistas, das observacoes, da analise de documentos e do grupo focal. Nessa etapa, fez-se
necessario realizar multiplas leituras das narrativas, em diversos momentos, com o objetivo de
ter uma visdo do todo, identificando recorréncias, emergéncias, opacidades contidas nas
narrativas, colocando-me, assim, em aproximacao e familiarizacdo com o material, conforme
Macedo (2007) “como um modo de pré-compreensao”.

Em seguida, as etapas da interpretacdo, se dd a constru¢do das unidades de sentido.
Conforme Bardin (1977, p. 104) “¢ a unidade de significagdo, o que naturalmente emerge de
um texto analisado, respeitando os critérios relativos a teoria que serve de guia para tal
leitura”.

As unidades de sentido também sdo chamadas de unidades de contexto ou de
significacdo, isto ¢, a unidade ndo ¢ s6 uma palavra, frase etc., pode ser tudo isso, desde que
situado no contexto geral da unidade. “A depender do contexto em que a unidade apareca, a
significacdo sera especifica, ndo significando que seja igual para todos os casos ou todas as
pessoas” (MACEDO, 2007, p. 148).

A etapa seguinte a reorganizacdo das narrativas e dos textos advindos do campo, as
nogdes subsungoras. Concordando com Macedo (2007, p.148), que “prefere ndo utilizar a
nogdo de categoria e substitui-la por nogdes ante a carga positivista que a pratica de
categorizacao historicamente impregna”. Nesta etapa, reagrupam-se as nog¢oes referentes ao
objeto em temas mais amplos, provenientes das producdes analisadas a partir dos
reagrupamentos continuos dos enunciados, baseados na semelhanga dos sentidos emergentes.

Por fim, sdo apresentados os conteudos significativos, pautados no esforgo
interpretativo das nog¢des subsungoras, com a finalidade de desvelar os sentidos e significados
que sdo tecidos na comunicagdo, mediante os interesses, as ideologias e os valores do ser
social.

Entendendo o ato de pesquisar enquanto responsabilidade social, ética e politica, exige-

se um compromisso com tudo que lhe diz respeito. Macedo diz:

O campo da praxis social, como tal deve satisfagdes a sua comunidade ¢ a
sociedade com a qual ela se compromete em termos de qualidade e
responsabilidade, carregando todos os inacabamentos e conflitos que se
espera em qualquer pratica humana. (MACEDO, 2009, p. 82).

Assim, a responsabilidade de fazer uma pesquisa coerente com a ética, a estética, a
politica é o que se espera de toda pesquisa. Seja ela qualitativa ou quantitativa ¢ encharcada

de inacabamentos e muitos conflitos proprios da pratica humana.



100

4 OS ATOS DE CURRICULO TECIDOS NO ANDAMENTO DA DISCIPLINA
DIDATICA: ENTRE A SABEDORIA DO DITO E NAO DITO

Em pleno verdo, em Feira de Santana (BA), dias ensolarados e muito
guentes, muito quentes mesmo. Em frente a tela do computador, ensaio a
analise da pesquisa, momento de contentamento e ao mesmo tempo
angustiante. Um processo sofrido, surpreendente, mergulhante e também,
sereno, e fervilhante, desencadeando novas ideias, novas ligacGes, novas
relagdes ou apenas pedindo uma volta a leitura, um novo passar de olhos
nos paragrafos anteriores, a pagina inteira, leio e releio os registros das
observacdes, as transcri¢fes das entrevistas, sessdes do grupo focal e vejo-
me realizando novas anotacdes além de exigir toda atencéo e concentracao.
Sou tomada por uma pergunta- como organizar a analise? Sé sei que é hora

......

retomando as notas, as observacBes, as narrativas, as entrevistas, as
leituras, etc. (Minhas notas).

“Falar da tendéncia tradicional ¢ uma delicia, ¢ facil porque todo mundo sabe alguma
coisa, mas ha muita confusdo.” (Professora Flor do Lirio) “As aulas de educacdo bota a
gente pra correr.” (Estudante Délcio) “Nessa turma, tem mais ou menos trinta e dois alunos,
quinze dormem e cinco participam e dialogam e os outros ficam dispersos”. (Estudante Isa).
Estas narrativas escolhidas para iniciar a tessitura deste capitulo sinalizam a dimensao
polifonica, polissémica e multirreferencial dos atos de curriculo no ambito da disciplina
Didatica, enquanto mediagcdo na construgdo das politicas de sentidos da referida disciplina,
foco de reflexdo e, ao mesmo tempo, entendo-as como desafiantes, porque se encontram nas
tramas dos fios tecidos, nas relagdes intrasubjetivas e intersubjetivas das experiéncias
pedagogicas entre as professoras e estudantes no processo formativo.

O pesquisar sobre os atos de curriculo como media¢do no processo de construcdo das
politicas de sentidos da Didatica, na formag¢do docente tornou-se um desafio para mim,
assumir meus limites e esfor¢os envidados para estranhar o que me ¢ familiar e distanciar-me
de um contexto de trabalho, no qual estou mergulhada na condicdo de professora da referida
disciplina.

Mas, voltando as narrativas, as considero convidativas e, a0 mesmo tempo, cutucantes,

na perspectiva de atigar os sentidos e significados sobre as nuangas dos atos de curriculo, na
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mediagio das tramas pedagogicas que ora revelam-se como “emergéncia de autorizacio'® na

afloragdo das politicas de sentidos impressas na producdo dos dizeres: “falar da tendéncia
tradicional ¢ uma delicia, ¢ facil, porque todo mundo sabe alguma coisa, mas ha muita
confusdo” (Professora Flor do Lirio). Nesta narrativa, aparecem politicas de sentidos
implicitas e camufladas, no que diz respeito as visdes massificadas das logicas formais e
tecnicistas das tendéncias pedagogicas, particularmente, do equivoco sobre a dita tendéncia
“tradicional,” uma vez que o termo tradicional emerge de tradi¢do. Nesse sentido, a tradi¢ao
constitui-se como categoria histdrica e antropologicamente posta e ndo como tendéncia.

A professora, apesar de considerar que hd muita confusdo na dita tendéncia, realca a
facilidade para aborda-la e afirma que todos sabem algo sobre a mesma. Pergunto-me quais
politicas de sentido estdo presentes nesta narrativa? Percebo que estdo implicitas nogdes
particulares sobre conhecimento, bem como sobre a forma de compreender o tradicional e a
sua relag@o no contexto da disciplina. Entdo, a narrativa suscita reflexdo acerca dos equivocos
sobre a dita tendéncia, indicando questdes éticas e politicas na acdo humana na perspectiva
das abordagens das tendéncias pedagbgicas.

Assim, a narrativa da professora Flor do Lirio mobiliza atos de curriculo e esboca a
interface com as politicas de sentido, ao trazer o curriculo materializado em ato. Flor do Lirio
revela atos de curriculo potencializados enquanto dispositivo formativo e produz politica de
sentido no que se refere as dimensdes pedagdgicas, politicas, sociais e culturais, envolvendo a
tensa relacdo, com o que se pretende ensinar do tradicional como tendéncia, constituindo-se
equivocos os efeitos desta inten¢do na produgdo de politica de sentido.

Nesta narrativa suscita sentidos e significados sobre o tradicional, além de tratar do
social e do politico no campo da Didatica apresentando-se como meio de produgdo de
sentidos e de conhecimentos. No que concerne a producao de politicas de sentido da Didatica
inclui os proprios atos de curriculo dos estudantes e das professoras quanto ao curriculo
praticado no cotidiano da disciplina, manifestado em vozes, atividades, textos ruidos,
siléncios, acessando curriculos e gerando novos atos de curriculo.

A fala da professora abre-se como possibilidade para reflexdo quanto as confusdes e
visdes equivocadas no que concerne ao tradicional, uma vez que o entende como tendéncia.
Os atos de curriculo estdo articulados ao conhecer e fazer e assumem o carater responsivo e

responsavel. Neste veio, o fazer implica no conhecer, assim como o conhecer implica no

'8 Atos de curriculo como emergéncia de autorizagdo, condi¢io fundante para que a diferenca apareca como
implicacdo e alteracdo e, nestes termos, signifiquem autoria nas composigdes curriculares. MACEDO, Roberto
Sidnei. Atos de curriculo e autonomia pedagdgica: o socioconstrucionismo curricular em perspectiva.
Petropolis RJ: Vozes, 2013.
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fazer. Portanto, toda reflexdo acompanhada de conhecer e fazer implica em politicas de
sentido, as quais sdo produzidas no conhecer, compreender, alterar, criar e transformar ou
reafirmar mundos e realidades.

Flor do Lirio apresenta em sua narrativa, a palavra “delicia'””

que por si s0, ja desperta
curiosidade e se traduz como uma fonte de encantamento em poder falar da dita tendéncia. As
pontes entre a compreensao, a linguagem me fazem recorrer a Bakhtin (1986), que considera
a palavra elemento intimo da ideologia. Impregnada de um conteido, de um sentido
ideoldgico e, também, carregada de vivéncia. Assim, ndo traz a tona apenas seus valores,
saberes, ideologias, mas, também, suas interpretacdes, reinterpretacdes, seus atos e reatos
revestidos de poder.

As palavras ressignificam o que se vive, assim como o que se escuta € se diz, vao
revelando-se em atos de curriculo. Os atores sociais protagonizam uma historia na dindmica
do vivido e, assim, produzem politicas de sentido. Assim, a palavra esta em interagdo com a
realidade viva, com quem a diz e em qual contexto, portanto, trata-se de afirmar que ¢é,
também, por meio dela que a dialogia se estabelece.

Entdo, professoras e estudantes, ao dizerem seus pensares e fazeres, de forma relacional,
revelam atos de curriculo a partir dos enredos da vida, dos saberes, nos gestos, nos siléncios,
nos corpos entre outos aspectos.

Na perspectiva bakhtiniana, a palavra ¢ sempre historica, pois incorpora as vozes dos
sujeitos que a utilizam em dada situacdo e, por lancarem mao da mesma, aproveitam para se
comunicarem. Para Bakhtin (1986, p. 54), “ndo ha uma palavra que seja primeira ou a ultima,
portanto, ndo ha limites para o contexto dialdgico”. Na relagdo dialdgica, no processo
continuo de produ¢do de sentido, incorpora a dimensdo do ilimitado e do infinito, ou seja, o
sentido ndo tem fim em uma relagdo dialdgica.

Pode-se assim, pensar que cada didlogo que se desenrola no cotidiano da sala de aula se
abre para multiplicidade infinita de sentidos. Por isso, o didlogo ocupa um lugar inconcluso,
inacabavel, infinito, em que os sentidos estdo sempre em permanente producdo, criacdo,
transformagdo, alteragdo e ebulicdo. A palavra delicia torna-se viva e, a0 mesmo tempo,
intensa, situada dentro do didlogo, no contexto em que ela foi usada.

E por meio da palavra do outro e de si que se elabora o mundo e as politicas de sentido,

quando “na relagdo com o mundo estamos a elabora-lo e nos elaboramos no mundo na

' De acordo com o novo Dicionario Aurélio Buarque de Holanda Ferreira — a palavra “delicia” vem do latim -
significa prazer intenso, sensacdo deleitosa, voluptuosidade, deleite, extrema felicidade, enlevo, encanto,
éxtase.
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interacdo com o outro” (BAKHTIN, 2011, p. 406). O didlogo se insere no conjunto de
sentidos e significados atrelados a postura, atitude e acdo educativa da professora Flor do
Lirio e dos estudantes na disciplina Didatica, constituindo-se, em atos de curriculo.

Os atos de curriculo como mediagdao abrem-se para horizontes diversos, ao considerar a
relacdo dialogica das palavras do outro na constru¢do das politicas de sentido, como diz
Lispector (1998, p. 12-13): “Minhas desequilibradas palavras sdo o luxo do meu siléncio.
Escrevo por acrobaticas e aéreas piruetas- escrevo por profundamente querer falar. Embora,
escrever sO esteja me dando a grande medida do siléncio”. Dessa forma, as politicas de
sentido encontram-se neste enredo do entre (lugar), do entre (palavras) do entre (nos),
tornando-se fundamental nas dindmicas da feitura do ser humano, nos desequilibrios.
Configura-se nas vivéncias plurais das produ¢des culturais; elas se modificam, assim como
produzem a integragdao do humano, no ambito das relagdes pedagogicas e culturais de forma
tensa e contraditoria.

Quanto a narrativa de Délcio, estudante do Curso de Licenciatura em Matematica, em
didlogo com Isa, sua colega, diz: “as aulas de educagdo bota a gente pra correr”. O que pode
estar sendo dito e o que ndo estd sendo dito em tal narrativa?

Délcio esboga as ambiguidades e as insatisfagdes em relacdo as aulas das disciplinas de
Educacdo, revelando-se assim, em ato de curriculo, no sentido de potencializar questdes
acerca do conhecimento e da formacao articulado as questdes de curriculo.

Ao manifestar sua insatisfagdo quanto as aulas das disciplinas de educagdo, torna a
situagdo menos abstrata, menos prescritiva e situa a problematica do ensino academicista,
além de ser também uma critica e uma dentncia as praticas de ensino mnemonicas €
descritivas, alicer¢adas no modelo da racionalidade técnica.

A narrativa do estudante Délcio toma corpo, também, na ultima sessdo do grupo focal,
com estudantes dos Cursos de Licenciatura em Matematica e de Geografia, em que o
estudante Carlos apresenta aspectos sobre as percepgdes de outros colegas, ao dizerem que
apesar de fazer Licenciatura “odeiam” as disciplinas de educagao. Tais colegas alertam Carlos
sobre a chatice dessas disciplinas, quando este diz que optou pela modalidade da Licenciatura:

Assim, narra:

E como ja tinha falado aqui é uma questio geral de todos os cursos de
Licenciatura daqui da UEFS, ou seja, de qualquer faculdade. O aluno t4 ali, o
interesse dele maior é com a ciéncia que ele buscou em relagdo a area dele. E
tanto que eu ja ouvi varios alunos falarem: ¢ eu faco Licenciatura, mas odeio
disciplinas de educagdo. E fala assim: Ah tu vai entrar agora, que
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modalidade tu vai escolher?Ai eu digo: vou escolher a Licenciatura — Ah! Se
prepara porque as disciplinas de educacdo sdo chatas. (Carlos. Estudante do
Curso de Licenciatura em Geografia. Sessdo Grupo Focal).

Fico a perguntar-me: Sdo apenas as aulas de Educag¢@o que botam para correr? Como
sdo as aulas das disciplinas de Matematica e Geografia? O que as narrativas sugerem? Qual o
estigma posto ao campo das Ciéncias da Educag@o? Que atos de curriculo estdo a mobilizar
nestas narrativas?

Inicialmente, tais narrativas sugerem que as aulas das disciplinas em educagdo sdo
enfadonhas, assustadoras, desestimulantes, magantes e “chatas”, revelam atos de curriculo
acerca do exagerado academicismo, em que o ensino superior, ainda, encontra-se assentado,
nos modelos reducionistas e reprodutivistas de ensino.

As narrativas sinalizam, também, que as disciplinas de educag¢do produzem atos de
curriculo que se aproximam de perspectivas de uma educacdo bancdria, abordada por Freire
(1980), na obra “Pedagogia do Oprimido”, assim como, a produ¢do de conhecimento do
referido modelo de ensino que reduz a compreensao das realidades a uma logica linear, dura,
rigida, isolada e fragmentada o que as tornam um enfado.

E possivel afirmar, com base no dizer do estudante Carlos, que as disciplinas de
Educacdo encontram-se sob o estigma de macante. Talvez este estigma seja passado de
estudante a estudante, no decorrer do curso, principalmente, para aqueles estudantes que ainda
ndo cursaram as referidas disciplinas, ou ainda, pode indicar os modos que os professores das
referidas disciplinas qualificam ou ndo, tais percepgdes e compreensdes dos estudantes em
relacdo as mesmas ou pode ser que tais disciplinas ndo compreendam e nem contemplem as
realidades apresentadas pelos sujeitos sociais, os seus reais anseios. Como diz Garfinkel
(1976), ainda ha uma insisténcia em tratar os atores sociais como idiotas culturais.

Por outro lado, as disciplinas de Educacao estdo inseridas na area das Ciéncias Humanas
que tém como caracteristica a complexidade, a incerteza e a singularidade que envolve
conflitos e ambiguidades, logo estdo imersas na propria natureza humana. Portanto, os atos de
curriculo que se proliferam, no contexto dos Cursos de Licenciatura, certamente constroem ou
desconstroem multiplas politicas de sentido, articuladas ao enraizamento sociocultural, em
que os estudantes dos referidos cursos pertencem, assim como, as politicas de sentido das
professoras e também da institui¢ao.

Ao buscar o Projeto do Curos de Licencicatura em Matematica, especificamente,
percebo que os componentes curriculares que compdem sua matriz constituem-se de um

numero significativo de disciplinas: “célculo I, II, III, IV e 08 Instrumentalizagdes para o
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Ensino da Matematica (INEM’s)” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA, 2004, p. 32) enquanto as disciplinas de Educagdo sdao apenas quatro:
“Organizacdo e Politicas Educacionais no Brasil; Didatica M; Psicologia e Educacio I;
Psicologia ¢ Educacao 11 M” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA,
2004, p. 34) embora, os estudantes apresentem em suas narrativas que as disciplinas de
educagao sdo tediosas, apesar de serem quatro.

Uma das criticas comumente atribuidas ao curriculo das Licenciaturas da UEFS refere-
se as mudangas de componentes curriculares, carga horaria, centra-se nas questdes da matriz
curricular, na arquitetura dos componentes, mas ndo considera as reais necessidades da
formacao destes estudantes.

Percebe-se que os estudantes estdo produzindo sentidos e significados sobre as
disciplinas de Educa¢do. Logo, estdo praticando atos de curriculo de tal modo, que se
interpdem como mediacdo na relagdo intersubjetiva e contextualmente situada dos saberes, da
producado cultural dos conhecimentos e sua ressignificagao.

As narrativas revelaram atos de curriculo tanto instituidos, via modelos do ensino
universitdrio quanto instituinte, das praticas pedagdgicas em que, juntamente com as
diversidades de atos de curriculo, foram forjando no cotidiano outros atos. Entendo que tanto
os docentes que se empenham em se colocar na contramao de tudo e de todo pensamento
reducionista da logica linear, para realizar um ensino inovador e criativo produz atos de
curriculo, assim como, os docentes que continuam a reproduzir o modelo de ensino
academicista, também praticam atos de curriculo, os estudantes, na criagdo de estratégias para
sobreviver as situagdes de ensino e aprendizagem, pautados em modelos reducionistas ou
inovadores, também, praticam atos de curriculo.

Nesta perspectiva, as falas sobre as disciplinas de Educag¢do produziram politicas de
sentido acerca de como se compreende as aulas de educagao e situa a problematica dos modos
de producdo do conhecimento. A compreensdo sobre a educagdo e a producdo do
conhecimento estabelece uma relagdo entre as praticas pedagdgicas, curriculares na
organizagdo e operacionaliza¢do do conhecimento. Portanto, produzem reflexdes acerca dos
dizeres sobre as disciplinas de educacdo de modo que revelam as compreensdes e percepgoes,

nos cursos de formagdo de professores.

A estudante Isa pontua que ha um desadnimo e desinteresse por parte de um niimero

significativo de estudantes, quanto as aulas da disciplina no curso. Para Isa, as aulas da
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disciplina se dao de forma macante e chata, ao ponto de muitos estudantes se mostrarem
dispersos e outros dormirem. Isa, ainda, revela que a disciplina ndo ¢ significativa.

Isa manifesta atos de curriculo produzidos na disciplina que se articulam as politicas de
sentido em relagdo a Didatica, construidas antes mesmo de cursa-la. Cabe destacar que ¢
bastante disseminado no contexto do Curso de Licenciatura em Matematica, por alguns
professores-formadores da area de Exatas, que a Didatica ¢ uma disciplina sem nenhum
sentido e significado.

Isa, enfatiza que as aulas da disciplina Didatica sdo enfadonhas, sem sentido, ao
evidenciar que as discussoes e reflexdes realizadas ndo sdo atrativas, a ponto de dormir. Mas,
de quem e de que Isa esta falando? Que atos de curriculo estdo mobilizados? A estudante fala
com propriedade de uma situacdo experimentada por ela e, a0 mesmo tempo, refere-se a um
numero significativo de estudantes que, também, estdo dispersos na disciplina.

Digo isto porque, no processo de observagao, era de costume levar a cdmara fotografica,
com o objetivo de registrar o cendrio, porém sem interesse de utilizar a fotografia na tese.
Mas, quando olhei o conjunto de fotografias, dei-me conta de que muitas delas constituiam-se
em narrativas visuais, igualmente importantes, para compreender como os estudantes
constroem as politicas de sentido da Didatica, na interface com os atos de curriculo e, ao
mesmo tempo, como estes produzem estes atos.

Entdo, comecei a usar a fotografia como elemento de anélise, ja4 que ela “nos da a
possibilidade de compreender a época vivida com seus valores e as conversas com as pessoas
fotografadas permitem fazer surgir a memoria ligada aos artefatos culturais presentes [...]”
(ALVES, 2008, p. 3). A partir deste entendimento, lancei mao das fotografias como elos de
conexdo entre as falas e as experiéncias vividas na sala e as relagdes entre as situacdes,

acontecimentos no ambito deste espaco.

Figura 1-Estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da UEFS- Aula da
disciplina.
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Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

Na fotografia ao alto, no canto a esquerda, com o computador em cima da mesa aberto,
estd a estudante Neiva, e ao seu lado, a estudante Mariana, folheeando um texto digitalizado e
olhando a tela do notebook. E na cadeira a sua frente, sentada na fila do meio, de cabeca
baixa, dormindo, a estudante Isa, a qual traz na sua narrativa que muitos estudantes dormem
na aula.

Como mostra na fotografia, Isa também dorme na aula. Desse modo, os jeitos de ser,
assim como as maneiras, os modos e sentidos de se estar na sala de aula ndo se restringem aos
campos epistemoldgicos, pedagogicos, embora sejam sempre marcados por eles. Ha4 uma
relagdo intima com a subjetividade dos sujeitos. Os estudantes nao se colocam como coisa

muda, como diz Bakhtin (2011, p. 400),

Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser percebido e
estudado como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e
estudado como coisa porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode
tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode
ser dialogico.

Os sujeitos falam e respondem, alterando o curso dos acontecimentos. Compreendo que
Isa ao dizer que muitos estudantes dormem na aula da disciplina Didatica, est4 falando de si e
problematizando em torno das questdes sociopedagdgicas que estdo presentes na relagdo entre

professora e estudantes na constru¢do do conhecimento. Alguns estudantes dormiam na aula
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até o horario do intervalo. Ainda que os estudantes lutassem contra o sono para manterem-se
acordados nao conseguiam. A professora diz: “acordem! Vao lavar o rosto”. Os estudantes
“acordam” e saem da sala. Estes acontecimentos tornam-se campo fértil de sentido na
produgdo sociopedagogica da disciplina apontando as tensdes que professsora e os estudantes
enfrentam no cotidiano e as implicacdes na construgao do conhecimento.

Portanto, o envolvimento dos estudantes com a disciplina articula-se aos atos de
curriculo produzidos no desenvolvimento das aulas, uma vez que a disciplina retine artefatos
ndo atraentes para alguns estudantes. Assim, a narrativa de Isa manifesta atos de curriculo
produzidos na relagdo com a disciplina, abarcando as tensdes entre a obrigacdo da presenga na
sala e o desejo de ndo estar presente.

A mesma fotografia revela, também, a organizagcdo e disposicdo dos estudantes no
espago-tempo da sala de aula, sentados nas cadeiras dispostas em filas, o que significa dizer
que esta organizacdo impossibilita que professora e estudantes tenham uma visdo de todos,
além de reforgar a ideia da disciplina, do controle, da rigidez dos corpos doceis, como diz
Foucault (2007, p.119) “a disciplina fabrica assim corpos submissos” a organizacdo dos
corpos tem implicagdo com a producdo de sentidos e, também, com os atos de curriculo.

Os estudantes assumem-se como protagonistas das referidas situagdes e, criam-se
possibilidades, abrem-se para outras frentes, outros caminhos e outras politicas de sentido, na
perspectiva das pluralidades de sinteses culturais e sociopedagogicas, em meio ao tempo e
espaco dos seus processos formativos.

A estudante Neiva, do Curso de Licenciatura em Matematica, destaca alguns aspectos
que contribuiram para dificultar a Disciplina Didatica oferecida a sua turma: a estrutura e
organizagdo da matriz curricular do curso, por ser diurno, realca a carga horaria das
disciplinas, assinalando principalmente o hordrio da aula - terga-feira - 13h30min as

17h30mim, aulas concentradas no turno vespertino. Ressalta também a quantidade de textos.

Olha s6. Ah... Eu vou falar em geral para depois ir para o especifico da
Didatica. Nosso curso ¢ diurno totalmente diurno, ¢ tipo vim todos os dias
todos os turnos, ndo ¢ tipo vim quatro dias pela manhd ou trés dias pela
manha e dois dias o dia todo. Nosso curso € todos os dias o dia todo! Entao,
¢ sempre, por exemplo, a gente pegava na segunda-feira calculo, algebra a
manha in-tei-ra. Ja pensou das sete e meia a doze e meia?Ai de uma e meia a
cinco ¢ meia pela tarde INEM (Instrumentalizacdo para o Ensino da
Matematica), Psicologia, um monte de disciplina. Imagine! As aulas na
segunda-feira eram pesadas e quando chegava terca-feira, as aulas da
maioria dos professores se concentram nas tercas € nas quintas. Entdo, na
terca-feira tinhamos aula de sete ¢ meia at¢ doze e meia porque os
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professores de calculo sdo rigidos e vao até as doze e meia chegam a sala as
sete e meia. E uma e meia tem que esta 14 pra ver a professora depois de ter
almocado de ta pesado, de ta “coisa” nem vou entrar na questdo da comida.
Depois de ter almogado de dar aquele sono chegar 14 e passar de uma e meia
até cinco e meia olhando pra ela falar. De uma e meia a cinco e meia todas
as tercas-feiras. Entdo, isso martirizava a gente eram textos enormes! (Neiva.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

No relato evidenciam-se os efeitos produzidos na pratica vivida da organizacao
curricular do referido Curso de Licenciatura, demonstra a desvalorizagdo em relagao ao
contexto dos estudantes e as suas experiéncias. Além disso, o oferecimento de componentes
curriculares concentrados em um turno esboga a dimensdo antipedagdgica e antiformativa.
Por outro lado, pontua que alguns professores permanecem estranhos as particularidades das
experiéncias vividas no cotidiano em suas diferencgas, a formatividade.

A narrativa ecoa sobre as condi¢des pedagdgicas na relagdo entre professores (as) e
estudantes na producdo do conhecimento. Em outras palavras, manifesta atos de curriculo
ocorridos desde o oferecimento da disciplina Didatica, o horario, a organizagdo curricular do
curso ¢ como estes atos afetam a producdo dos estudantes no que concernem as
aprendizagens.

Abordando o aspecto das leituras na disciplina, as estudantes Leide e Patricia, em sessao

do grupo focal, relatam:

Mas, também, a questdo do publico porque os estudantes de Geografia estdo
aconstumados mais com as leituras. (Leide. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal)

E isso que eu ia dizer vocés ndo estdo acostumados com leituras que pra
gente ndo ¢ novidade nenhuma. Para vocés que tdo acostumados ali com
calculo, calculo, calculo e ver so texto ¢ um baque né. (Patricia. Estudante
do Curso de Licenciatura em Geografia. Sessdo Grupo Focal).

De acordo com a fala de Leide, as leituras dos textos na disciplina Didatica tornaram-se
muito distantes de suas experiéncias formativas, uma vez que se encontram imersas em
praticas de resolu¢do de problemas matematicos. Confirmando este entendimento, a estudante
Patricia ressalta que, de fato, a turma de Geografia estd imersa nesse universo de leituras e
reforca que os estudantes dos cursos de Matematica estdo “acostumados com célculo”.

Observa-se a construcao de politicas de sentido, dialogicas e dialéticas em relacdo a

praxis pedagogicas dos professores formadores.
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Isa, Neiva, D¢lcio, Carlos, Leide e Patricia abarcam questdes do curriculo e da
formacao vivenciadas no desenvolvimento do curso, manifestam a tensdo entre os atos de
curriculo instituido e instituinte e revelam o aqui e agora com contradi¢des e ambiguidades,
que estudantes e professoras experimentam, através do vivido, as inconstancias deste tempo
no processo de formagao.

Os atos de curriculo além de imprimirem identidades e alteridades diferenciadas,
construidas na inter-relacdo entre estudantes e professoras possibilitam, alteragdo das politicas
de sentido, pois a mediacdo dos atos encontra-se na dindmica e singular subjetividade dos
sujeitos, produzindo efeitos variados e diferenciados. Conforme perspectiva de Macedo
(2011), nas contradigdes, ambivaléncias, ambiguidades, faltas dos espagostempos curriculares
acontecem também alteracdes para embasar politicas de sentido instituintes que se ampliam
na direcao da heterogeneidade.

E possivel afirmar que, no curso das narrativas de estudantes e professoras, a produgio
de atos de curriculo, entrelacados a diversidade das complexidades tecidas nas situagoes,
acontecimentos e experiéncias contextualizadas em um tempo e espago do quefazer do
processo educativo na sala de aula, as vezes, parece fragil, desacreditada, at¢ mesmo, por
quem fez e faz parte dela.

A proposito, Macedo (2013, p. 30) acende a reflexdo: “Se formos, de alguma forma,
criadores de atos de curriculo, somos, portanto, curriculantes”. Esta provocagdo torna-se
ideia-chave do autor, ao afirmar que “somos todos, absolutamente todos, curriculantes,
quando instituimos atos de curriculo, do lugar dos nossos interesses e posicionalidades”.
Assim, estudantes e professoras, no enfrentamento das situagdes tém a possibilidade de
transformar, alterar o seu entorno, a partir tanto dos atos instituidos quanto dos atos
instituintes.

Estas narrativas de estudantes e professoras estdo recheadas de potencialidades e
implicadas com a trama sinuosa da aprendéncia, no sentido do reconhecimento do outro em
sua legitimidade, ao dialogarem, a partir das intimas e estreitas relagdes entre as multiplas
redes de politicas de sentido acerca do ensinar, do saber, do poder, do conhecimento, da
educacao, da ciéncia e da Didatica, envolvidas na produ¢ao dos atos de curriculo.

Os atos de curriculo como dialogia na construcdo, produgdo, reconstrucdo e
desconstrucdo das politicas de sentido criam-se no movimento relacional e interativo entre
professoras e estudantes, no que diz respeito ao agir concreto em situagdo real, abre-se para

possibilidades de ressignificacdo e intervengdes curriculares.
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Portanto, tais atos revelados, tanto pelas professoras quanto pelos estudantes,
articulados as atividades realizadas no contexto, significam, potencialmente, nos processos de
mediagdo, em que professoras e estudantes, na condi¢do de sujeitos dialogantes
compartilham, negociam, trocam pontos de vista e sdo protagonistas da sua formacdo e
produzem politicas de sentido.

Em sintese, atos de curriculo constroem politicas de sentido que sdo expressas nas falas
situadas, contextualizadas, dos atores, para além dos signos e significantes das palavras
pronunciadas. As falas expressam aspectos contundentes sobre a mediacdo dos atos de
curriculo ao revelar, sobre o que ndo estd sendo feito, mas, sobretudo, sobre o que
tortuosamente ainda se faz, de forma muito particular e singular, em seu ambito. Os atos de
curriculo tornam-se singulares e Unicos ao passo que sdo mobilizados e produzidos por
sujeitos situados e Unicos que carregam e constroem a todo instante: valores, ideologias,

pontos de vista, compreensdes sobre si e 0 mundo.

4.1 TECENDO COMPREENSOES DA DIDATICA SOB A OTICA DAS PROFESSORAS
E ESTUDANTES: A RELACAO COM ATOS DE CURRICULO E POLITICAS DE
SENTIDO

Havia combinado com Flor do Maracuja para nos encontrarmos na secretaria do
Departamento de Educagcdo (DEDU) UEFS, no dia onze de outubro de 2011, com o objetivo
de iniciar a observagdo das aulas da disciplina Didatica do Curso de Licenciatura em
Matematica, durante o semestre de 2011.2.

As 13 horas, encontrei-me com Flor do Maracuja. Mulher de estatura média, cabelos
castanhos, curtos e lisos, olhos castanhos, estava a usar 6culos de grau, trajava calga jeans,
blusa da cor verde e sanddlia baixa, conhecida como rasteira, com sorriso nos labios pintados
de batom rosa. Da secretaria do DEDU, dirigimos-nos ao Pavilhdo de Aulas Tedricas (PAT)
para a sala 49 do mddulo IV. Ja em sala, Flor do Maracuja retirou da bolsa seu net e ligou ao
datashow e como ndo funcionava resolveu deixar um aviso no quadro aos estudantes “estamos
na sala 47”.

Chegando a sala 47, ligou o equipamento. Apos colocar o arquivo em exibi¢do Flor do
Maracuja deu boa tarde a turma e em seguida, apresentou-me: “olha gente aqui ¢ a professora
Maria Claudia, professora de Didatica também da UEFS, e que esta fazendo doutorado e
escolheu nossa turma para fazer a sua pesquisa. Ela ird nos acompanhar durante esse

semestre”. Alguns estudantes responderam: “nossa que legal! Quanta honra!”.
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Enquanto alguns estudantes conversam entre si a professora se dirige até¢ a frente da
turma e langa a pergunta: “quem ja teve experiéncia de poder ensinar?”. Uma estudante
responde: “j& trabalhei trés meses em uma escola, em sala de aula”. Outra diz: “estou
ensinando, este ano”. Um estudante, sentado em uma das cadeiras ao fundo da sala levanta a
mao e fala “estou trabalhando ha trés meses”. E por fim uma estudante diz: “estou dando aula
de reforco em um centro de aprendizagem, nao ¢ propriamente uma sala de aula de uma
escola, mas vivo experiéncia de aprendizagem”.

Ap6s ouvir os relatos, Flor do Maracujé volta-se para a turma: “gente nds temos uma
tarefa ardua de ensinar Matematica. Como dizem, a Matematica ¢ a arte de elevar o espirito”.
Em seguida, Flor do Maracuja anda na sala entre os estudantes sentados nas cadeiras em
fileiras e diz: “o interessante ¢ a gente saber que a Didatica vai dar pra nds para formacao de
vocés o preparo para o ensino. Entdo, vou agora apresentar para vocés o plano de ensino da
disciplina Didatica”. Vai até a mesa, onde encontra seu net e exibe o primeiro slide do plano e

comega falando da carga horéaria da disciplina.

Vamos ter 08 horas de pratica e 54 de tedrica. Nos vamos realizar um
trabalho na escola ndo de dar aula, mas fazer uma entrevista com um
professor de Matematica. Pois, a Didatica enfoca a pratica escolar Coménios
pensou a Didatica como a arte de ensinar tudo a todos. (Professora Flor do
Maracuja. Observagido em sala de aula).

Na apresentagdo esboga inicialmente configuracdes entre pratica e teoria no contexto da
disciplina, separando as aulas em praticas e tedricas, deixa perceber os rabiscos, as pistas, 0s
indicios para a realizag¢do da disciplina e, a0 mesmo tempo, sinaliza o entrelagamento dos atos
de curriculo, embrenhados nos dizeres sobre o enfoque da Didiatica, ao fazer referéncia a
Coménios que parte da compreensdo “da Didatica como arte de ensinar tudo a todos”.
Intencionalmente, a professora Flor do Maracuja, assume responsabilidades, faz escolhas,
toma posi¢cdes em relagdo a Didatica, a ressignifica, produz sentidos sobre a mesma e tece
politicas de sentido, a medida que mobiliza conhecimentos do curriculo, no espago-tempo da
referida disciplina.

A fala da professora Flor do Maracuja aponta a relagdo entre ensino e ensinar, pondo em
jogo as relagdes da Didatica e as experiéncias quanto ao processo de aprendizagem. As
discussoes acerca do campo das suas possibilidades na formagao de professores, resume-se a
preparacdo do docente a uma disciplina pedagogica, considerando a Didética, teoria do
ensino, apenas como um corpo de conhecimentos técnicos instrumentais, capaz de apresentar

receitas as situagdes de ensino, pautadas na Didatica Instrumental. Entende também a
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Didatica como um campo disciplinar que enfrenta conflitos e disputas com os demais campos
disciplinares, no que se refere ao seu objeto de estudo. Assim, abrem-se frestas para a
compreensdo da Didatica e do seu papel no curso de formacdo de professores, no que diz
respeito ao seu objeto de estudo-o processo de ensino e aprendizagem.

O fendmeno ensino no contexto da disciplina requer reflexdo em torno dos aspectos
relacionais e dinamicos sobre a finalidade do ensinar, o que ensinar, como ensinar, para que
ensinar e ensinar a quem, considerando os protagonistas do processo e, a compreensao
historica da Didatica. Tal fendmeno ¢ compreendido como movimento diverso, conforme os
atores sociais, as intengdes, os lugares e os contextos em que 0 mesmo ocorre.

A professora Flor do Maracuja, em seus dizeres, revela sua posicao e compreensdo da
Didatica, assim como a tarefa da mesma no contexto da formagao de professores, qual seja,
“preparar os estudantes para o ensino”. Vinculada a esta compreensdo, Flor do Maracuja
destaca que ensinar Matematica torna-se uma tarefa ardua, compreende a disciplina
Matematica como dificil de ser ensinada, pode-se assim dizer que tal narrativa esta
impregnada de crencas e mitos que foram sendo construidos ao longo da histéria da
Matematica.

Estas interpretagdes indicam a emergéncia de sentidos sobre a Didatica e sobre ensinar
Matematica, em meio a uma situacao de ensino, na qual professora e estudantes vivem a
trama do ensinar ¢ a complexidade dos emaranhados de fios na operacionalizagdo deste
fenomeno, manifestando as ambiguidades e opacidades construidas na heterogeneidade das
circunstancias vividas na experiéncia cotidiana. Logo, o ensino, enquanto pratica social,
realizada por atores sociais reveste-se de atos de curriculo na relagao e agao destes atores.

Assim, a disciplina vai sendo tecida e modificada nos movimentos da professora,
conjuntamente com os estudantes, na articulagao, negociacao das possibilidades, na dindmica
interativa dos sujeitos. Ao passo que professora e estudantes vao mergulhando nas
multiplicidades dos fios, vao produzindo atos de curriculo nas tramas forjadas no cotidiano.

Os dizeres da professora e dos estudantes estdo marcados pelo lugar que ocupam, pelas
relacdes de poder configuradas entre eles, pelas expectativas reciprocas produzidas quanto ao
que se deve e se pode dizer.

A dinamica do ensinar ¢ encharcada de relagdes de poder e, de acordo com a teoria
freireana, esta relacdo exige mediacdo com o mundo como experiéncia vivida. Sua
dialeticidade indica que é um fendmeno social, em movimento, que transforma e se

transforma na trama da realidade e no contexto da ética que pautam as relagdes humanas.
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As relagdes entre ensinar e aprender englobam um universo cultural, epistemologico,
pedagdgico amplo, no que diz respeito a convivéncia entre professora e estudantes, relacao
esta atravessada por sentimentos intensos e seguidos pelos desafios tecidos na complexidade
de ser e se fazer humano, na presen¢a do outro, até porque nao se aprende sem o outro.

Assim, aprender e ensinar se fazem na feitura um do outro, a cada instante,
movimentados por atitudes de cumplicidades que deslocam professora e estudantes de suas
zonas de conforto e os tornam companheiros das itinerdncias formativas, enquanto produtores
de atos de curriculo.

Esta relacdo, no ambito da disciplina Didatica, torna-se ponto de tensdo, uma vez que
para alguns estudantes esta relacao entre teoria e pratica restringe-se a pratica ao como fazer.
Além disso, esta discussdo nao ¢ exclusiva de quem faz educacgdo, ela se desenvolveu sempre,
ao longo da histéria da humanidade, e no contexto da Didatica ela sempre esteve nas suas

pautas. No processo de observacao de uma das aulas, a professora Flor do Lirio afirma:

Teoria ndo é ponto de chegada e sim ponto de partida. A relacdo teoria e
pratica. Teoria, na pratica ndo € outra. Teoria ndo € chegada: ¢ partida. Nao ¢é
solugdo: é possibilidade de tratar um problema. Pratica ndo é colagem ¢
transposicdo didatica. Pratica ¢ social, dindmica, multifacetada e
multideterminada. Nos temos estratégias muito empobrecidas. Os estudantes
tém que ser encarados como coparceiros. Entdo, precisamos ter um trabalho
mais colaborativo. (Professora Flor do Lirio. Observagido em aula).

Flor do Lirio apresenta sua compreensdo sobre a relacdo entre teoria e pratica pautada
na dimensao de ponto de partida e chegada, enfatiza que a teoria ¢ ponto de partida e ndo se
constitui em solucdo e, sim, em possibilidade para tratar um problema.

Na formacao de professores, tal relagdo, embora apresentada como aspecto central da
discussdo sobre formagdo de professores, perde, em muito, no movimento que circunda o
social. H4 uma imbricagdo direta de dependéncia da teoria com referéncia a pratica e vive-
versa. A pratica entdo ¢ o fundamento da teoria ou seu pressuposto, no sentido de que o
homem nao teoriza no vazio, fora da relacao de transformacao, tanto da natureza, do mundo
(cultura/social), como de si mesmo.

Embora a dissociacdo entre teoria e pratica, tanto na disciplina quanto nos cursos de
formagdo, apareca na estrutura curricular, na efetivacdo das situagdes, nos acontecimentos

lanca-se mao de forma dialética desta relagdo. Nas narrativas das professoras, a relacdo entre

teoria e pratica estdo a todo instante dialeticamente e dialogicamente imbricadas.
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No jogo conflituoso e ambiguo desta trama, em que as relagcdes sociopedagogicas e
culturais sdo marcadas pelos pares, pelo tempo-espago, assim como, pelas leituras, normas,
regras, discursos, modelos, linguagens e experiéncias, as professoras Flor do Maracuja e do
Lirio vao compondo um mosaico, no contexto da disciplina Didatica, cujas possibilidades de
singularidades vao se revelando em atos de curriculo.

Da continuidade do didlogo entre a professora Flor do Maracuja e os estudantes, na
apresentacdo do plano de curso da disciplina, emergem uma infinidade de sentidos acerca da
Didatica e a relacdo com o processo de ensino. O questionamento da professora Flor do
Maracuja sobre ensinar ndo estd isento e muito menos desinteressado de intengdes e sentidos
sobre o processo de ensino no campo da Didatica e da formagdo de professores, pelo
contrario, encontra-se recheado de intengdes e sentidos e, ao mesmo tempo, anuncia
politicas de sentido, ndo sé sobre o ensino, mas, também, sobre saber e poder, articulados ao
fendomeno da formagdo. A abordagem sobre o objeto de ensino da Didatica e suas relagdes

segue no dialogo entre professora e estudante:

Vamos pensar sobre a Matematica que faz sentido na minha vida. As novas
tendéncias pedagodgicas na area da Matematica sdo muitas, a exemplo, da
etnomatematica, a modelagem, etc. Vocés sabem qual ¢ a origem da
Didatica? Qual é o foco principal da Didatica? (Professora Flor do
Maracuja. Observagido em sala de aula)

Metodologia de ensino. (Estudante. Observacdo em sala de aula)

A Didatica tem como foco o processo de ensino. Eu observo que muitos
estudantes utilizam expressdes e constroem também expressdes com a
vivéncia com a Didatica. Constroéi uma linguagem toda propria do professor.
Vamos trabalhar os seguintes conteudos: No primeiro eixo — A Didatica da
Matematica e suas abordagens tradicionais, comportamentalista, humanista,
entre outras; No segundo eixo - A sala de aula. Vamos discutir a relagdo da
sala de aula e no terceiro eixo- O processo de planejamento didatico. A

questdo do planejamento é muito importante [...] (Professora Flor do
Maracuja. Observagido em sala de aula).

A partir da apresentagdo do plano de ensino da disciplina Didatica reafirmo que os
dizeres, e, fazeres da professora Flor do Maracuja produzem sentidos, alids, todos os falares
produzem sentidos, sendo assim, ha uma intensa produ¢do de sentidos e, portanto de politicas
de sentido na explanagdo do programa da referida disciplina.

Em tal plano apresentado encontra-se particularidades e singularidades no dizer e os
efeitos deste dizer no contexto em que foram ditos como diz Foucault (1996, p. 26), o “novo

nao esta no que ¢ dito, mas no acontecimento em sua volta”, isto €, o acontecimento ¢ que se
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constitui como novo em dizer, o acontecimento torna-se significativo. Chama-me atengdo a
narrativa de Flor de Maracuja ao enfocar sobre as novas tendéncias pedagogicas na area da
Matematica, citando como exemplo, a etnomatematica e a modelagem, uma vez que tais
tendéncias no campo da Didéatica da Matematica ndo se constituem foco da disciplina.
Certamente, Flor do Maracuja faz uma tentativa de articular estas tendéncias com a origem da
Didatica e seu foco principal considerando os atores sociais.

Observo o esforco da professora em estabelecer correlacdes entre a Didatica e a
Didatica da Matemadtica. Com a inten¢do de acertar nas escolhas, mergulha em conflitos e,
assim, abre-se para as possibilidades de suspeitar das certezas, quando ela apresenta os
conteudos que serdao explanados, organizados em eixos, elegendo como primeiro “Didatica da
Matematica e suas abordagens tradicionais”.

Nesta dindmica, entre a incerteza e a certeza dos conteudos selecionados para serem
abordados na disciplina percebo que Flor do Maracuja escapa, transforma, penetra nas
brechas, burla o instituido, ainda que circunstancialmente, e assim, produz atos de curriculo.
Observo que Flor do Maracuja no preenchimento do cabecalho do plano de ensino identifica a

disciplina Didatica como Didatica da Matematica:

PLANO DE ENSINO

Semestre 2011.2

IDENTIFICACAO
CODIGO DISCIPLINA PRE-REQUISITOS
EDU 425 DIDATICA DA
MATEMATICA
CURSO DEPARTAMENTO AREA
LICENCIATURA EM
MATEMATICA y )
EDUCACAO PRATICA EDUCATIVA

Esse ato - disciplina registrada como Didatica da Matemadtica- evidencia que a

professora ndo esta ciente dos fundamentos e saberes que compdem a disciplina Didatica, nos
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Cursos de Licenciatura da UEFS, indicando a confusdo entre estes componentes curriculares
distintos.

Os significados sobre a referida disciplina estdo atravessados por conflitos e
ambigiiidades, fundidos e confundidos aos componentes curriculares: Didatica e Didatica da
Matematica, tanto na apresentacdo do plano de ensino quanto nas explanacdes através de

slides sobre a “Didatica da Matematica”. A professora, narra:

Gente, queria conversar com vocés sobre a Didatica da Matematica. Se a
Didatica tem como foco arte de ensinar tudo a todos. E muito mais amplo.
Eu gostaria de falar sobre esse homem, Guy Brousseau, ele é considerado o
pai da Didatica da Matematica. A gente ndo pode pensar a Matematica
apenas como raciocinio légico, mas considerar a interpretacdo da
Matematica, pois Brousseau se baseou em Coménios. Coménios falou do
método individualizado de Vygotsky. (Professora Flor do Maracuja.
Observagdo em sala de aula).

Slide1- Utilizado e concedido pela professora Flor do Maracuja na aula da disciplina
Didatica.

Guy Brousseau: o pai da didatica
da Matematica

Os estudos do
educador
francés
definiram as
condicdes de
ensino e
aprendizagem

Fonte: Arquivo da professora Flor do Maracuja.

Ao explanar sobre o “pai da Didatica da Matematica- Guy Brousseau”, Flor do
Maracuja apresenta sua percepcdo acerca desta area de conhecimento, vendo a Matematica
para além do raciocinio 16gico, a entende como pratica filos6fica e social articulada a vida.

Nesta narrativa, mostra que o pai da Didatica da Matematica baseou-se em Coménios,
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contudo ndo adentra sobre a ideia do autor da Didatica Magna: “arte universal de ensinar tudo
a todos”.

Pergunto-me: ndo seria uma pretensdao da Didatica, querer ensinar tudo a todos? Assim,
como ¢ possivel nos dias atuais, uma Didatica Magna universal? As marcas desta maxima
elaborada por Coménios, se faz presente nas narrativas e fazeres de alguns professores do
campo da Didatica.

Nesse sentido, a narativa da professora sobre o objetivo da Didatica Magna apresenta-se
como pistas para compreender sobre as ideias desta Didatica no contexto da disciplina e sua
relacdo com a politica de sentido da Didatica, uma vez que, as pesquisas atuais no campo da
Didatica questionam sobre esta ideia.

Contudo, ha estudiosos deste campo que a interpretam a partir das nuangas e
complexidade do objeto de estudo da Didatica, articulado a formagdo de professor
considerando o contexto atual do campo.

Logo apds, a professora apresentou o seguinte slide:

SLIDE 2- Utilizado e concedido pela professora Flor do Maracujé na aula da disciplina
Didatica.

“Didatica”

» Desde o educador tcheco Coménios (1592-1670),
a palavra "didatica" vem se referindo aos estudos
sobre os métodos de ensino que levassem a
procedimentos gerais mais eficazes.

» No século 20, com os estudos de Lev Vygotsky
(1896—-1934) e Jean Piaget (1896—-1980) —
investigacao em torno do modo como as criancas
aprendem;

» Nas ultimas décadas — pesquisa didatica —relacao
especifica entre conteddos de ensino, a maneira
como os alunos adquirem conhecimentos e os

meétodos.

s

Fonte: Arquivo da Professora Flor do Maracuja.

A professora Flor do Maracuja procede apenas a leitura do contetido do slide, ndo faz
nenhuma considera¢ao sobre Coménios e a Didatica Magna, apenas diz: “sabemos que Piaget
revolucionou o ensino, escreveu o livro chamado “A Construgdo do Numero”. Vocés ja
leram? Vale a pena ler. Ele fala da importancia das nossas experiéncias do dia a dia para a
nossa aprendizagem”. Na exposi¢ao dos slides, Flor do Maracuja foi revelando suas escolhas
metodologicas e conceituais acerca do ensino, trazendo os referenciais para embasa-las, assim

manifestou atos de curriculo no contexto da disciplina Didatica.
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Logo apds a apresentagdo deste slide, uma estudante, sentada ao fundo da sala, levanta a

mao solicitando a palavra. A professora a concede e ela diz:

A escola publica tem Didatica, pr6? (Estudante. Observagdo em sala de
aula).

Deve ter. Na Bahia ainda tem um numero significativo de professores sem
formagdo superior. A plataforma Paulo Freire ¢ uma proposta Federal que
tem tentado contribuir para a formag¢ao superior dos professores, mas ¢ uma
proposta federal ndo ¢ estadual. Vamos voltar a aqui ¢ Brousseau que
elaborou a situacdo didatica. Por isso que ¢ bom que vocé construa uma
situacdo didatica para que o aluno aprenda. As situagdes didaticas sempre
primam em colocar o aluno que sabe mais com um aluno que sabe menos.
(Professora Flor do Maracuja. Observacao em sala de aula).

Mas, nem sempre ¢ assim? (Estudante. Observagido em sala de aula).
Por qué?(Professora Flor do Maracujé. Observacdo em sala de aula).

Muitas vezes um estudante se aproveita de quem sabe mais. (Estudante.
Observacédo em sala de aula).

Talvez para vocés ndo seja por ser da area da Matematica. Mas, voltando
para Brousseau a criagdo de regras quando o aluno ndo consegue aplicar a
situagdo didatica ela ndo se efetivou. Situacdes didaticas ¢ um conjunto de
relagdes entre aluno e professor. (Professora Flor do Maracuja.
Observacao em sala de aula).

Oh pro6, entdo, quando um aluno ndo aprende isso pode ser que o ensino foi
sem significado, sem situa¢do didatica? (Estudante. Observagdo em sala de
aula).

E claro! Pois Paulo Freire fala em seus livros que ndo ha docéncia sem
decéncia. Tudo que a gente vai ensinar para o aluno tem que usar no
cotidiano. (Professora Flor do Maracuja. Observagido em sala de aula).

Neste dialogo, a professora Flor do Maracuja e a estudante sobre o campo da Didéatica e
as situagdes didaticas demonstram a infinidade de sentidos e significados construidos em
relacdo a este campo, assim como, 0s equivocos e intrepretagcdes sobre o mesmo. Quando a
estudante pergunta se as escolas publicas t€ém Didatica.

Essa pergunta, por sinal, torna-se relevante para esclarecer o objeto da Didatica, bem
como, problematizé-la, mas, a professora ndo alcanca a questdo posta pela estudante. Em sua
resposta, a professora entende a Didatica como uma competéncia que se adquire, e assim, a

compreensdo desta resposta pode reverberar nos atos de curriculo. Ao expressar que “na
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Bahia ainda tem um numero significativo de professores sem formacao superior”, real¢a a
ideia de que nao se tem Didatica, porque os professores ndo tém formagao superior.

A professora credita valor aos procedimentos instrumentais e técnicos indicando sua
posicdo em torno das questdes politicas e sociais da area da Didatica, no que diz respeito as
politicas de formagdo de professor e aos programas de formacdo nas instincias estadual e
federal.

Nao estaria a estudante referindo-se ao processo didatico, em vez da Didatica, como
campo de conhecimento? Isto ndo significa que ndo ha relagdo entre a Didatica e os processos
didaticos.

As escolas publicas e privadas vivenciam processos didaticos e ndo necessariamente se
as escolas publicas tém Didaticas, uma vez que tal area de conhecimento ndo se constitui em
um objeto que a escola vai ali e adquire. A Didatica estd inserida, impregnada na pratica dos
professores, enquanto constru¢ao, organizacao dos processos de ensino e aprendizagem. Até
porque muitos professores forjam Didaticas em suas praticas. Logo, nas praticas dos
professores pode haver Didaticas hibridas e implicacionais.

Desse modo, a narrativa da professora aponta para a questdo que merece ser discutida:
as circunstancias que levam os professores da referida disciplina a ensina-la e os efeitos de
tais narrativas, na construcao ou desconstrugdo das politicas de sentido em relagdo a Didatica,
no contexto da formacao de professores.

Quanto ao didlogo da professora e a estudante sobre a “situacdo didatica”, percebe-se a
preocupagdo da professora em sinalizar quem a criou sem refletir os questionamentos da
estudante.

Esse didlogo me fez pensar sobre as crengas acerca da Didética que ao longo da sua
historia foram sendo consolidadas ¢, atualmente, estas vém sendo reconstruidas através de
politicas de sentido forjadas nas relagdes, contradigdes e ambiguidades das invengdes e
descobertas nas praticas pedagdgicas.

Em meio a conversa da professora Flor do Maracuja e da estudante, percebe-se as
contradi¢des e conflitos na disciplina. Percebo confusdo entre os componentes curriculares
Didatica e Didatica da Matematica, entretanto, a questdo que se langa é - por que a professora
confundiu tais componentes? A quem compete definir e orientar os componentes curriculares
para as professoras? Como se configura a disciplina Didética nos cursos de Licenciatura da
UEFS? Como a subarea de Didatica tem discutido a referida disciplina nos cursos de

Licenciatura? Por que na reunido da area de Pratica de Ensino, ou mais especificamente, na
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subarea de Didatica voltada para socializagdo e aprovacao de PITS E RITS nao se esclareceu
a professora sobre o foco da referida disciplina?

Tais questionamentos fazem parte de um processo amplo, o qual se estende as praticas
educativas dos professores, ndo s6 da professora Flor do Maracuja, mas a relacdo entre
professor e estudante, nos Cursos de Licenciatura.

As narrativas da professora Flor do Maracuja revelam acgdes, atitudes, crencas,
ambiguidades, contradi¢des, confusdes em relacdo tanto aos processos didatico-pedagogicos-
curriculares quanto ao componente curricular, assim como, evidencia as distor¢des acerca da
concep¢ao e identidade da disciplina Didatica nos cursos de Licenciatura da UEFS,
igualmente, a auséncia de discussdo sobre o curriculo no contexto da formacao dos referidos
Cursos.

A professora, muitas vezes, em sua narrativa, diz o que ambiciona, ndo necessariamente
0 que pensa, mas o que ¢ possivel naquele momento dizer. Desse modo, ela pode influenciar
ou ndo os estudantes acerca das concepgdes, pontos de vista, posicionamentos sobre a
Didatica, o ensino, a escola, o conhecimento, o curriculo, a formac¢ao, entre tantas outras
dimensdes envolvidas no contexto da pratica pedagdgica. Neste processo dialdgico,
professora e os estudantes buscam respostas e direcdes para as questdes que os interessam e
afligem na pratica educativa.

Em meio a ambiguidades e confusdes, a professora Flor do Maracuja juntamente com
os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica vao adentrando e se embrenhando nas
questdes da Didatica, da relagdo ensino e aprendizagem, da formagao e do curriculo. Embora
a professora tenha apenas dois semestres lecionando a disciplina Didatica, na condicao de
professora substituta, coloca-se aberta as situacdes, acontecimentos que vao surgindo na sua
pratica de professora formadora.

Em entrevista, Flor do Maracuja relata pouca experi€ncia no ensino superior ao dizer:
“eu estou completando exatamente um ano (2012) agora em julho”. Ao que parece, esse
conjunto de situacdes pode indicar a falta de acompanhamento e acolhimento aos professores
recém contratados pela institui¢do e, a0 mesmo tempo, também denuncia a intensa e profunda
confusdo, dispersdo, equivoco, que abrange a discussdo e compreensdo da Didatica,
desaguando nas ambiguidades, contradi¢des, nas impurezas dos processos formativos dos
atores que lidam diretamente com a formac¢do, com o curriculo e a Didatica.

Os professores, ainda, trabalham de forma isolada, muito em decorréncia da separagdo
entre as disciplinas tedricas e as disciplinas chamadas de praticas (as metodologias) que

compdem a matriz curricular concebida no modelo de universidade que o Brasil implantou.
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Esse modelo desnuda as concepgdes que deram concretude a organizagdo curricular vigente
na maioria dos cursos de graduagdo, assentados em uma visao limitada e restrita em torno de
curriculo e da formacao.

Ainda ¢ muito comum, no contexto educacional, ver aqueles que pensaram o curriculo,
a partir de visdes de mundo dicotomicas, alocando em um plano, em um conjunto de
disciplinas (as teoricas ou de formagao bésica) e em outro plano, outro conjunto (as praticas,
os estagios) como momentos distintos de um mesmo processo de formacao. Essa mentalidade
remonta a historia que tornou possivel esse modelo de curriculo e de formacdo em que ainda
vivemos, em que se preserva a crenga de que ha aqueles que pensam e aqueles que fazem,
porque o pensar (a dimensdao tedrica), historicamente, ocupou um lugar de destaque no
cenario educacional, em detrimento das atividades de ordem pratica.

Em continuidade, nos didlogos entre os estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, durante sessdo do grupo focal, aparecem algumas surpresas e descobertas dos
estudantes ao reportarem ao vivido.

Uma estudante deu-se conta, apds a conclusdo do componente curricular, que a
Disciplina cursada ndo foi Didatica da Matematica e, diante de tal descoberta, a estudante

compreende que foi injusta com a professora Flor do Maracuja. Assim, narra:

Ah, hoje me toquei que fui injusta com a professora em pensamento porque
no comeg¢o da disciplina de Didatica eu questionei a professora. Porque
(assim) eu folheei alguns livros de Didatica da Matematica e ndo estavam
batendo os contetidos do livro com o da ementa totalmente diferente. Entdo
(assim), quando foi hoje na aula de Principios Metodologicos que eu vi que
o que tava no livro de Didatica da Matematica vai ser ensinado agora em
Principios Metodologicos, né. Agora eu td situando meu cérebro. Agora que
vou aprender o que eu estou interessada. (Leide. Estudante do Curos de
Licenciatura em Matematica. Sessd@o Grupo Focal).

Mas ¢ isso, a professora passou como Didatica da Matematica. (Edilan.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Olha ela passou como Didatica da Matematica, mas no nosso curriculo ela
vem como Didatica M. Apenas isso! O M nao ¢ de Didatica da Matematica,
¢ porque essa turma ¢ voltada para o curso de Matematica, mas ¢ Didatica.
Mas na nossa matricula sai. Porque ela passou pra gente como Didatica da
Matematica. Ela colocou como Didatica da Matematica, mas eu entendo
assim. Olha deixa tentar explicar é assim, porque eu s6 me dei conta disso
quando eu peguei o meu historico escolar para ir ao projeto de verdo e 14 ndo
aparece Didatica da Matematica, 1a aparece Didatica pura. Entdo, na verdade
¢ Didatica. La para gente aparece Didatica M somente. (Neiva. Estudante do
Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).
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Quantas vezes eu pegava aquelas apostilas e perguntava cadé a Matematica
aqui meu Deus?Onde? Isso acabou me desmotivando s6 essa palavrinha
botou a gente no chdo. Eu me desinteressei totalmente pela matéria. Se eu
soubesse que era Didatica Geral, porque, assim, o conteudo ndo batia com o
nome da disciplina que o meu cérebro entendeu. Entdo assim havia uma
contradi¢do eu dizia rapaz eu ja estudei isso eu ndo vou estudar de novo,
porque assim tudo aquilo eu ja tinha estudado eu ndo vou estudar de novo.
Entdo, eu estudava por cima, mas se eu soubesse que realmente era Didatica
Geral e ndo era da Matematica eu teria me interessado mais eu t0 consciente
realmente ¢ isso que tem que dar pra estudar e parecia que estava se
contradizendo ali ¢ ai me desinteressei. (Leide. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Emergem implicagdes referentes ao agir da professora e a compreensdo da referida
disciplina. Quando a estudante questiona cadé a Matemadtica, ou quando compara os livros de
Didatica da Matematica com a ementa, ou ainda quando questiona a professora acerca da
Matematica na Didatica, encontra-se na condi¢do de produtora de atos de curriculo, na
condicdo de ator curriculante.

Em meio as suas interrogacdes e descobertas acerca da disciplina Didatica realga a
dimensdo do inacabamento da referida disciplina, no entrecruzamento dos seus dizeres,
evidencia-se a configuracdo da dimensdo do ensino, enquanto fendmeno complexo. Entdo,
este fendmeno estard sempre na pauta de discussdo das relagdes sociopedagogicas e culturais
de estudantes e professora.

Dessa forma, os estudantes no curso da disciplina, foram tecendo, através de suas
expectativas em relagdo a disciplina estratégias, questionamentos, incompreensdes €, no
acontecer da mesma, produziram atos de curriculo, foram criando formas inventivas na
realizag¢ao da disciplina. Tanto a professora quanto os estudantes vivenciaram as contradigdes
e ambivaléncias no processo de ensino € ao mesmo tempo, tiveram a possibilidade de
experimentar a complexidade deste fenomeno em situagdo concreta, marcada pela
singularidade dos atos, os quais se tornaram unicos, referentes aquilo que buscavam e
estudavam, assim como tiveram a possibilidade de significa-la apds sua conclusao.

Portanto, as interlocu¢des entre a professora Flor do Maracujd e os estudantes
demonstram as implicagdes socioculturais, epistemoldgicas, pedagdgicas e politicas dos
atores curriculantes, ao tratar da mediacdo do conhecimento no contexto da referida disciplina
e nos processos formativos a partir de concepgdes, valores, intengdes, perspectivas e crencas.

Nestas narrativas revelam-se atos de curriculo e a repercussao dos mesmos na tessitura de tais

abordagens
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Aqui, apresento o curso dos dialogos com a professora Flor do Lirio, a qual ministrou a
disciplina Didatica para os estudantes do Curso de Licenciatura em Geografia. A entrada na
sala de aula da professora Flor do Lirio deu-se, também, no semestre 2011.2, em dias e turnos
diferentes das observagdes em sala da Disciplina Didatica ministrada pela professora Flor do
Maracuja.

A professora Flor do Lirio, de estatura alta, cabelos acobreados de loiro escuro, de olhos
castanhos, neste dia usava vestido preto com sandalia de salto alto, chegou a sala as
07h25mim, trazendo ao brago duas bolsas penduradas. Ao adentrar a sala, ela cumprimentou
os cinco estudantes presentes e a mim. Em seguida, retirou de dento de uma das bolsas um
computador € o conectou ao datashow. Muitos estudantes nao tinham chegado, devido ser o
primeiro horério de aula - 07h30mim. A professora disse que iria esperar uns 10 minutos para
comegar.

Os estudantes foram chegando aos poucos. Quando passaram os 10 minutos, a
professora Flor do Lirio exibiu slides com o titulo Ensinar e aprender: Didética, € em seguida

disse:

Nao da para falar s6 do ensino sem falar da aprendizagem. O professor
precisa substituir a énfase no ensino pela énfase na aprendizagem. O foco
deve estar na aprendizagem. Quando falamos em aprendizagem nos estamos
nos referindo ao desenvolvimento de uma pessoa, nos diversos aspectos de
sua personalidade: desenvolvimento de suas capacidades intelectuais - de
pensar, de raciocinar, de refletir, de buscar informagdes, de analisar, de
criticar, de argumentar, de pesquisar e de produzir conhecimento. [...] Entéo,
a natureza da Didatica ¢ interdisciplinar ela precisa de outras areas de
conhecimento da psicologia, da filosofia, da antropologia, da sociologia. O
aluno precisa produzir e reconstruir o conhecimento. Vocé€ vai juntando
varios conhecimentos. O curriculo muitas vezes esta muito
compartimentalizado. Marco Masetto diz que a formagdo é um percurso
continuo € movimento, a formacdo ndo pode ser fechada, a formagdo ¢
interativa. Eu estava lendo ontem um artigo da educagao ambiental desde a
educacdo infantil. E vi a importancia da educagdo ambiental na educacio
infantil. A Didatica que vamos construir aqui € Unica e singular. Tudo bem
até aqui gente? (Professora Flor do Lirio. Observagdo em sala de aula).

Sim. (Estudantes).

Inicialmente, apresenta o ensino e a aprendizagem articulado a Didatica. Insere o

professor no tratamento destas relagdes, afirmando que o foco do professor deve estar na



125

aprendizagem, no esfor¢o deste para garantir a aprendizagem do estudante, além de enfatizar
a aprendizagem como o centro das atencdes no contexto das praticas pedagdgicas.

A professora considera o aprender mais importante do que o ensinar e realca a relagdo
entre ensino e aprendizagem no campo da Didatica. Reconhece o professor e o estudante
como parceiros no processo ensino e aprendizagem; também apresenta a natureza da Didatica,
enquanto interdisciplinar, quando diz o “curriculo ainda ¢ muito compartimentalizado™, assim
como, destaca que a “formagdo, segundo Masetto, ¢ um percurso continuo, ¢ movimento. A
formac¢ao nao pode ser fechada, a formagao ¢ interativa”. Aqui, emerge a sua compreensao de
formagao, enquanto processo de transformagdo, continuo.

As narrativas ora se aproximam das ideias freireanas e ora se distanciam. E nessa trama
em um movimento em que se articulam as multiplas possibilidades de perceber, conceber e
viver a (in) tensa relacdo entre ensinar e aprender em toda sua complexidade. Logo, o
aprender e o ensinar se articulam, estdo imbricados. No6s, atores curriculantes, produtores de
atos de curriculo aprendemos a vida toda e por isso ndo ha tempo determinado para aprender.

Nesse sentido, o ensino ndo se constitui em mera transmissdo de conteudos, tratados
como pedagos da realidade. A narrativa da professora Flor do Lirio apresenta a compreensio
do ensinar e aprender, enquanto processo dindmico e relacional e, assim, revela que muitas
das nossas compreensdes sobre a relacdo entre ensinar e aprender estdo carregadas de pré-
conceitos ou mesmo da reproducdo de olhares automatizados, fossilizados, limitados sobre
tais relagdes, que ao longo da nossa historia foram concebidos de forma naturalizada.

A professora apresenta uma compreensao de ensinar e aprender proéxima de uma
perspectiva de educagdo problematizadora e, assim, afasta-se da educagdo bancaria,
estudantes como depositarios e o educador como depositante. Em lugar e espaco de realizar-
se dialogias, o professor faz comunicados e depositos que em muitos casos os estudantes
“recebem,” pacientemente, passivamente memorizam e repetem.

Entdo, a professora Flor do Lirio, apds apresentar tal narrativa, distribuiu um texto para
a turma, intitulado “Didatica na forma¢ao docente”, extraido do livro “Didatica no Ensino
Superior”, de Selma Garrido Pimenta e Maria do Socorro Lucena Lima. Flor do Lirio voltou-
se para a turma e perguntou: - “posso ler?” Mas, antes mesmo de iniciar a leitura do texto, ela
retomou a abordagem sobre Didatica, situando-a a partir dos estudos de Coménios. Assim

explicitou:

No século XVII, Coménios dizia que a Didatica era a “arte de ensinar tudo a
todos”. Muita gente ainda hoje defende isso, mas a Didatica mudou muito



126

principalmente na década de 80. A Didatica ndo € isso, primeiro porque
ensinar ndo ¢ uma arte. A Didatica na década de 70 era instrumental, mas
hoje a Didatica tem outra perspectiva. A Candau tem um texto “Da
perspectiva instrumental para a perspectiva fundamental”. Eu perguntei para
vocé no inicio o que vocés esperam da Didatica? Vocés responderam que ela
vai ensinar como dar aula; como ser professor- essa perspectiva instrumental
ja foi - penso eu, rompida. Eu pergunto a vocé€s tem como alguém ensinar
tudo a todos? A pessoa que conseguiu isto ela pode dizer que ganhou na
loteria. Entdo, aqui na disciplina Didatica nos estamos tendo a visdo de
Didatica geral que discute a docéncia de forma ampliada. (Professora Flor
do Lirio. Observacio em sala de aula).

Nessa narrativa, revela sua posi¢do sobre a compreensdo da Didatica, tomando sua
origem histérica e o pensamento de Coménios “Didatica arte de ensinar tudo a todos”. Ao
declarar que muita gente ainda defende este pensamento, a professora demonstra-se contraria
a essa ideia, destacando as mudancgas neste campo, no contexto brasileiro principalmente na
década de 1980.

Ao questionar aos estudantes se tem como alguém ensinar tudo a todos, apresenta a
perspectiva do ensino como fendmeno complexo e dindmico, sinalizando a perspectiva de que
o ensino ¢ sempre situado, com sujeitos reais, em situagdes concretas, articulado a questdes
sociais amplas e atreladas a cultura, assim como, ao momento histdrico e politico.

Desse modo, a professora Flor do Lirio apresenta sua posi¢do acerca do ensino, no
contexto da Didatica enquanto ato social e politico situado. Desta perspectiva, a Didatica
enquanto area da Pedagogia, conforme Pimenta (1997, p.53) “tem no ensino seu objeto de
investigacdo. [...]. As novas possibilidades da Didética estdo emergindo das investigagcdes
sobre o ensino enquanto pratica social viva”. Nesse sentido, torna-se importante compreender
0 que seja o ensino e as tramas do ensinar, como pratica social complexa efetiva entre os
sujeitos e as novas configuracdes pautadas na perspectiva da interdisciplinaridade.

A professora Flor do Lirio trata da relagdo entre ensino e aprendizagem inserida na
trama da pratica pedagdgica da disciplina Didatica. A discussdo acerca do campo da Didatica
ndo se encontra apenas sobre foco do seu objeto de estudo, mas na amplitude
sociopedagogica, considerando a formagdo e a docéncia como dimensdes necessarias de
estudo e articulagdo no campo da Didatica.

Esta narrativa sinaliza para a importancia da Didatica, ao tomar como reflexdo o ensino

e a aprendizagem nas tramas do ensinar e a producdo de sentidos e significados em tal

processo. Seu posicionamento indica sua compreensao, concepcao sobre ensinar ¢ aprender na
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mobilizacdo de saberes, envolvendo a compreensdao da totalidade na complexidade da
docéncia.

O processo de ensinar abrange a compreensdo da inteireza, assim como implica nas
ideias, valores, crencas, saberes, conhecimentos movimentados em tal dinamica, a qual estd
permeada de politicas de sentido. A acdo docente, complexa cede espaco para o docente
preocupado com a aprendizagem e que, em interacdo com seus estudantes, constroem
conhecimentos e saberes que levam em conta as experiéncias tanto da professora quanto do
estudante demonstrando haver, entre tais pares, cumplicidade, para que estes se sintam
participantes do processo.

A professora Flor do Lirio, em seguida, comega a leitura do texto e, no segundo
pardgrafo, comenta: “o Carlos Rodrigues Branddo tem um livro chamado: “O que ¢
Educacao? Este livro discute a Educagdo em vdrios espacos. A educacdo se dd em varios
espacos. Vocés ja assistiram ao filme “Redes Sociais? Vale a pena assistir”.

Um estudante pede a palavra e diz: “um dos caras que mudou o conhecimento no

mundo foi o Steve Jobs”. A professora acrescenta:

Ah também o Bill Gattes! Gente eles ndo tém uma visdo de mundo
diferenciada? Esse olhar € um olhar de metacogni¢do. Tem habilidades que
foram desenvolvidas que ajudaram eles terem essa habilidade da
inteligéncia. O conhecimento ndo acontece s6 na escola. E ndo ¢ s6 a
Didatica que tem estratégias. Vocé tornar um professor como seu parceiro, o
seu aliado na escola é fundamental. Essa socializacdo deve acontecer em
varios espagos sociais da escola. Gente teve um vestibular do ITA que deram
aos estudantes um pacote de macarrdo para que eles pudessem fazer uma
ponte que aguentasse 10k. O que ¢ isso? Ja leu o livro Virado a Propria
Mesa? E vocé fazer uso de todo conhecimento. E a possibilidade que vocé
tem enquanto sujeito de se colocar como sujeito que usa tudo que sabe. De
1990 a 2000, o que houve na escola? A grande mudanga foi o qué?
(Professora Flor do Lirio. Observa¢io em sala de aula).

A inovagdo tecnologica. (Estudante).

O mundo todo mudou e a escola mudou muito pouco. A Microsoft quando
pensou no conforto dos seus funcionarios eles produziram mais. Entéo isso €
luxo? Nao. Sao condigdes de trabalho. Dar para estudar num ambiente
desconfortavel? Vocé tem dificuldade de estudar enquanto que a cadeira for
confortavel a produgdo € outra, por exemplo, hoje nds temos o tempo mais
fresquinho. Ajuda a estudar? (Professora Flor do Lirio. Observagdo em
sala de aula).

Sim. (Estudantes).
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Nestas narrativas, a professora Flor do Lirio e os estudantes apresentam concepgdes
acerca do conhecimento, articulado as inovagdes tecnologicas, considerando o Bill Gattes e o
Steve Jobs como sujeitos com visdes de mundo diferenciadas, isto quer dizer que a professora
e o estudante revelam uma visdo acerca destes sujeitos a partir da relacdo deles com o mundo,
ou seja, com as inovagdes tecnoldgicas. O ato de considerarem estes sujeitos com visdes
diferenciadas do mundo provém das produgdes de sentidos e significados que foram sendo
construidas ao longo das suas relagdes, as quais estdo diretamente articuladas as politicas de
sentido. Entdo, as narrativas evidenciam, também, que a mudanga no contexto da escola em
comparagdo com outras instituicdes mudou muito pouco.

Neste processo, ficam expressos 0s nexos internos e externos com as redes de politicas
de sentido da Didética, isto €, existe por tras das perguntas e das respostas, um conjunto de
elementos que possibilitam expor seus dizeres e pensares sobre o ensinar e suas relagdes,
mesmo que apresente auséncia de alguns aspectos histéricos, epistemoldgicos, sociais,
pedagdgicos nas abordagens, ja indicam politicas de sentido e a relagdo com as redes de
politicas de sentido da Didatica.

Quero dizer que tanto os estudantes quanto as professoras, ao manifestarem suas visdes
sobre ensino e ensinar, expressaram compreensdes sobre o processo, ainda, que desprovidos
dos aspectos historicos e contextuais, ainda que estes se apresentem soltos, fragmentados,
como um fim em si mesmo, ainda, assim, nestas narrativas ha politicas de sentido sobre estes
aspectos até porque a compreensao de um fendmeno corresponde as condi¢des concretas de
cada tempo e lugar, ndo ¢ algo definido de uma vez por todas e ndo possui um fim em si
mesma. Os aspectos historicos e contextuais na relacdo com os sujeitos ganham sentido
enquanto instrumentos de compreensdo de realidades sociais concretas, compreensdes estas
que, por sua vez, ganham sentidos quando assumidas pelos sujeitos que participam da pratica
educativa. Por isso, os sentidos sdo dindmicos e, se consideramos que os sujeitos mudam,
entdo também mudam-se os sentidos produzidos por eles.

Nota-se que os fios dessa trama estdo e ndo estdo nas nossas maos. Eles parecem que
fogem e retornam, vdo e vém, traduzindo-se em atos e reatos. Conforme indica Moreira

(2013, p. 11), no prefacio do Livro Atos de Curriculo e Autonomia Pedagogica:

Os atos de curriculo envolvem propositos e praticas referentes a
compreender e a afetar as realidades habitadas pelos que participam do
processo curricular. Referem-se a capacidade de descrever, entender e
analisar como se instituem os curriculos.
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Compreendo que estes atos implicam no modo dos atores curriculantes lidar com o
instituido e o instituinte, na relagdo com o ensino e o aprender, ao tomar as proprias decisdes
mediadas pelas situacdes da vida, do mundo.

Isso significa que “ninguém educa a ninguém; tampouco se educa sozinho e que os
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1980, p. 79). A partir de tal
afirmativa, arrisco a dizer que nos, atores curriculantes, no contexto da disciplina Didatica,
nao produzimos atos de curriculo sozinhos, mas os produzimos na mediagdo entre o instituido
e o instituinte, em uma relacdo dinamica e dialética. Na aprendéncia entre professora e
estudante, ambos estdo a produzir atos de curriculo, no processo de ensinar e aprender.

Ao refletir sobre as questdes, os atores adentram nos assuntos curriculares que se
estabelecem entre seres humanos concretos, onde as necessidades e os desejos caminham de
maos dadas, onde aprender nasce de experiéncias nem sempre prazerosas, mas encharcadas de
significagdes. Nao se constrdi conhecimento sem que os sujeitos descubram o sentido do que
precisam aprender, afinal, conhecer nao se traduz em um processo de acumular informagdes,
mas em uma teia corporal de significar e ser significado pelo contexto que conhece inserido
em uma dinamica cultural, politica e social.

Por meio de tantos atos modificamos nossas condutas, nossos valores, nossas
experiéncias, nossos olhares e, com isso, recriamos o mundo e tudo que lhe da vida. Aflora-se
o descortinar dos atos de curriculo, como emergéncia das articulagdes entre as politicas de
sentido imanentes a pratica docente das professoras, frente as experiéncias dos estudantes,
como interfaces de tais atos em curso.

Aqui se constitui o esforco de decifrar e interpretar tais atos dos atores sociais
carregados de intengdes, compromissos, riscos, responsabilidades, posi¢des, uma vez que, se
colocam diante das situagdes, dos acontecimentos de forma responsavel e responsiva gerando
acesso aos novos horizontes, com amplo potencial generativo, compreendendo-os como
mediagdes intercriticas.

Nesse viés, na perspectiva macediana, reconhece-se que ¢ importante compreender as
estruturas curriculares instituidas (via politicas oficiais), contudo, o mais interessante e
fundamental no centro das atencdes das atividades curriculares sdo as inferéncias,
interferéncias, impertinéncias, intervengdes, intromissdoes de tais atores, nas questdes
curriculares. Conforme Macedo (2012, p. 13) “podemos falar mais uma vez de experiéncias
curriculantes que se instituem como temporalidades outras, realiza¢des outras, curriculares

outras, bricolagens outras”. Assim, o curriculo ganha vida com os atos de curriculo das
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professoras, estudantes, pais, funcionarios, gestores, coordenadores protagonistas da Didatica
e, também, da formagao.

No confronto entre os dizeres e fazeres das professoras Flor do Maracuja, Flor do Lirio
e dos estudantes, no compartilhamento e nos modos de realizar a aula, ao compreender a
Didatica e os processos de ensino, do fazer e fazerem-se atores e autores de suas historias e de
sua formacao foram forjando tantas possibilidades de compreender a Didatica e significa-la.

A partir da experiéncia do vivido entre o incerto e o difuso, na convivéncia com o outro
e consigo mesmo que professoras e estudantes foram produzindo politicas de sentido sobre as
relacdes do ensino no contexto da Didatica e sua extensdo no campo do curriculo e da
formagdo, construindo e reconstruindo politicas de sentido de outras Didaticas,
multirreferenciais, hibridas, implicadas, portanto, na constru¢do de Etnodidaticas significa
dizer que ha diversas maneiras, jeitos, de entender, fazer e concretizar os contextos
sociopedagogicos e culturais da Didatica.

A relagdo entre professoras e estudantes, em suas diferentes maneiras de buscar sentidos
para as indagagdes da Didatica, foram se fazendo e se refazendo através das escolhas diversas
e impares, ao assumir responsabilidades e riscos no enfrentamento dos dilemas e conflitos
vivenciados no cotidiano da disciplina. Demonstraram-se abertos ao dialogo, ao estranho, ao
diferente, deixaram-se ser permeados e penetrados por outras vias, por outras lentes
socioculturais a se aproximar de mundos confusos, regidos pela incerteza. Na perspectiva
bakhtiniana, o ato ¢ concebido como processo/realizagdo respondivel, responsavel e assinado.
Para o autor, “é necessario assumir o ato ndo como um fato contemplado ou teoricamente
pensando do exterior, mas assumido do interior, na sua responsabilidade” (BAKHTIN, 2010,
p-153). Para o autor, o ato, processo gestado no foro intimo de cada sujeito, que se realiza no
interior no intimo da realidade prética vivida, posicionado e ético. Assim, professora e
estudantes, no contexto da disciplina praticam atos de curriculo.

Os atos de curriculo, como mediagdo possibilitam as mudangas e altera¢des das posturas
e tomadas de decisdes sobre as questdes de curriculo, desse modo, estes atos sdo
compreendidos enquanto dialogia, abrindo-se para as possibilidades e compreensdes em torno
do curriculo e dos atores curriculantes.

Para Macedo (2013) os atos de curriculo sao compreendidos como possibilidades dos
atores curriculantes mudarem ou conservarem os seus significantes, “de alguma maneira, suas
concepgdes e praticas, como definem situagdes curriculares e tém pontos de vista sobre as
questdes, como entram em contradicdes, produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas”

(MACEDO, 2013, p. 33).
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Estes atos de curriculo, tornam-se possibilidades de alteracdo e, ao mesmo tempo,
respeitam as multiplas e diversas maneiras de compreender as culturas, conhecimentos e
saberes, sobretudo, a corporeidade, como nexo vital que nos constitui com todas as nossas
necessidades, linguagem, amor, cultura, emogdes, sentimentos, desejos, relagdes e as
conexdes com o mais amplo de nossa propria amplitude.

Desse modo, os atos de curriculo e as politicas de sentido dos estudantes e das
professoras foram revelando mundos possiveis, pautados em relagdes éticas de prestigio do
outro em sua legitimidade, constituido por diferencas, singularidades, limites, possibilidades
e, ainda, constituido por impregnacdes estéticas, capazes de desenvolver um sentimento de
grupo a medida que desenvolveram, no processo pedagogico da disciplina, o sentimento de
pertencimento a coletividade. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que ha politicas de sentido,
dialogicas e dialéticas, na configuracdo dos polifonicos atos de curriculo, tecidos nos
processos de ensino e aprendizagem, tanto das professoras quanto dos estudantes, no ambito

da disciplina Didatica.

42 ATOS DE CURRICULO NO CURSO DA DIDATICA: ENTRECRUZAMENTOS DE
CULTURAS E PRODUCAO DE SABERES

Transgredir, porém os meus proprios limites me
fascinaram de repente. E foi quando pensei em
escrever sobre a realidade, ja que essa me ultrapassa.
Qualquer que seja o que quer dizer ‘realidade’.
(Clarice Lispector em “A hora da estrela”)

Nas observacdes das aulas, deparei-me com o emaranhado de fios tecidos nos falares e
fazeres de estudantes e professoras, que estdo mesclados aos atos de curriculo, entremeados
nas teias culturais e nas constelagdes de saberes.

Ao chegar a sala do PAT 43, do médulo IV da UEFS, para iniciar mais uma observagao
da aula ministrada pela professora Flor do Lirio, qual foi minha surpresa, encontrei apenas,
duas estudantes.

As aulas nas quintas-feiras comecavam as 08h30mim e era comum a maioria dos
estudantes chegarem no horario. Cumprimentei as estudantes e procurei sentar-me proximo a
estas e, em seguida, retirei da minha pasta caderno, canetas, gravador e maquina fotografica.
Passou-se cinco minutos ¢ a professora Flor do Lirio adentrou a sala, nos cumprimentou

sorridente com bom dia. Mas, ao perceber que s6 estdvamos nds, a mesma demonstrou
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surpresa e perguntou “cadé os colegas de vocés? O que serd que aconteceu? Dormiram mais
hoje?”.

A estudante Jane, sentada em uma das cadeiras a frente virou a cabec¢a e perguntou:
“vocé sabe, Eduarda, por que eles estdo atrasados? Eduarda respondeu: “deve ser por causa do
transporte. Hoje cheguei ao ponto as 07h e o 6nibus s6 passou as 07h45min, na Jodo Durval.
Deve ser por isso pro ”. Enquanto as estudantes respondiam as fotografei com a inten¢do de

registrar as situagdes in loco.

Figura 2- Estudantes do curso de Licencitura em Geografia da UEFS- Aula da disciplina
Didatica

Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

A fotografia acima, com as duas estudantes revela, também, como o espago da sala ¢
organizado e ocupado pelos estudantes, as cadeiras em filas tem implicacdes com a
visualizacdo dos atores do processo. Essa organizacdo sao reflexos dos modelos de curriculo e
formagao instituidos ao longo da nossa histdria. A sala de aula é mais que um espago fisico,
torna-se espaco de relacdes impregnado de tramas, fendmenos e, também, de idas e vindas de
estudantes e de professora envolvidos no processo pedagogico penetrado por tensdes entre o
real e o possivel.

Os atos de curriculo neste espaco tempo se entrecruzam com culturas e com
constelagdes de saberes. Inspirada nas ideias de Geertz (2011), sobre o conceito de cultura, o

qual “acreditando, como Max Weber, que o homem ¢ um animal amarrado as teias de
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significados que ele mesmo teceu” enfatiza a sua posicao, ao realgar o seguinte: “assumo a
cultura como estas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa a procura dos significados” (GEERTZ,
2011, p. 7).

A cultura, enquanto pratica social humana torna-se teias de significados moveis,
histéricos e incompletos, e assim, ndo pode ser captada na sua integralidade, sendo na sua
dialeticidade. Isto significa dizer que as teias de significados estdo coladas a vida dos
estudantes e das professoras.

Passados 10 minutos da aula, os estudantes aos poucos foram chegando. A professora
ligou o datashow, mas como este apresentava problemas, resolveu desligé-lo. Levantou-se da
cadeira e de pé em frente aos estudantes disse: “vou dar a aula sem o equipamento”.

Foi até o quadro, pegou um giz, andou até aos estudantes e em voz alta disse: “Vamos
falar sobre o papel da Didatica e as relagdes pedagodgicas mediadas pelo professor”. Foi de
novo ao quadro e escreveu: “Atividades desafiadoras — problematizadoras — Desafios”.
Quando terminou de escrever, voltou-se para os estudantes e falou: “Hoje vamos ver a fun¢do
do professor e o papel da Didatica no curriculo”. E continuou a escrever “Docéncia e
Formagdo; Desafios e Perspectivas; O que significa ser professor? De que modo o professor
se identifica? Quais os conhecimentos necessarios para a atividade docente? Basta ter
conhecimento; Basta ter talento; Basta ter bom senso; Basta ter intuicdo; Basta ter
experiéncia; Ser professor implica ter saber especifico e formagao adequada”.

As idas e vindas da professora revelam atos de curriculo, os quais comportam
paradoxos proprios do ser humano e potencializa o entrelagamento das producdes de saberes.
Estes atos permitem confianca e receio, reconhecimento e negacao, aproximagado e distancia,
como também admite escutar e silenciar, reprimir o que estd em cada sujeito em sua relagao
com si mesmo, com o0s outros € com o mundo.

Posteriormente, a professora olhou para os estudantes, os quais se encontravam

copiando os escritos do quadro e chama a atengao:

Hoje vamos falar sobre Docéncia e Formacao. Pode-se entdo ser professor
sem formagdo? Uma frase muito comum que ouvimos ¢é alguém falar que
tem talento para falar e poderia ser professor. E basta apenas ter talento para
falar para ser professor? Nos sabemos que isto ndo basta para ser professor!
E necessario a formagdo para exercer a docéncia. Olha, escuto
constantemente na academia que basta ter bom senso para ser professor!
Mas, isto ndo basta! (Professora Flor do Lirio. Observagdo em sala de
aula).
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A professora, inicialmente, anunciou que trataria sobre o papel da Didética e as relagdes
pedagdgicas mediadas pelo professor, mas em seguida, escreveu no quadro e destacou que
falaria sobre Docéncia e Formagdo. A partir de alguns questionamentos sobre o reservatorio
de saberes para exercer a docéncia, trouxe a tona pontos de vista, concepgdes € compreensdes
sobre formagao ¢ docéncia.

A fala de Flor do Lirio sinaliza sobre os diversos modos de ‘“ser professor” e as
imbricacdes que se tecem no contexto da formagdo. De certa forma, a professora esta a falar
em ser professor, ideia produzida nos e pelos diversos contextos educativos em que sdo
tecidas as teias de significados do ser professor, entrecruzadas as produgdes de saberes neste
campo.

Nesse sentido, Flor do Lirio destaca que existem equivocos referentes a compreensao do
ser professor e a relagdo com o saber, quando expde alguns discursos que ouve na academia.
Nesta perspectiva, a professora destaca a necessidade de articular os saberes com o processo
de aprendizagem, enfatizando que o professor deve se preocupar como o estudante aprende.

Assim, narra:

Tem uma frase que eu gosto muito do Shulman: para ser professor ¢
necessario transformar o conhecimento em ensino. Se preocupar como o
aluno aprende, por exemplo, ha os quatro pilares da educagdo de Jacques
Delors. Antes mesmo destes pilares muitos tedricos como Libaneo e outros
ja haviam falado desses saberes. E necessario na docéncia o
comprometimento com a mesma. Todos querem ser professor! Vocés
precisam realmente querer ser professor. Porque sei 14 se de repente uma
hora precisar entrar em sala de aula para dar aula. Entdo, precisam saber
mesmo o que querem ser. O que ¢ necessario para ser professor? Estes
pilares/saberes como o saber fazer, saber ser e saber conviver devem estar
articulados com o conhecimento, com as habilidades de aplicar o
conhecimento em situacdo do dia a dia. (Professora Flor do Lirio.

Observagao em sala de aula).

Nesta narrativa, apresenta a discussdo sobre o conhecimento que os professores e
professoras t€ém dos contetidos de ensino, ou seja, como estes contetidos se transformam no
ensino, até porque, para Shulman (1986), “ensinar ¢ antes de tudo compreender”. Nesse
sentido, os conteidos neste contexto, requerem transformagdo e solicitam ao professor e a

c o~ c 1. 20 . . ,
professora fazer transposicdo didatica™, ou seja, transformar o conhecimento em contetido de

20 Embora a nocdo de transposi¢do didatica tenha sido introduzida por Verret (1975), foi Yves Chevallard
(1991), um didata francés, quem a difundiu e aprofundou. Um contetido do saber que tenha sido designado
como saber a ensinar sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo
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ensino. A professora também diz que gosta muito da frase de Schulman “para ser professor ¢
necessario transformar o conhecimento em ensino”.

A narrativa da professora, mostra a relacdo entre o contetido e conhecimento, por vezes,
torna-se abrangente e até desconhecido no que se refere ao processo de formacdo de
professores e a relagdo com o saber.

Nos processos de formagao docente, existem diferentes formas de compreensdo do “ser
professor”, assim como sobre os saberes necessarios a formacgao, sendo assim, recorro a Barth
(1993, p. 13), que destaca que “o desafio mais importante na formacao dos professores e dos
formadores ¢, sem duvida, conseguir suscitar uma mudanga conceptual na sua relagdo com o
saber e sua elabora¢do”. E evidente que estas mudangas ndo ocorrem a “toque de caixa”, até
porque elas foram ao longo da histéria sendo sedimentadas e cristalizadas, contudo, isto nao
quer dizer que sdo impossiveis de se efetivarem, pelo contrario, estas mudangas na relacao
com o saber e sua elaboragdo fazem parte de um processo que os sujeitos estabelecem com o
mesmo de modo singular.

Ainda de acordo com a autora, a relacdo com o saber demanda mudanca conceitual e
exige compreensdo daquilo que se realiza, quando se ensina e aprende. Entdo, quando a
professora Flor do Lirio diz que o professor deve se preocupar como o estudante aprende,
constitui-se como possibilidades de mudanca de conceitos, pontos de vista, uma vez que,
nesta relacdo, tanto professora como estudantes realizam deslocamentos conceituais,
pedagogicos e culturais. Porém, a palavra ‘saber’ ¢ constante e diversamente usada nos
contextos educacionais, sociais e culturais, isto mostra as diferentes maneiras de compreender
o ‘saber’, assim como as variedades de situacdes € modos de significa-lo.

De acordo com Barth (1993, p. 16), “a palavra ‘saber’ deve ser entendida no sentido lato;
designa o que aprendemos e nomeadamente os conhecimentos especificos que fazem parte do
programa escolar ou dos referenciais: saberes e saber-fazer”. O saber ¢ entdo compreendido
como sendo o que aprendemos.

Nestes termos, o saber torna-se uma engrenagem para fazer mover as condutas e
regularidades no processo historico de producao do conhecimento. Como diz Foucault (2010)
“o saber ndo estd contido somente nas demonstracdes: pode estar também em ficgdes,

reflexdes, narrativas, regulamentos institucionais, decisdes politicas”, sendo assim, o poder

apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. Este “trabalho” que transforma um objeto de saber a
ensinar em um objeto de ensino ¢ denominado de transposi¢o didatica.
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forma, organiza, pde em circulagdo um saber. O saber ¢ compreendido, “ndo como canteiro
epistemologico que desapareceria com a ciéncia que o realiza” (FOUCAULT, 2010, p. 206),
pelo contrério, além de criar muitas redes de saberes ele, também, acarreta efeitos de relagdes
com o poder.

A professora Flor do Lirio ressalta que os estudantes precisam “saber” se querem ser
professor e faz mencao ao relatério para a UNESCO, da Comissao Internacional sobre
Educagao para o Século XXI, no livro “Educacdo: um tesouro a descobrir”, citando os quatro
pilares abordados neste relatorio (1999), afirmando que estes devem ser articulados com o
conhecimento, as habilidades de aplicar o conhecimento em situacdo do dia a dia. Entretanto,
este relatorio assinala, como conseqiiéncia da sociedade do conhecimento, a necessidade de
uma aprendizagem ao longo de toda a vida. Apesar de tais pilares apresentarem-se como
bussola para orientar os professores, os mesmos nao abordam as possibilidades e condigdes de
se efetivarem as inumeras responsabilidades atribuidas ao professor.

Tal narrativa expressa teias de significados, ancoradas nas interconexdes do “ser
professor” com os pilares da educacdo. As relacdes do saber sdo tecidas desde 0 momento em
que estudantes e professora relacionam-se neste espaco, dai o saber, conforme Barth (1993,
p.63-64) ndo existe sem o real, ele se estrutura como uma rede de interconexdes, “o saber ndo
é um objeto fixo, ¢ relativo e varia segundo as circunstincias e o olhar que lhe dirigimos.” E
compreendido como processos de producdes e criagdes culturais, sendo sempre provisorio e
relativo, se transforma e se modifica na relagao.

A narrativa da professora Flor do Maracuja dirigida aos estudantes a respeito da
consulta da tabela de objetivos gerais e especificos que a mesma disponibilizou demonstra

implicagdo da relagdo com o saber e sua elaboragao.

[...] Quem foi que consultou a tabela? Quem me procurou e me perguntou
sobre a tabela na hora de elaborar os objetivos? Gente vocés precisam
entender!Vejam. Deixa eu aproveitar aqui e falar pra vocés. Todos
prestando atencdo aqui! A func@o da Didatica na formagéo do professor ela é
muito maior do que apenas te dar um instrumento para ensinar a fazer um
plano de aula. Luckesi diz num texto dele sobre Didatica e formagao de
professor que Didatica precisa exercer em nds professores que estamos em.
Agora se eu tenho um professor que ndo consulta o material processo de
formagdo uma mudanga filoséfica e politica na nossa postura como
professores pra fazer um projeto. Vocés ndo estdo desenvolvendo essa nova
visdo filosofica. E... A dificuldade que eu acho aqui ¢ o fato do professor de
Matematica achar que eu vou aproveitar aqui ¢ dar uma alfinetada em vocés
que s6 os numeros bastam pra vocés! (Professora Flor do Maracuja.
Observagdo em sala de aula).
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A professora chama a aten¢do dos estudantes para a necessidade da mudanga de postura
filosofica e politica, na relacdo com o saber e sua elaboragdo, no processo de aprendizagem.
Emerge por parte da professora o sentimento da falta de interesse do estudante, ou da falta de
desejo, de buscé-la para elaborar os objetivos, assim como aponta a dificuldade em lidar com
a compreensdo dos conteudos da disciplina Didatica. Nesse movimento, a professora
responsabiliza o estudante por ndo consultar o material, para elaborar um projeto. Revela as
percepcdes e compreensdes acerca de um determinado momento, parece que vé o estudante
de Matematica fechado em si mesmo, como descomprometido como um sujeito que cruza os
bragos frente as suas proprias dificuldades e ndo participa do processo educacional. Contudo,
a narrativa diz de noés, professores e professoras, da nossa (de) formacdo docente, das
concepgdes sobre a Didatica, do planejamento. Enfim, trata da relagdo com o saber e como o
elaboramos na nossa pratica. A percep¢do da professora vai sendo revelada nos cortes e

recortes da sua fala em momentos distintos. Por exemplo, na entrevista a professora, comenta:

A Didatica enriquece. Eu acredito que a Didatica enriquece essa postura
como professor sabe. A disciplina, ela da isso para o professor essa
conquista dessas habilidades, dos saberes. A disciplina Didatica ¢ um dos
lugares que o aluno consegue isso, porque ela é o lugar que ele vai adquirir
essas habilidades e saberes. Né! A gente sabe disso. [...] (Professora Flor do
Maracujéa. Entrevista).

Destaca que a disciplina Didatica ¢ capaz de “dar” as habilidades e saberes que os
estudantes buscam na formacdo docente para garantir a “postura de professor”. Coloca a
Didatica em um lugar de “importancia” e, a0 mesmo tempo a responsabiliza por assegurar os
saberes ¢ habilidades, para que os estudantes tornem-se professores. Além disso, assinala que
a disciplina revela a concep¢ao sobre a Didatica e os saberes destinados ao campo da
Didatica, logo, apresenta atos de curriculo, sinalizando que estes atos sofrem influéncias de
tantos outros atos para a construcao desta concepg¢do, desaguando no processo de construcao
de politicas de sentido da referida disciplina.

Assim, corre-se o risco de atribuir a disciplina Didatica um poder idealizado de
solucionar os desafios que circundam a formacao de professores. Embora, os estudos sobre a
Didatica e os saberes docentes tenham e venham potencializando as discussdes no campo da
formagao, articulado a Didatica, ainda prevalece a ideia de que a disciplina é o lugar onde se
aprende, o modo de ser professor e o uso de técnicas de ensino.

Cada professora, e estudante, ao seu modo, com seus atos de curriculo orientam, em

cada lugar, em cada relacdo, nas mediacdes, levando consigo uma pluralidade de formas de
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atuacdo, de saberes e visdes de mundo, o que me faz compreender que todos nds professores
(as) e estudantes estamos em interagdo com outros atos, dos cursos de formagdo de
professores.

Nas falas, a relagdo com o saber ¢ singular, uma vez que cada professora e estudante
tém uma experiéncia Gnica com o aprender.

A professora Flor do Lirio abre-se para possibilidades de percepgdes e compreensodes

acerca da relagdo do professor com o saber articulado ao processo de aprender:

Eu tenho um amigo que dava aula, ainda bem que ele ndo da mais porque ele
dizia que bastava falar bem. Pois, ¢ necessario que vocé estabelega vinculos
para que haja aprendizagem. Eu sempre falo para meus alunos que o
professor tem sua marca. Qual a marca que vocés querem deixar em seus
alunos? Entdo precisa ser um professor excelente. Entdo, qual o
compromisso que cria em sala de aula? Veja bem, no nosso pais, noés temos
90% das escolas sdo publicas, precisamos atuar na melhoria da escola
publica. Se s6 a escola particular se fortalece e a escola publica ¢ que mais
abrange nossos alunos. (Professora Flor do Lirio. Observacdo em sala de
aula).

Aparece, forte, o discurso que permeia o universo da formagdo de professores e a
relacdo com o saber: o desejo de “ser um professor excelente”. Pode-se perguntar o que
significa “ser um professor excelente?” A compreensdao deste professor passa pela
subjetividade, pela relatividade, pelos sentidos e significados contruidos pelos sujeitos. Cada
estudante tem no seu imaginario uma ideia do modelo deste tipo de professor. Muitos sentidos
e significados acerca do professor sdo construidos no imaginario daqueles que estdo, ¢ nao
estdo em sala de aula, ensinando, dai nao ser compreendido por um unico viés; a
desarticulagdo e ambiguidades sobre os saberes docentes que permeiam o universo da
formacgao de professores ¢ notoria.

Desse modo, a professora Flor do Lirio esboga essa perspectiva, das diferentes

compreensoes de como se aprende a ser professor, ao referir-se que quem nao tem a formagao

docente ‘fica manco’. Assim a professora, narra:

Qual a formagdo que vocés tém para a docéncia? E a Licenciatura. Como
vocés aprendem a ser professor? Quem ndo tem a formagdo fica manco.
Quem ndo tem a experiéncia também fica manco. As metodologias que tem
no curso de vocés, como as disciplinas de LEG. Olha a importancia do
curriculo para a organizacao da pratica da vivéncia da formacdo. Por isso,
que hoje, para fazer Licenciatura, tem que ter pelo menos trés anos. A
pratica de ensino deveria vir desde o primeiro semestre. Entdo, vejam, vocés
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conhecem o curriculo do curso de vocés? De que modo que vocés querem
que te identifiquem como professor?[...] (Professora Flor do Lirio.
Observagdo em sala de aula).

A docéncia articulada a formagdo no contexto do curso de licenciatura aparece nesta
narrativa como fundamental para aprender a ser professor. Ao fazer referéncia a quem nao
tem formagao e experiéncia, Flor do Lirio afirma que “fica manco”, tal expressdo “manco,” de
acordo o diciondrio Aurélio (2009) significa “defeituoso, imperfeito, incompleto”, portanto,
exercer a docéncia sem formacao ¢ o mesmo que desenvolvé-la de forma truncada, mutilada,
incompleta. O exercicio da docéncia sem a formagdo, de acordo com a narrativa da
professora, tem implicacdes com o estatuto da profissionalizacdo docente. Trata-se do
reconhecimento da contribui¢do de cada saber no estabelecimento do dialogo presente na
pratica pedagdgica, no sentido de superar uma dada ignorancia, um dado saber.

Evidencia-se, também, nesta narrativa a relacdo de poder e saber que se implicam
mutuamente, ou seja, tudo esta imerso em relagdes de poder e saber. Para Foucault (2010), o
poder ¢ uma pratica social constituida historicamente, funciona como uma rede de
dispositivos ou mecanismos que atravessam toda a sociedade e do qual nada nem ninguém
escapa.

As narrativas das professoras Flor do Lirio e do Maracuja tratam dos saberes no campo
da formagdo que selecionam saberes necessarios para ser professor, fazem escolhas,
referendam valores, expdem seus argumentos e referenciais para fundamentd-los no
emaranhado de teias de significados e assim produzirem atos de curriculo.

Nas interagdes, nas relagdes com o saber, estas teias de significados manifestam atos de
curriculo tecidos, produzidos, reproduzidos, construidos, os quais podem alterar ou conservar
os sentidos e significados acerca da docéncia, nada do que os atores e autores facam ¢ trivial,
as acdes t€m influéncia reciproca. Conforme Maturana (1998), sempre afeto e sou afetado
pelo outro, visto que todos os atores sao todos seres de capacidades politicas, para atuar como
protagonistas nas tomadas de decisdes. Em meio a esse emaranhado de teias, entrecruzam-se
atos de curriculo e sentidos multiplos e diversos.

As polifonias das vozes manifestam-se nas redes de heterogeneidades, das tramas
complexas da vida, nas relagdes estabelecidas na disciplina. O estar na universidade, na sala

de aula, leva os atores sociais a desencadear relagdes com o saber e com o poder, elaborando
saberes.

Entendo que os atos de curriculo estdo entrelagados as culturas e a producao de saberes

€ a0 mesmo tempo estes se encontram em constante construgdo, até porque o sujeito € sujeito



140

de saber. No espago da sala de aula, enquanto produtores de atos de curriculo, professoras e
estudantes, na condicdo de sujeitos curriculantes e de saberes forjam, na convivéncia e no
processo de ensino e aprendizagem, elaboram saberes. Conforme Bakhtin (1993), cada sujeito
se torna ele mesmo, por meio do outro.

A narrativa da estudante Neiva destaca a postura da professora em relagdo ao interesse
no aprender do estudante como “atos afetivos”, que influenciaram a construir politicas de

sentido positiva em relacdo a Didatica. Assim, narra:

Eu acho que foram os atos mais afetivos, esses atos de estarem mais
interessados no que eu compreendi do contetudo, no que eu posso aprender.
Eu acho que esses atos me influenciaram mais a formar uma politica de
sentido mais positiva em relagdo a Didatica uma opinido em que nos
podemos ser diferente daquilo que a gente critica aqui na universidade.
(Neiva. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo
Focal).

Neiva afirma o interesse desenvolvido da professsora Flor do Maracuja, a exemplo de
saber se compreenderam o conteudo, das possibilidades da relagdo dela com o processo de
aprendizagem foram fundamentais para elaborar politicas de sentido “positivas” em relagdo a
disciplina Didatica. Os atos de curriculo produzidos na fala de Neiva como media¢do na
construgdo das politicas de sentido da Didatica emergiram a partir da postura da professora,
no que se refere ao tratamento do conteudo ao condiderar o sujeito que aprende.

Conforme Neiva as politicas de sentido da Didatica “positivas” foram decorrentes dos
“atos afetivos” da professora Flor do Maracujd, na relagcdo estabelecida com os estudantes
durante abordagem dos contetidos, mostrando a importancia das relagdes afetivas no processo
de aprendizagem.

O estudante Salatiel vé as diferentes elaboragdes das politicas de sentido da Didatica em

relacdo aos atos de curriculo desenvolvidos no contexto da disciplina. Assim, o estudante,

narra:

Talvez a ultima atividade que ela passou tenha despertado pelo menos em
mim o plano de aula que ela passou para a turma fazer e teve a orientagdo
antes, durante e depois dessa atividade. Ela explicou como poderia ser
realizada a atividade em sala de aula e disse que poderiamos pegar um tema
associado a Geografia. Entdo, a partir disso desenvolvemos um plano de aula
que na verdade foi uma atitude que acabou contribuindo pra
compreendermos o que seria ato de curriculo. (Salatiel. Estudante do Curso
de Licenciatura em Geografia. Sessao Grupo Focal).
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As atividades desenvolvidas no ambito da disciplina, especificamente, a elaboracdo de
plano de aula, conforme Salatiel constituiu-se em ato de curriculo, ao considerar a realizacao
desta atividade e do contetido como importantes para sua atuacdo, enquanto docente. Os atos
de curriculo se apresentam como mediacdo dos processos didaticos, no “saber fazer”,
vinculado aos temas da area de Geografia. Tal atividade tornou-se significativa devido a
professora acompanha-los antes, durante e depois da elaboracdo da mesma. Salatiel pontua
que a postura da professora frente a atividade possibilitou compreender os atos de curriculo,
no que se refere aos conhecimentos formativos, ou seja, o conteudo e a atividade ganharam
sentido porque permitiram a produgdo de saberes.

Ao tecer outras politicas de sentido acerca da Didatica, sem medo de cair nas certezas
absolutas, as politicas sdo diferentes do que se apresentaram no inicio do curso. Reconhego
que alguns estudantes chegam com uma imagem muito negativa acerca da disciplina, talvez
contaminados pelas politicas de sentido dos demais professores.

Professoras e estudantes mostraram que a mediacdo através dos atos de curriculo foi
fundamentalmente importante para constru¢do das politicas de sentido em relacdo a Didética.
Flor do Lirio e Flor do Maracuja e os estudantes produziram media¢des ao particarem atos de
curriculo provocando mudangas, alteragdes e tensionamentos entre os modos de compreender
a Didatica.

Os atos de curriculo foram muitas vezes traduzidos nas contradicdes, conflitos, nos
didlogos com as professoras e os estudantes. Os estudantes criaram, nas praticas formativas da
Didatica, expectativas acerca da sua formagdo estabelecendo mediagdo dos atos de curriculo
tecidos no desenvolver da disciplina.

Assumir os atos de curriculo como mediagdo no contexto da formacao, contemplando
os aspectos histdricos, politicos, pedagogicos, filosoficos e culturais, que envolvem os
sujeitos socio-historicos implicam no processo de aprendizagem no ambito da referida
disciplina.

Os atos de curriculo como mediagdo estdo intimamente ligados as subjetividades das
professoras e estudantes que compartilharam, tensionaram, negociaram pontos de vista,
concepgdes, posicdes e sentidos através de linguagens, do didlogo e da interacdo construindo

e reconstruindo outras Didaticas.



142

43 O QUE NARRAM OS ESTUDANTES SOBRE OS ATOS DE CURRICULO EM SEU
PROCESSO FORMATIVO

O desafio do pesquisar no movimento € que o pesquisador nao
olha um tecido pronto, procura aproximar-se do movimento em
que o tecido vai sendo feito. Mergulha na multiplicidade dos
fios. (FONTANA, 2000, p. 70-71)

As narrativas dos estudantes sobre os atos de curriculo em seu processo de formagao,
ultrapassaram a borda do instituido, romperam com o estabelecido e novos fios foram sendo
tecidos. Assim, encontram-se rodeadas de encontros e desencontros, mergulhadas nas
multiplicidades de fios em movimento, nas tramas entrelacadas aos atos de curriculo, no
contexto da sua formagao articulada ao campo da disciplina Didética.

Os estudantes foram relatando as dificuldades e experiéncias com a disciplina,
trouxeram a tona as frustracdes e descobertas em relagdo as abordagens realizadas e os atos de
curriculo produzidos na relagdo sociocultural e pedagdgica.

Estas emergem das situagdes e acontecimentos vivenciados na disciplina, em que os
estudantes, em seu modo proprio de dizer sobre seus sentidos e significados constridos

praticam atos de curriculo articulados as expectativas e frustragdes.

O que eu tenho a falar. Na realidade, a disciplina Didatica eu tinha uma
posicdo, né. Um olhar que ela iria me guiar pra uma situacdo ¢ a disciplina
me guiou pra outra, outro contexto, né! A questdo assim, as vezes eu ficava
folheeando alguns livros de Didatica da Matematica como ontem eu estava
folheeando e 1a constava como sair de situacdes como: dificuldade com
subtracdo. N¢! Entdo, eu fiquei me questionando sera que a ementa do curso
de Matematica ela privilegia essas situacdes problemas que a gente vai
encontrar em sala de aula? Porque isso a gente ndao viu na disciplina de
Didatica né. Entdo, eu fico me questionando realmente o que € que a
Didatica da Matematica no curso da UEFS quer nos beneficiar? Porque
afinal de contas eu pensei que iria facilitar a questdo de resolugdo de
problemas. A gente viu coisas muito interessantes viu, mas a questao mesmo
do problema no dia a dia na sala de aula a gente ndo viu. (Leide. Estudante
do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Ao relatar sobre as percepgdes, compreensdes e expectativas em relagdo a disciplina a
estudante Leide pratica atos de curriculo permeados por questionamentos acerca da finalidade
desta disciplina no curso de Licenciatura em Matematica. Leide apresenta as frustragdes em

meio as expectativas em relacdo a disciplina, apontando as possibilidades que a mesma
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poderia abordar para atender as suas necessidades quanto a atuagao em sala de aula, como
professora de Matematica, pois esperava que a mesma tratasse dos possiveis problemas que
poderia enfrentar em sala, porém isto ndo aconteceu e ai surge a decep¢ao com a disciplina.
Apesar de reconhecer que viu “coisas interessantes” demonstra o quanto ficou desapontada.
Ao ponto de questionar em que a disciplina Didatica da Matematica da UEFS poderia
beneficia-los, uma vez que almejava a orientacao para resolugdo das situagdes problemas, mas
a mesma nao tratou destas questdes.

E evidente, que Leide, acredita estar cursando Didatica da Matematica e, ao comparar a
ementa desta disciplina com os livros da area, constatou que ndo havia correspondéncia entre
os conteudos do livro e a disciplina. Isto tudo alargou mais ainda a sua insatisfacdo com os
conteudos tratados na mesma.

Os atos de curriculo emergem a partir das relagdes, dos filtros, das compreensdes e
problematizagdes realizadas pela estudanteno que diz respeito aos contetidos quanto aos
conteudos desejados para a formagao, uma vez que os mesmos afetam e atravessaram as
questdes da formacdo. A estudante Leide, potencializa os atos de curriculo produzidos no
tensionamento entre o “desejo de aprender determinados contetidos” e a frustragdo por estes
ndo serem abordados, evidenciam as intengdes, interesses envolvidos no processo

sociocultural e pedagogico que circunda a formacao e o curriculo. Assim, a estudante, narra:

E... Eu to lembrando aqui de uma questdo de Paulo Freire o trabalho com
EJA né. No caso assim, a disciplina ela ndo privilegiou o trabalho com EJA
por que ¢ uma realidade do professor de Matematica trabalhar com esse
grupo né. Entdo, assim, no caso a Didatica poderia fazer uma relacéo entre o
trabalho de Paulo Freire né, com a Matematica. A gente fazer uma pratica
porque também ndo adianta sé a gente ler os contetidos de Paulo Freire, ler
os livros, ler os artigos e a gente ndo tentar fazer uma relagdo realmente com
a realidade. E quando eu chegar em sala de aula como eu vou trabalhar com
os temas geradores? Entdo, ficou assim aberto pra a gente ser livre e praticar
da forma que a gente achar correto né. Entdo, eu acho que a Didatica da
Matematica deveria ter abordado também esse lado da educagédo de jovens e
adultos. (Leide. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo
Grupo Focal).

Os atos de curriculo aqui situados contextualmente criaram teias de sentidos e
significados, no tensionamento com os atos da professora, em relagdo aos conteudos tratados
na disciplina, demonstrando que estes sdo compreendidos também, como mediagdes

formativas.
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Os conteudos selecionados como formativos a partir da 6tica da professora formadora e
as visoes e posicionamentos da estudante frente a estes conteudos revela os conflitos, as
contestagdes, confrontacdes, construgdes e reproducdo dos conteudos abordados. Estes atos
traduzem sentimentos € pensamentos que parecem acariciar € a0 mesmo tempo atacar as
relagdes dos atores com o conhecimento, em suas tramas complexas, ao buscar a compreensao
e o desempenho no campo de atuagao.

As marcas de frustracdes deixadas pela disciplina, de acordo com a narrativa da
estudante, imprimiram compreensdes sobre Didatica e formacdo que sinalizam a falta de
esclarecimento sobre as bases epistemoldgicas da Didatica, na selecdo e organizacdo dos
conteudos, com a necessidade de situar a disciplina no que diz respeito ao seu objeto de
estudo e a sua intencao nos Cursos de Licenciatura.

O estudante Mauricio confirma que a disciplina Didatica faltou discutir alguns
conteudos, ratificando o que a colega disse, porém, destaca a importancia da disciplina no que
se refere a tais abordagens, citando como exemplo, “os temas transversais,” uma vez que, nao
conhecia e nem sabia trabalhar com os mesmos. Ressaltou a modelagem, como dispositivo
que possibilita fazer algo diferente na sala de aula de Matematica, com os temas: violéncia,

drogas, entre outros. Assim, afirma:

Bom, ¢ a disciplina Didatica eu acho que os colegas fizeram boas
observacdes, que faltaram algumas coisas, alguns pontos que deveriam ser
discutidos que sdo importantes para a disciplina, pra gente ta tendo
conhecimento de sala de aula também. S6 que eu achei importante € até por
que eu também ndo sabia trabalhar os temas transversais que foi o ultimo
contetdo, enfim é que é uma forma interessante de se trabalhar Matematica
e, apesar de que, também, através do tema transversal, vocé pode trabalhar
um instrumento muito bom na Matematica que é a modelagem. Entdo, a
colega falou sobre a etnomatematica, jogos realmente tinham que ter um
enfoque sobre isso também, que a gente teve um enfoque mais em aplicagao
de sala de aula. A gente teve um enfoque mais em temas transversais e um
pouco sobre algumas discussdes sobre modelagem, mas, enfim, foi discutido
uma parte sobre temas transversais ¢ modelagem que foi muito importante
pra a gente ta se situando e vendo o que a gente pode fazer mais na sala de
aula que eu mesmo tinha uma visdo tradicional que podia fazer algo
diferente em sala de aula, mas nem tanto. Eu ja tinha ideia da modelagem,
mas, por exemplo, eu posso fazer o tema transversal aplicar o tema de satde,
de drogas, de violéncia e dai t6 fazendo modelagem e dai t6 fazendo varias
outras coisas desencadeando varios outros temas, por exemplo, historia, eu
posso desencadear a ler, também, jogos ndo muito, realmente deveria ter um
enfoque em jogos dentro da disciplina, mas eu poderia desenvolver muito
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em sala de aula, a partir do que foi visto nas aulas de Didatica. (Mauricio.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Mauricio descreve a importancia da referida disciplina para sua formagdo, demarca as
possibilidades mutiplas para fazer algo a mais nas aulas de Matematica trazendo como
exemplo os temas transversais. Em sua narrativa sobressai que a disciplina potencializou o
contato com o diferente, o desconhecido e, assim, proporcionou enxergar que ¢ possivel tragar
outros caminhos para a Matematica, articuld-la a temas de outras areas de conhecimento.
Mauricio apresentou sentidos e significados para a disciplina Didatica, com base nas
experiéncias e aprendizagens construidas na realizacdo da mesma.

Entdo, os atos de curriculo sdo revelados na narrativa de Mauricio, como possibilidade
de dispositivo formativo, para sua atuacdo de professor da area de Matemadtica, com diz
Macedo (2013, p.108) “os atos de curriculo instituem a praxis formativa, trazem o sentido de
ndo se encerrar a formagdo num fendmeno puramente exterodeterminado”. Nesse movimento
da formagdo, as vezes critico, que ocorrem em tempo espago nao tdo comuns, os atos de
curriculo se constituem de tensdes entre o instituido ¢ instituinte estabelecendo relagdes com o
inesperado, com o inusitado. Ainda, de acordo com Macedo (2013, p. 108) “[...] ndo
vislumbram os formandos, e quaisquer outros atores da forma¢do, como meros atendentes das
demandas educacionais, nem como aplicadores ou recepticulos de modelos e padrdes
pedagogicos”, pelo contrario, os enxergam como protagonistas da formagao e do curriculo,
entendendo formag¢dao como fendmeno inevitavelmente do sujeito. Vivenciado em sua
inteireza, ele se d4, exclusivamente, nas esferas intrasubjetiva e intersubjetiva dos atores
sociais.

A estudante Jadiane, apresentada abaixo, trata da dimensdo dos atos de curriculo,
inseridos no contexto das disciplinas de exatas, consideradas como especificas ¢ a disciplina
Didatica, compreendida como disciplina que a ajudou a enxergar a importancia dos atores
sociais, no processo de ensino e aprendizagem, ressaltando o aspecto intrasubjetivo e
intresubjetivo, na praxis sociocultural e pedagdgica nas relagdes entre professor e estudantes.

As marcas deixadas pela experiéncia com as disciplinas de exatas imprimem percepgdes
sobre ritmos, formas, posturas dos professores, no tratamento com os atores sociais, na
relacdo com o ensino e aprendizagem. Ao destacar o carater conteudista valorizado por estas

disciplinas, a estudante vai revelando atos de curriculo em sua vivéncia com as mesmas.

Deixa falar uma coisa. Eu acho que a disciplina de Didatica ¢ uma das
disciplinas da nossa grade que nos leva, que nos mostra a lidar com pessoas
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porque as outras disciplinas da grade nos mostra como lidar com aqueles
assuntos que vao ser transmitidos. A Didatica nos mostra como vamos LI-
DAR com as pessoas! Por isso, que eu acredito na importancia da Didatica.
Pelo fato disso ¢ a forma como eu vou lidar com pessoas. Eu ndo t6 ali com
materiais, t6 ali com pessoas. Entdo, como lidar com o conjunto de posturas,
de formas de organizagdo, planos de aula, tudo isso que da ferramenta ao
professor para que ele possa pegar o que aprendeu, desenvolveu, durante,
através da grade curricular das disciplinas especificas daquele conteudo. Que
ele possa transmitir, a partir desse contato que ele teve com a Didatica.
Porque a Didatica ¢ uma disciplina que nos leva a ter esse contato com a sala
de aula. A disciplina de Calculo, vou ter contato com aquele assunto com
aquilo ali, mas a Didatica ela nos leva a ter contato com as pessoas com
quem eu vou lidar. (Jadiane. Estudante do Curso de Licenciatura em
Matematica. Sessao Grupo Focal).

Jadiane destaca a disciplina como possibilidade de manter o contato com as pessoas,
com a sala de aula. Apresenta a importancia da disciplina ao aprender a lidar com o
imprevisto, com o singular, ou seja, como “lidar com pessoas”, ao percebé-las como atores
sociais, ndo como “materiais”. Esse olhar sobre os atores sociais, no processo de formagao
torna-se um olhar para si também, imprime valores, posicionamentos frente as relagdes
estabelecidas no conjunto das experiéncias com os componentes curriculares, realizados no
processo de formacdo. Assim revela compreensdes e interpretagdes sobre o conhecimento, a
cultura, o ensino e a aprendizagem, os modelos de ensino, as posturas e praticas pedagdgicas
atravessadas pelo curriculo e pela formagao. Manifesta visao de curriculo, ao fazer referéncia
as disciplinas que compdem a “grade” curricular do curso. Evidenciando-se a compreensao de
curriculo pautado em uma perspectiva estatica, fixa, como prisdo, uma vez que, se reporta as
disciplinas sob a visdo de “grade,” interessadas na transmissao dos assuntos.

Tal narrativa aborda os atos de curriculo instituidos nas disciplinas de exatas, em que o
conteudo, ¢ o centro das atengdes, no processo de aprendizagem, em detrimento da
valorizagdo da pessoa, dos valores e sentimentos destes atores. Ao mesmo tempo, os atos de
curriculo produzidos no contexto da disciplina, s3o impulsionadores de dispositivos
formativos.

A narrativa versa sobre os atos de curriculo, instituidos pelo modelo aplicacionista de
ensino, pautada em uma logica disciplinar. Tal modelo lida com os estudantes como se estes
fossem “tabulas rasas”, sem levar em conta suas representagdes acerca da sua formacao, do
mundo e da vida.

A fala de Jadiane demarca os atos de curriculo praticados na esfera do instituido e do

instituinte, relacionados ao contexto do vivido. A estudante, na relagdo com a disciplina



147

mobiliza palavras, objetos, conteudos e movimenta pensamentos e reflexdes, torna-se sujeito
dialogante, protagonista deste processo. E afetada pelos atos de curriculo no processo de
formacdo, assim como, estes atos, a impulsionam a produzir outros atos.

O estudante Edilan expressa posicionamento sobre a quem compete ministrar a
disciplina Didatica, no curso de Licenciatura em Matematica e a compreensdao do objeto de

estudo da mesma, no referido curso. Assim, afirma:

Eu acho que Leide tocou num ponto no que eu ia falar. Sempre nas aulas de
Didatica eu questionava a professora: por que, quando teve a reformulagio
do curriculo e ainda esta vendo se vai implementar ou nao o bacharelado
sempre toquei no ponto quem deveria ensinar a disciplina Didatica pra
Matematica, seria um professor que atue na area de Matematica porque so6
ele vai compreender a verdadeira dificuldade que o professor de Matematica
tem em sala de aula. Ento, eu acho assim, a Didatica ela s6 pode ser dada
por um professor mesmo que saiba identificar quais as verdadeiras
dificuldades com sua area de conhecimento. Entdo, um professor, por
exemplo, de Pedagogia nao pode é... Ele pode até saber porque ele ja atuou
na area de Matematica, mas ele ndo pode saber todas as dificuldades que um
professor de Matematica vai encontrar em sala de aula. Ent8o, eu acho que ¢
isso a questdo € quem deve trabalhar a Didatica € um professor que esteja de
acordo com a area de conhecimento. (Edilan. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Sessd@o Grupo Focal).

Para Edilan, quem deveria ensinar a disciplina Didatica para o curso de Licenciatura em
Matematica seria um professor da area da Matematica. Nota-se que o estudante, no inicio da
narrativa, diz que Leide tocou em um ponto que ele sempre questionou a professora: “A quem
compete ensinar a disciplina Didatica”.

Edilan acredita estar cursando Didatica da Matematica, ao argumentar que sé este

3

profissional tem qualificacdo para tratar da “verdadeira dificuldade” que um professor de
Matematica tem na sala de aula. Em se tratando da Didatica da Matematica, os requisitos para
ministrar este componente curricular deve atender ao critério ser graduado em Matematica.
No entanto, a discussdo sobre a disciplina Didatica nos cursos de Licenciatura ser ministrada
por professores de areas especificas existe em determinados colegiados, por exemplo, os
Cursos de Ciéncias Biologicas e Historia trocaram o nome da disciplina Didética, para que os
professores da area pudessem ensind-la. Pode-se verificar isto, através da matriz curricular
destes cursos.

A disciplina Didatica ¢ compreendida como “aplicacdo de contetidos especificos”, das

areas de conhecimentos destes cursos. Ha desconhecimento sobre o foco da referida
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disciplina. A narrativa assenta-se neste pensamento, presente em alguns cursos de
Licenciatura que reforcam o modelo pautado na fragmentagao.

A narrativa aproxima os posicionamentos de alguns professores destes cursos,
revelando atos de curriculo vivenciados no curso de Matematica, articulados & multiplicidade
de atos entre os professores de Matematica e o componente curricular Didatica. Isto significa
que os estudantes estdo em constante interacdo com atos de curriculo, seja de professores,
funcionarios e demais colegas além de seus proprios atos e da institui¢do. Jadiane e Neiva

tratam sobre as relacdes com os atos de curriculo no contexto do Curso de Matematica.

[...] O que se observa na maioria das disciplinas a gente procura inspiragao
em relagdo como eu vou ser um professor a gente ndo procura inspiragdo nos
professores da nossa area, nas aulas em relagdo a postura deles. Eu sinto
muito, mas eu ndo discordo da postura de cada um, mas eu acredito que essa
importancia da Didatica nos move, nos leva a conciliar duas coisas ndo que
as posturas dos professores estejam erradas existe a forma de cada um dar a
aula, mas essa inspiragdo que vocé encontra essa forma como vocé adquire
querendo ou ndo nas aulas de Didatica. (Jadiane. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Grupo Focal).

Eu concordo com tudo com que todos falaram e principalmente porque o
meu lema € cada caso € um caso. [...] A questdo de unir a rigidez a
afetividade. Aqui na nossa universidade, no nosso curso noés encontramos
professores que distanciam muito isto atualmente na minha visdo eu so
conheco um professor que ¢ de Exatas que nao distancia. Um unico
professor! Porque os professores que sdo de Exatas eles se mantém mais
distantes s vezes até pra manter essa rigidez - ah ndo, ele tem que ver que
aquilo ¢ dificil e que tem que aprender. Mas, os professores de educacdo
eles separam mais por lado afetivo ha essa divisdo, mas eu acho quando ha a
unido desses dois itens o aluno aprende melhor eu acho que ¢ até uma
critica se esses professores que sdo rigidos o tempo todo ndo podia pelo
menos, pelo menos em um dia eles tivesse um olhar mais humano facilitaria
pra gente. Nao precisa ser todo dia rigido, mas chegar pelo menos um dia e
mostrar um olhar mais humano perguntar quais sdo suas davidas, ndo
precisa nem perguntar o que foi que vocé fez em casa hoje? Nao. Pelo
menos perguntar quais foram suas duvidas, o que foi que vocé ndo
entendeu, porque as vezes na aula de matérias do DEXA do Departamento
de Exatas a gente ndo tem esse espago em dizer em o que € que a gente tem
duavida. Entdo, eu acho que isso ¢ também uma questdo de procurar o
sujeito. E o pessoal de educacdo o pessoal do Departamento de Educagao
busca isso saber quais sdo as nossas davidas o que a gente pensou sobre
aquilo e o pessoal de exatas ndo se interessa muito em saber quais sdo as
nossas duvidas quais s3o as nossas dificuldades. Eu acho que a rigidez que
Jade fala ¢, mas nesta questdo cobrar mais também ter os momentos de
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querer saber o que esta acontecendo com o outro. (Neiva. Estudante do
Curso de Licenciatura em Matematica. Grupo Focal).

As narrativas dizem dos atos de curriculo tecidos nas multiplas interagdes das
estudantes com os (as) professores (as) da area da Matematica e da Educagdo e,
principalmente, destes na disciplina Didética, cujas narrativas demarcam que a inspiracdo em
relacdo a atuagdo para ser professora baseou-se nos professores da area de Educacio,
enfatizando que ndo se inspiram nos professores da area de Exatas, nem nas suas aulas e
posturas.

De acordo com as estudantes, tal pensamento decorre das posturas e posicionamentos
encharcados de frieza, porque muitos destes (as) professores (as) do curso sdo “rigidos”.
Aqui, emerge o sentimento de aversdo as posturas “rigidas” dos (as) professores (as) sendo
apontado o distanciamento entre os (as) professores (as) e os estudantes, no processo de
ensino e aprendizagem. As estudantes veem estas posturas fechadas em si mesmas e narram
que tais professores (as) tratam os estudantes como espectadores do processo educativo.

E emblemético quando diz “[...] ndo podia, pelo menos em um dia, deixar de ser rigido.
Se eles tivessem um olhar mais humano facilitaria pra gente. Nao precisa ser todo dia rigido,
mas chegar pelo menos um dia e mostrar um olhar mais humano, perguntar quais sdo suas
davidas?”. O (a) professor (a) desenvolve um trabalho desconectado dos anseios dos
estudantes, sem que o didlogo ocupe um espago central nessa relacdo. Parece que os (as)
referidos (as) professores (as) nao se colocam disponiveis, no sentido de ouvir os estudantes
para, com eles, planejarem as agdes académicas e reafirmar o compromisso politico e social.

Logo,

Os atos de curriculo, onde, alids, conteido e forma, pensamento ¢ outras
praticas, instituidas e instituintes sdo concebidas e refletidas, ndo de maneira
apartada, relacional, portanto, com todas as contradigdes, opacidades,
ambivaléncias e paradoxos que as praticas humanas constituem e expressam.
(MACEDO, 2011, p. 109).

O autor considera os atos de curriculo como dispositivo socioformacional em que as
contradigdes encontram-se no emaranhado de fios das questdes politicas, econdomicas e
socio-culturais. Os atos de curriculo sdo relacionais e dinamicos.

As narrativas das estudantes aproximam-se da compreensdo de Macedo (2011, 2013),
acerca dos atos de curriculo, como dispositivo de formacao, potencializados para o exercicio

da autonomia pedagogica. A estudante Neiva apresenta a seguinte narrativa:
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Pode comentar? E eu gostei da disciplina de Didatica porque ela mostrou
uma coisa diferente que talvez a gente ndo tenha trabalhado tanto que é a
questdo mais organizada da Matematica a gente t4 acostumada a ver
professores que chegam com um piloto ou entdo s6 com giz na sala. E certo
quando a gente organiza uma aula organiza na cabecga, mas a Didatica ela
transmitiu pra gente quanto mais a gente se organiza quanto mais a gente
planeja quanto mais a gente estuda o que a gente vai dar mais segura a gente
vai ta na sala de aula. Eu gostei bastante da parte que a professora trabalhou
planos de aula, planos de aula principalmente na elaboragdo dos temas
transversais do trabalho com os temas transversais que ela puxou bastante
isso de planos de aula, do planejamento de ano do planejamento geral. Eu
achei assim um pouco meio sem objetivo quer dizer na verdade eu ndo vi
tanta funcionalidade naquele momento da gente trabalhar aqueles tipos de
textos no inicio. E aqueles tipos de textos que tinham ndo tinham uma
aplicabilidade tdo grande na disciplina de Matematica. Eu acho se trocasse
ou se trabalhasse menos aqueles textos de tendéncias e trabalhasse mais
formas, metodologias Didaticas, media¢des Didaticas do professor ao invés
de trabalhar tendéncias pedagogicas em si. Eu acho que seria mais
proveitoso pra nds como alunos pra gente t4 resgatando mais coisas pra
nossa pratica. (Neiva. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica.
Sessdo Grupo Focal).

Neiva diz que gostou da disciplina Didética, porque a mesma mostrou-se diferente “dos
mesmismos” exercitados por aqueles (as) professores (as) com quem teve contato no curso,
que chegam apenas com um piloto ou s6 com giz. A disciplina Didatica despertou para a
organizagdo, para a preparacao de um modo distinto da rotina a qual estdo acostumados.
Expressou pontos de vista sobre a abordagem de alguns contetidos abordados na disciplina
como significativos e outros nem tanto, considerou o estudo das “tendéncias pedagdgicas”
como desestimulantes, sugerindo um melhor aproveitamento deste contetido na disciplina.

A estudante, ao fazer referéncia a possibilidade de trabalhar o contetido das tendéncias,
de forma diferente, sinaliza a relacdo entre conteido e forma. Pressuposto de que contetido e
forma constituem um todo, no campo da Didatica encontra-se articulada a estrutura e
organizagdo interna, na area do conhecimento, como elementos estruturantes do método. A
relagdo entre conteudo e forma estd articulada ao processo de ensino, como unidade. A
narrativa de Neiva, habilmente, aponta como sugestdo trocar ou ressignificar a maneira de
abordagem das tendéncias pedagodgicas para que talvez se tornasse mais favoravel e
significativo.

Apresentam pontos de vista diferenciados sobre como as professoras abordaram ‘“‘as

tendéncias pedagdgicas”, no contexto da disciplina. Assim, narram:
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E assim ela deu conta das Tendéncias Pedagogicas deu conta dos tedricos,
entendeu. Agora poderia ter dado uma puxadinha, assim, por exemplo, ao
falar de Piaget dar uma puxadinha porque ele fala de nimero né dar uma
puxadinha assim. (Leide. Estudante do Curso de Licenciatura em
Matematica. Grupo Focal).

Em Geografia ela citava para nortear a gente em algumas em determinados
assuntos. Ela falava assim - gente pense ai o que a Geografia trabalha em
relacdo a tal tendéncia localizacdo. Ela citava, ela tinha assim um
conhecimento artificial em relagdo ao que a gente estava trabalhando no
momento, mas assim para aprofundar e puxar ndo. (Carlos. Estudante do
Curso de Licenciatura em Geografia. Grupo Focal).

Estas narrativas apresentam pontos de vista e posicionamentos diferenciados acerca do
referido conteudo e a forma como este foi trabalhado pelas professoras Flor do Lirio e Flor do
Maracuja. Foi nas atividades didaticas, nos recursos metodologicos, na interlocug¢do entre os
atores sociais, na articulagdo entre conteidos-mundo com a dimensdo contextual ¢
sociocultural, reconhecendo as heterogeinidades nos ritmos, nos fazeres e pensares de
professoras e estudantes com as divergéncias, paradoxos e contradigdes.

Os estudantes em suas narrativas sobre a experiéncia na disciplina Didatica vao
traduzindo os atos de curriculo em um exercicio permanente de pensar seus fazeres e dos
outros, de redimensionar estas agdes planejadas e intencionadas que os envolvem. Estes atos
forjados na relacdao indissociavel, entre professoras e estudantes, instituigdes, sao potentes
produtores de politicas de sentido.

Os estudantes Carlos, Eduarda e Jadiane narram sobre as compreensdes do objeto de

estudo da Didatica e seu o objetivo.

Para mim o objeto de estudo da Didatica ¢ o ensino e aprendizagem para
mim. O objeto de estudo da Didatica ¢é esse ensino e aprendizagem nao pode
ser sO6 ensino porque o ensino em si ndo vai construir o conhecimento.
(Eduarda. Estudante do Curso de Licenciatura em Geografia. Grupo Focal).

Assim quando fala que o objeto de estudo da Didatica é ensino e
aprendizagem pelo menos pra mim particularmente perpassa uma ideia de
que o ensino € o ponto de partida do contetido e a aprendizagem ¢ o ponto de
chegada. Como se focalizasse so dois lados, duas vertentes, dois angulos. Eu
acho que a Didatica vai além muito disso. Além do ensino, a metodologia, o
contexto o ambiente em si ndo s6 a atuagdo do professor e aluno também a
mediacdo do contetido, a contextualizacdo do contetido, a contextualizacdo
da postura do professor em sala de aula para com o aluno para com o
professor. A Didatica na verdade € um tema muito amplo. Eu acho que ela
ndo se ligou apenas s6 ao ensino e aprendizagem porque quando a gente fala
de ensino aprendizagem pra mim eu consigo aprender dessa forma o ensino
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o que vou despejar e a aprendizagem o que deve aprender o aluno. Eu acho
que vai muito além disso dessa relagdo dual. Eu acho que € uma coisa mais
ampla. (Carlos. Estudante do Curso de Licenciatura em Geografia. Grupo
focal).

[...] Eu fico pensando assim, entdo, tem que ser pensada a formacgdo do
professor ja que hoje ndo existe é... Nao temos uma tendéncia fixa, uma
filosofia de Didatica pra seguir. Nos ¢ que vamos criar essa filosofia a partir
do momento que vamos ensinar. Eu acho que isso fica um pouco meio uma
falha. Uma falha porque eu posso criar a minha ideia e transmitir daquela
forma como outra pessoa..., mas a minha formagao contribuiu para que eu
errasse tipo assim uma outra pessoa tem outra visao outro procedimento sera
que isso também nao proporcionou ele 14 na frente cometesse algo errado. A
falha na parte mesmo da graduacao ela vai me possibilitar, proporcionar essa
Didatica diferenciada? Ja que esperam de noés isso. A gente fala os
programas s3o anteriores sim e nos € que estamos com essa missdo ja que
noés temos agora que contribuir essa visdo do que foi feito foi ruim. Ai eu
fico pensando, sim se nds continuarmos com isso vai continuar com
geracdes futuras tendo os mesmos defeitos as vezes até piores que nods
estamos identificando. Entdo, eu acredito que deveria focar, a Didatica ¢
ampla, mas ela deveria ter um ponto algo assim que eu pudesse algo
especifico em si em relagdo e ndo algo aberto que qualquer um pode chegar
e determinar aquela politica da forma da sua visdo pessoal acredito que
deveria ter uma coisa de cunho mais especifico em si. (Jadiane. Estudante
do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Apresentam compreensdes diferenciadas sobre o objeto de estudo da Didatica sinalizam
para as divergéncias sobre o objetivo de estudo da disciplina.

Conforme Eduarda, o objeto da disciplina refere-se ao ensino e aprendizagem. Contudo,
Carlos o compreende como raso, restrito e dual, por considerar a Didatica como “algo mais
amplo” sua preocupacdo centra-se no entendimento de tomar o ensino como ponto de partida
do contetdo e a aprendizagem como ponto de chegada.

Jadiane expressa inquietacdo quanto aos objetivos da Didatica, ndo entende como a
mesma nao tem objetivos definidos, implicando em uma postura solta, fragmentada, sem foco
e afirma “entdo, tem que ser pensada a formacdo do professor, ja que hoje ndo existe, ndo
temos uma tendéncia fixa, uma filosofia de Didatica pra seguir”.

Jadiane traz a tona questdes de natureza epistemoldgica, politica e pedagdgica do
campo da Didatica, articulando-a com a formacdo. Ademais, Jadiane faz referéncia a
dimensdo da responsabilidade do curso de graduacao por uma formacao qualificada, ou seja,
ela reivindica “Didatica diferenciada,” assim diz: “a falha por parte mesmo da graduagao ela

vai me possibilitar, proporcionar essa Didatica diferenciada ja que esperam de nds isso”.
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Os estudantes ao narrarem o que pensam sobre os atos de curriculo produzidos na
dimensdo da sua formagdo, no contexto da disciplina Didatica, em suas existéncias, se
colocam, também, como protagonistas do curriculo e da formagdo, como atores curriculantes,
no enfrentamento das urgéncias de estar/fazer no mundo de tomar decisdes e assumir
posicionamentos.

As interlocugdes, entre os estudantes apresentam-se como heteroglossia®', conceito
abordado por Bakhtin, como a dialogizacdo das vozes sociais. Conforme Faraco (2009) a
heteroglossia dialogizada, com base na perspectiva bakhtiniana, constitui-se no encontro das
vozes sociais, uma vez que somos uma multiddo de vozes, repletas no nosso tempo, de
diferentes representacdes polifonicas e dialogicas.

Considero, as interlocu¢cdes dos estudantes como profundas heteroglossias
dialogizadas, por esbogarem através de seus pensares e dizeres, as teias ideologicas,
epistemologicas e pedagdgicas, nas situagdes vividas na disciplina. Tais atos possibilitam os
atores curriculantes a autorizarem-se a dizer o que pensam e sentem.

Neste processo de inter-relacdo, tais atos forjam politicas de sentido de Didaticas
multirreferencias, implicadas e hibridas. Na dialogicidade e na tessitura de tais atos,
concordo com Garfinkel (1976), os estudantes e professoras ndo sdo idiotas culturais, pois
constroem e desconstroem outras politicas de sentido da Didatica e praticam atos de
curriculo, ao assumir posi¢des, ao tomar decisdes, questionar e ao tensionar o lugar da
Didatica, do ensino, da avaliagdo, enfim, alteram e se alteram, fazem deslocamentos.

Em suas narrativas, assumem posicionamentos frente ao pensamento do outro
adquirem carater formativo, ao se colocarem cada protagonista no processo como
responsdvel por produzir, construir, mexer em questdes politicas, epistemologicas,
pedagobgicas e éticas, exigindo dos atores curriculantes posicionamentos quanto a Didatica.

Os estudantes autorizam-se a produzir atos de curriculo e a pensar sobre o
conhecimento. Os atos de curriculo encontraram em plena dialeticidade, assumidos frente as
situacdes e experiéncias, as quais solicitam encaminhamentos, tensionamentos, reclamacdes,
queixas, decepgdes, expectativas, contradigdes, aprendizagens, exposi¢des em meio ao com-
plexus da pratica pedagdgica. Portanto, os atos de curriculo tornam-se singulares e

particulares, nos dizeres e fazeres destes atores.

2l «“A multiddio de vozes sociais caracteriza o que tecnicamente tem designado de heteroglossia (ou

plurilinguismo) - o termo € muitas vezes tomado equivocadamente, como equivalente a polifonia”. FARACO,
Carlos Alberto. Linguagem &didlogo: as ideais linguisticas do circulo Bakhtin. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2009.
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5 POLITICAS DE SENTIDOS DA DIDATICA: REDES, INTERFACES E
LINGUAGENS.

A realidade ¢ a matéria-prima, a linguagem ¢ o modo como vou
busca-la — e como nao acho. Mas é do buscar e ndo achar que
nasce 0 que eu ndo conhecia, e que, instantaneamente,
reconhego. A linguagem ¢ meu esforco humano. Por destino,
tenho que ir buscar e, por destino, volto com as maos vazias.
Mas — volto com o indizivel. O indizivel s6 me podera ser dado
através do fracasso de minha linguagem. S6 quando falha a
construgdo, ¢ que obtenho o que ela ndo conseguiu. (Clarice
Lispector, A Paixdo Segundo G.H., 1990, p.180)

A partir de leituras, didlogos e interagdes com as heteroglossias™ dos atores sociais da
pesquisa sobre a compreensao dos atos de curriculo como interface no processo de construgao
das politicas de sentido, no contexto da disciplina, me interrogo: afinal, como compreendo as
politicas de sentido? Como fui construindo tal compreensdao? Como os atores sociais da
pesquisa expressam, constroem e descontroem as politicas de sentido da Didética?

O caos bateu a porta! A sensacdo de angustia e de naufrago, tomou-me por completo.
Digo isto porque o medo e a inseguranga apresentaram-se ndo como supostos “fantasmas”,
mas como reais, no enfrentamento comigo mesma. Colocou-me de cabeca para baixo,
literalmente.

Ao dar-me conta das incertezas e¢ dos complexus® que circundam as politicas de
sentido, instituidas nas redes de relacionamentos e das linguagens, construidas nas relagdes
com e no mundo e na condi¢do de atores sociais complexos e ambiguos, reconhe¢o-0s como
teias complexas das tramas socioculturais em um movimento continuo de construcdo e
desconstru¢ao da relagao dos atores com eles mesmos, com os outros ¢ com as realidades, no
campo da disciplina Didatica.

Desse modo, me esforco para descrever e interpretar as politicas de sentido em relagao a
disciplina Didatica, no ambito dos cursos de Licenciatura e minha implica¢do, enquanto

professora da referida disciplina.

2 Conceito desenvolvido por Bakhtin, conhecido, também, como plurilinguismo dialogizado. Para o autor, tal
conceito refere-se as fronteiras em que as vozes sociais se entrecruzam, continuamente, de maneira multiforme,
processo em que se vdo, também, formando novas vozes sociais. In: FARACO, Carlos Alberto. Linguagem &
didlogo: as ideias linguisticas do circulo de Bakhtin. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009.

» De acordo com Edgar Morin (1999, p. 33), o complexus significa o que ¢ tecido junto, o que d4 afeigdo a
tapecaria. “O pensamento complexo ¢ o pensamento que se esforga para unir, ndo na confusdo, mas operando
diferencia¢des”. In: VEIGA, Alfredo Pena; NASCIMENTO, Elimar Pinheiro. O pensar complexo: Egar
Morin e a crise da modernidade. Rio de Janeiro: Garamond, 1999.
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Assumir o 6nus da minha compreensao das politicas de sentido no contexto da Didatica
implica adotar a autoria no processo da tese e eis aqui a chance para salvar-me do naufragio.
Entdo, dou-me conta das ambiguidades, opacidades e obscuridades em torno da nogdo das
politicas de sentido.

A tese me exige exercitar a hermenéutica, como possibilidade para a constru¢ao do meu
processo heuristico, considerando as tensdes e contradigdes enfrentadas em tal itinerancia
formativa.

Sinto um frio na barriga. As palavras comegam a embotar os pensamentos, mas afinal,
as politicas de sentido, como as compreendo? Respiro. E permito-me escrever a partir do que
penso. E disparo. Repara, a palavra politica carrega infinitos sentidos e significados ao longo
da nossa historia e isto ¢ fato.

O termo politica vem do grego pOlis, que significa Cidade-Estado, o que indica o campo
da atividade humana na cidade. A pélis foi o espago para a politica acontecer, tendo em vista
as relagdes entre os cidaddos na Grécia antiga, portanto, quem constituia a polis grega eram as
pessoas reunidas.

Ainda sou tomada por conflitos traduzidos na busca incessante € movente em querer
entender a politica na instigante relagdo que estabeleco comigo, com o0s outros € com a
realidade circundante. Isto implica dizer que vou me inspirando em alguns estudos e,
sobretudo, no mundo, na relacio com os atores sociais, com os desafios da aventura,
pensando a pesquisa, produzindo e me produzindo em novas referéncias epistemolodgicas e
politicas. Assim, os dizeres de Arendt (2009) premitem-me compreender que a politica ndo
surge no homem, mas nas relagdes entre eles. Afirmo que as diferenciagdes entre os homens
sdo portas para o surgimento da politica que se estabelece como relacdo. A politica € o local
do espago entre o discurso e a acdo, entendendo-a ndo como espaco geografico, mas como
espago para a agdo e o discurso, entre iguais.

E, € neste movimento, que vou tracando minhas permissdes, quando tento experimentar
autorizar-me, a olhar com meus proprios olhos. Permito-me colocar em supensdo as lentes de
tantos outros e exercitar aos poucos a procura das centelhas de inspira¢des. Trata-se de um
processo intrinseco, diria mesmo, que ¢ um processo visceral, que provoca metamorfoses que
me cindem e exigem de mim uma permanente tessitura, composta por diferentes efeitos.
Descubro-me em meio aos sentidos da politica, como ser politico porque, intencionalmente,
junto com os atores da pesquisa, na convivéncia com eles, estou totalmente embrenhada nela
e agindo sobre ela. Assim, tomo nos estudos de Arendt (2009), inspiragdo para compreender

que a liberdade é o sentido da politica. E na coletividade que a liberdade se constitui. A
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liberdade e a politica ndo sao separadas e estdo associadas a capacidade do homem agir. Este
espago entre a acdo e o discurso torna-se a base da politica para os gregos antigos ¢ a
liberdade, neste periodo, era a existéncia deste espaco. Do mesmo modo, a a¢do e o discurso
eram o que pautavam a politica e, assim, a liberdade.

A politica ndo ¢ da esséncia do homem, como pensava Aristoteles; pelo contrario, é na
relagdo com o outro que a politica surge e se realiza. Tal sentido constitui-se criagao do novo,
do inesperado, como acdo plural e fundamental da existéncia humana. A politica diz respeito
tanto a sociedade e a comunidade, se refere a vida humana, ou seja, as relagdes existentes
entre os sujeitos de uma sociedade. As dimensdes da politica, no mundo contemporaneo,
tomando como inspiracdo as ideias de Arendt (2009), aniquilaram o seu sentido, quando a
maioria dos “cidaddos” perdeu aquilo que dignifica o ser humano, isto ¢é, a participagdo na
esfera publica, como acao.

Seguindo tal linha de pensamento, compreendo a politica como relagdo mediada entre
os homens e como modo de existéncia expressa nas redes de relacdes dos atores sociais. As
inqueitacdes sobre tal campo instigam-me a afirmar que a politica ¢ o espaco para nds,
sujeitos sociais, reafirmar, negar, criar, assumir, mudar, lutar, existir, resistir as aberragdes e
injusticas com o ser humano, independentemente da classe social, género, religido, etnia e
moral, compreendendo, em uma perspectiva moriniana, o ser humano como singular e
multiplo, que se realiza pela cultura e na cultura. Isto significa, dizer que a politica ¢
produzida culturalmente, de forma relacional e esta ancorada nas vias de significagdes. Afinal,
nao permanecemos vivos, se isolados; somos, no mundo, a convivéncia com o outro.

Somos protagonistas da vida. Opa! Aqui me ocorre o seguinte entendimento: os atores
sociais constroem sentidos e significados, na intensa relagdo com a vida. TODOS NOS
somos protagonistas da vida e, consequentemente, nos, nas relagdes estabelecidas com e no
mundo, em um processo continuo e coletivo, constituimos a razdo de ser da POLITICA*.
Assim, a politica diz respeito aos assuntos publicos, da vida, enfim, dos atores sociais.

Dai, a politica, atualmente, ser compreendida em sentido amplo. Nao diz respeito so as
politicas institucionais, ndo se limita apenas a esfera publica, mas aos interesses de todos os
atores sociais, tudo que os afeta ¢ que lhes diz respeito. Enfim, torna-se condi¢do para a

constituicdo dos sujeitos e sua relagdo com a vida. Quero dizer, com tal afirmativa, que as

** Termo que foi cunhado pelos gregos politikd. De acordo com Hannah Arendt (2009, p. 21), politica trata-se
da “convivéncia entre diferentes”, uma vez que a politica "baseia-se na pluralidade dos homens™.
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politicas surgem em meio as suas pluralidades e demarcagdes de posi¢des na sociedade,
diante das tensoes, conflitos e contradi¢des enfrentadas no cotidiano.

A politica implica nas redes de relagdes construidas pelos atores sociais na sociedade,
assim como nas articulagdes dos sentidos das a¢des sociais. A relagdo dos atores com a
sociedade, com o que esta a sua volta, acaba por desempenhar multiplicidade de fungdes
complexas na sociedade, contribuindo na producdo de novas compreensodes da politica, mas,
também, do social, do pessoal e do coletivo.

Alarga-se ndo so o sentido, mas a natureza da politica, decorrente de multiplos lugares,
de perspectivas teoricas; enfim, de um processo amplo, no qual, centenas de estudantes,
professores e tantos outros atores sociais colaboraram para tais compreensdes elédsticas dos
sentidos da politica. Com isto, quero dizer que a politica ¢ a relagdo que nos, atores sociais,
estabelecemos com todos e tudo. Os nossos vinculos sociais sdo primordiais para a politica,
ou seja, as redes de relagdes entre os atores sociais € 0 mundo abrem-se para a possibilidade
da criag¢ao, de modos de convivéncia nas relagdes socioculturais, de informagdes e poder.

Percebo, entdo, que a minha compreensdo de politicas de sentido da Didatica foi sendo
construida, na interacdo com o campo da formacdo, das narrativas dos atores sociais, no
campo da Didatica, das leituras; enfim, das questdes socioculturais que nos atravessam e nos
possibilitam olhar de outro modo para a Didatica e para a formagdo de professores.

A disciplina Didética torna-se “lugar” permeado da convivéncia entre os “diferentes,”
das redes de relagdes carregadas de identidades e multiplas posigdes, até porque as questdes
que circundam o campo da Didatica sdo marcadas pelo politico e pedagogico; tal campo ndo €
estavel e, tdo pouco, pacifico de tensodes e contradicoes.

Alias, as politicas de sentido colocam em cena as heterogeneidades, a diversidade de
pontos de vista e a pluralidade de sentidos. Logo, deparo-me com a questdo: como
compreendo o sentido dos SENTIDOS, no contexto da disciplina Didatica? Parece 6bvio
dizer que, para aprofundar acerca do SENTIDO, vali-me de muitas fontes, de tantos autores,
mas como busco exercitar a autoria, assim como assumir o 6nus do que digo, coloco-me
inteiramente responsavél pelas elaboragdes.

Do meu ponto de vista, o sentido dos sentidos se movimenta, muda, ou seja, nao
permanece quieto, se comunica. O sentido pode nao fazer sentido, mas produzir sentido.
Aqui, se encontram alguns dos sentidos do sentido. No contexto da disciplina Didética, tais
sentidos movimentam-se em meio as relagdes que vao sendo estabelecidas pelos protagonistas

envolvidos no processo. Isto significa que a realiza¢ao dos sentidos acontece na relacao.
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Compreendo que o sentido ndo esta estagnado em um “lugar”, mas, em muitos
“lugares” e € produzido nas relagdes dos atores sociais que, por sua vez, € sujeito de sentidos,
na prespectiva bakhtiniana. Quero afirmar, com tal compreensdo, que os sentidos sé se
constituem como tal, quando se relacionam com os mesmos, considerando que estes sdo
sujeitos de sentidos e assim os sentidos assumem o carater dialogico e dialético no contexto
sociocultural.

Um evento, objeto e situagdo podem ter diferentes sentidos para os atores sociais.
Assim, a constru¢do do sentido ¢ uma atribuicdo do ator social. Pode-se dizer que ndo ha
sentido sem sujeito, uma vez que ele é construido no sujeito e pelo sujeito e na tensa relagao
que estabelece com o mundo; isto €, o sentido € tenso por se constituir a partir de
intervencoes, diferenciagdes e contradi¢des, nas relagdes entre os atores sociais € 0 seu
entorno. Em toda relacdo hd negociacdo de sentidos e isto significa que, na disciplina
Didatica, esta negociagdo acontece a todo instante, pelos atores sociais.

Nesta linha de pensamento, o sentido surge a partir de uma exigéncia implicada e
expressa pela propria linguagem em uma perspectiva moriniana. Entendo a linguagem, ndo
como um simples repertorio, muito menos, como conjunto retérico. Compreendo-a, com base
no pensamento bakhtiniano, como atividade, como ato singular, irrepetivel, situada e
articulada a uma atitude responsiva e valorativa, que emerge de um contexto cultural e
dialégico, como constitutiva e constituida por sujeitos.

Pode-se considerar que tudo se encontra no sentido, mas este ¢ uma emergéncia desse
todo, de acordo com Morin (2008, p. 207). A minha implicagdo com as politicas de sentido,
no campo da Didética comecou muitos antes de explicitar, de forma consciente, 0 meu
interesse por elas, no contexto do estudo investigativo que ora se constitui na tese.

Ao longo do processo de estudo e escrita a compreensao acerca das politicas de sentido
pautou-se nas posi¢des e tomadas de decisdes dos atores sociais, ao apresentar suas teias de
significados culturais e pedagogicos, em relacao a disciplina Didatica.

Estou compreendendo politicas de sentido a partir das teorias meadianas, bakhtinianas e
morinianas, como pratica de significagdes. De acordo com as ideias do fildsofo e cientista
social, Georg Hebert Mead (1995), o foco do interacionismo simbolico centra-se no
“significado das coisas™”, decorrente da interacdo social que os individuos estabelecem uns

com os outros; os significados sdo produtos sociais que surgem desta interacao.

» De acordo o interacionismo simbolico, entende-se por “significado das coisas” tudo que o individuo pode
notar em seu mundo-objeto fisico e outros seres humanos, individualmente ou em grupos, institui¢des,
principios orientadores, atividades de outros, bem como, as situagdes da vida cotidiana.
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Conforme o interacionismo simbdlico, a vida social ¢ concebida como interagdes
mediadas simbolicamente e, o simbolo ¢ construido nas interagdes, que dao o sentido da acao
individual, assim como coordenam as ag¢des interindividuais. De tal modo, as politicas de
sentido constituem-se matéria-prima cultural da nossa existéncia. Parei e pensei: se estamos
imersos na constru¢ao e negociacao de sentidos, em um universo culturalmente banhado por
diversificadas tensdes de tantas ordens, entdo, mesmo de forma consciente ou inconsciente,
produzimos politicas de sentido.

O universo cultural, pedagégico, epistemoldgico e politico da disciplina Didatica ¢
transversalizado por politicas de sentido. Mas, nem sempre estas politicas sdo objetivas e
explicitas; pelo contrario, elas se inserem na dimensdo ambigua, paradoxal e multipla. Isto
depende das relagdes que se estabelecem em tal universo e, também, das possibilidades
criadas por estes atores.

Ainda me ocorre que, no campo da Didatica, as politicas de sentido emergem, também,
das construgdes téoricas e praticas desse campo, ao longo da sua historia, incluindo os
conflitos e desafios enfrentados nos dias atuais, em que os atores sociais vao produzindo
outras politicas de sentido da Didatica.

Cabe destacar que a Didatica, ¢ concebido pela esfera do instituido, como responsavel
em garantir os conhecimentos didatico-pedagogicos na formacao do futuro professor, com
enfoque no saber, saber-fazer e como fazer, no processo pedagdgico do planejamento da
“aula”. Quando a esfera do instituido manifesta tal compreensao sobre o referido componente
curricular, apresentam-se politicas de sentido a respeito da Didatica e da formagao.

Por isso, tornou-se um desafio estuda-las, uma vez que estas politicas se encontram
conectadas em redes complexas de constitui¢do de significagdes, das subjetividades dos atores
sociais, na interface com os atos de curriculo produzidos nas relagdes dialdgicas,
estabelecidas entre esses atores e suas experiéncias nos processos formativos. Tais atores
constroem e desconstroem politicas de sentido dialogicas (bakhtiniana) e politicas de sentido
dialéticas®® (moriniana), conectadas as redes de subjetividades. As politicas de sentido
dialdgicas e didleticas constituem-se em processos de significagdes culturais dos sujeitos de
sentidos.

A compreensdo das redes de politicas de sentido, ¢ permeada por didlogos e

significa¢des diferenciadas, entendendo-as como sendo todos os textos narrativos, sejam estes

% Morin (2013, p. 22) diz: “minha dialética permanece mais proxima da de Heraclito, ela se diferencia da
dialética de Hegel e de Marx, que sempre enxergam uma possibilidade de superagdo das contradic¢des.
Heraclito nos ensina que a contradi¢do constitui um sinal de verdade [...]”. In: MORIN, Edgar. Meus fildsofos.
Porto Alegre: Sulina, 2013.
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documentos, matériais de estudos, atividades avaliativas, projetos dos cursos de Licenciatura,
as narrativas dos estudantes e professoras, entre outros. Nestes textos, as narrativas estao
explicitas ou implicitamente corporificadas nas nocdes particulares sobre conhecimento,
ensino, sociedade, escola, etc, as quais vao sendo construidas, reconstruidas e desconstruidas,
no contexto da disciplina e, consequentemente, constituem-se em redes de politicas de sentido
com obscuridades e opacidades.

Dou-me conta de que as tramas sociais se fazem prenhes de redes de politicas de sentido
e, sem duvida, foram constituindo e influenciando as minhas politicas de sentido, em relacdo a
Didatica, que se revela, também, marcada por meus lacos afetivos com o campo dessa
disciplina e minhas multiplas posi¢des enquanto professora. Por isso, as politicas de sentido

sdo tanto dialogicas quanto dialéticas.

5.1 FIOS QUE FORMAM AS REDES DE POLITICAS DE SENTIDO DA DIDATICA
NA CONFIGURACAO DOS ATOS DE CURRICULO

Emergéncia, dramas e sentidos: que lugares revelam?
Vou tentar fazer daqui o meu lugar.
(Zélia Ducan e Christian Oyens, “O meu lugar”, 1994)

Nao se constitui tarefa simples tecer os fios das redes de politicas de sentido da
Didatica, pelo contrario, implica lidar com as singularidades e com o desconhecido, de tal
modo, que me ensina a expor as sensibilidades e fragilidades e encontro-me mergulhada no
dizer de Saramago (1998), sobre a “ilha desconhecida”. Vou a busca da “ilha desconhecida”,
ou melhor, arrisco-me a sair da minha propria ilha para viver a aventura pensada: a pesquisa.
Nesta aventura, deixo-me ser arrebatada pelo outro, pela diferenga, pelos encontros e
desencontros, pelas historias narradas, reconstruidas e revividas em meio a multiplicidades de
fios que se fazem e refazem, nas redes de politicas de sentidos da Didatica que produzem
efeitos diversificados e diferenciados.

De modo especial, sou movida para compreender como, na configuracao dos atos de
curriculos, na condi¢do de atores curriculantes, construimos politicas de sentido em relagdo a
Didatica expressada em tantos textos narrativos. Entdo, vou permitindo-me entrar em lugares
proibidos pela logica cartesiana/positivista, vou, também, embrenhando-me em territorios
desconhecidos e estranhos, vou conhecendo historias, neste universo, demasiadamente

instavel e de constantes construgdes e desconstrucdes de distintas politicas de sentido.
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Caiu a ficha: permiti-me a efetivar a autoria. Quero escrever como quem aprende as
primeiras palavras, por um misto de sentimentos inexplicaveis que pulsam. Exercitar a
intrepretacdo tornou-se visceral para mim, mesmo sabendo dos riscos, do perigo de ndo se
alcancar, com profundidade, a autoria desejada, pois, autorizar-se ¢ colocar-se em situacdo de
enfrentamentos com as inquietudes, medos e também com as “crises,” num processo arduo,
tortuoso e exigente. Nesse movimento, aprendi, reaprendi, desaprendi, suspeitei das certezas,
aprofundei-me nas incertezas, encarei as insegurangas, para assumir o meu proprio dizer, na
convivéncia com o0s protagonistas da pesquisa, em uma composi¢cdo hibrida, complexa e
polissémica.

Entendi que esta composicao transita por multiplos campos e espacos que se constituem
de diversas teias de significagdo. Compreendi o mundo como redes de relagdes e que muitos
sdo os fios que formam tais redes da Didatica. E assim, as politicas de sentido se alteram e
outras tantas sdo conservadas e outras inventadas, no processo.

Na narrativa da estudante Neiva, as politicas de sentido em relagdo a Didatica tomam
algumas feigdes instigantes e contraditorias. Neiva apresenta, inicialmente, visdes da
Didatica, antes de cursa-la e apos té-la cursado em meio a tantas visdes. Expressa politicas de
sentido sobre a mesma que se aproximam da Didatica Instrumental, mas, também, se afastam
dela quando trata que a Didatica ¢ “todo um conjunto” convoca problemas complexos que nao
podem ser respondidos pelo reducionismo metodologico na pratica pedagdgica do professor.

Assim, diz:

Eu acho que a visdo de Didatica, que eu tinha, era que Didatica, na verdade,
eu ndo tinha uma visdo muito bem aplicada em Didatica. E... Atualmente, a
visdo que eu tenho de Didatica ¢ a forma com que o professor é... Todo um
conjunto. O profissional de educagdo, desde o momento em que ecle vé
aquele planejamento anual, desde o momento em que ele olha cada
contetdo, em que ele vai planejar e como ele vai dar, como ele vai seguir.
Eu acho que ¢ tudo isso. Acho que a minha visdo de Didatica ¢ tudo isso.
Todo esse comportamento do professor com relagdo aquilo que ele vai
aplicar em sala de aula. Para mim, Didatica, hoje em dia, é isso. (Neiva.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Neiva explicita sua posicdo em relagdo ao campo da Didatica e a visdo da mesma. O
sentido que atribui a Didatica, de aplicacdo dos conteudos, atrelados ao comportamento do
professor, evidencia a marca das caracteristicas da Didatica Instrumental, presa ao dominio de
um arsenal de métodos e procedimentos, para uso em sala de aula, porém, expressa, também,

que hé um didlogo entre esta visdo e a perspectiva de Didaticas outras. Entdo, o didlogo ¢ a
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ponte entre Neiva e tantos “outros” que colaboraram para a constru¢ao de tal visao de
Didatica. Logo, ha redes de relagdes, em sua narrativa que vao se configurando e, a0 mesmo
tempo, consolidando criagdes coletivas. Ao apresentar tal visdo de Didatica, expressa politicas
de sentido, articulada aos aspectos histdricos, pedagogicos e politicos da Didatica ndo so
Instrumental.

Diante do exposto, ¢ possivel refletir e interpretar que as politicas de sentido da Didatica
trazem vozes, linguagens e relagdes de sentidos de perspectivas de Didaticas consideradas
como superadas. As politicas de sentido constituem matéria-prima cultural, uma vez que as
redes de subjetividades realizam-se nas constru¢des e/ou desconstrugdes de tais politicas. Até
porque a linguagem e a cultura sdo construgdes intersubjetivas e intrasubjetivas. Ancorada na
narrativa da estudante Neiva, reafirmo que as politicas de sentido da Didatica emergem dos
processos de construcdo e desconstrucao.

Entdo, os fios das redes de politicas de sentido da Didatica se estendem aos documentos
(projetos dos Cursos de Licenciatura e os planos de ensino da disciplina Didatica), e as
dialogias®” dos atores envolvidos no processo da referida disciplina ¢ das demais. Com tal
afirmativa, quero reiterar que esse emaranhado de fios e sua multiplicidade de ramificacdes
compdem tais redes que tecem o cotidiano dos atores sociais, no contexto da disciplina e,
portanto, ndo ha uma ldégica para a construgao e/ou desconstrucao das politicas de sentido da
Didatica.

Por exemplo, o plano de curso do componente curricular Didética, referente ao semestre
académico 2011.2, elaborado pelas professoras Flor do Lirio e Maracuja apresenta
competéncias e habilidades®® atendendo as orientacdes da UEFS, ao padroniza-los, a partir de
2003. Nao ha davida de que tais expressdes invadiram o campo da educacdo de forma
avassaladora, bem como, houve uma larga difusdo nas reformas curriculares de curriculos por
competéncias. Portanto, o uso de tais expressdes no campo da educagdo, até hoje, provoca
discussdo sobre os sentidos e significados das competéncias e habilidades, uma vez que

existem inameros entendimentos sobre elas, como, também, seu uso nos mais diferentes

" No processo de dialogia de Bakhtin, os sujeitos do dialogo se alteram em processo (devir). O Dialogo é uma
corrente inscrita na cadeia infinita de enunciados (atos) em que a duvida leva a outro ato e este a outro,
infinitamente.

¥ De acordo com Mazetto (2009), competéncias sdo entendidas como o conjunto de conhecimentos, atitudes e
capacidades que habilitam alguém a varios desempenhos da vida. Habilidades estdo associadas ao saber-fazer,
a acdo fisica e mental. In: MASETTO, Marcos Tarciso. Formagao pedagogica dos docentes do ensino superior.
Revista Brasileira de Docéncia, Ensino e Pesquisa em Administragdo, v. 1, n. 2, p. 4-25, jul. 2009. Edi¢éao
Especial
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campos de conhecimento, como: economia, trabalho, onde esta associado ao desempenho e a
eficiéncia.

Voltando para o foco: o plano de ensino da disciplina, especificamente, sobre as
competéncias e habilidades elaboradas por Flor do Lirio e Flor do Maracuj4, aparece em
destaque o saber-fazer didatico como acoplamentos perfeitos, assim como, escolhas por
determinados caminhos e perspectivas. Logo, as competéncias e habilidades descritas no
plano constituem-se em redes de politicas de sentido que apresentam caracteristicas de
Didaticas Instrumental, Fundamental e Critica.

Inicialmente, a minha intrepretacdo das competéncias e habilidades comega pela
consigna utilizada para referirem-se a elas que diz: “Didatica BUSCA desenvolver as
seguintes competéncias e habilidades”. Esta consigna comunica ndo somente as agdes como
acarreta vozes, linguagens e referéncias produzidas no campo da Didatica que, ressaltam
posicionamentos na configura¢do de atos de curriculos, traduzidos neste documento. Abaixo
expressa as competéncias e habilidades da referida disciplina, para os estudantes dos cursos

de Licenciatura em Matematica e Geografia.

Didatica busca desenvolver as seguintes competéncias e habilidades:
COMPETENCIAS:
[0 Contextualizar o conhecimento didatico, em especial, o da escola, como
uma organizacdo complexa que tem a fungdo social e formativa de
promover, com equidade, educagio para e na cidadania.
[0 Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas e
conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para construir
argumentagao consistente.
[1 Formular propostas de intervengdo pedagdgica, considerando o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;
[J Defender uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporaneo ¢ os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo
e curricular;
[J Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo, do espaco
e do agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem,;
[J Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de
autoridade e confian¢a com os alunos;
[0 Promover aprendizagem em parceria, considerando a gestdo da sala de
aula.

HABILIDADES:
[0 Conhecer de forma detalhada os elementos constitutivos da profissdo

docente, especialmente, os processos de ensino e aprendizagem e as
tendéncias pedagdgicas mais importantes;
[J Promover o dialogo dos elementos tedrico-metodologicos para o exercicio

competente e consciente da docéncia;
[] Saber tomar decisdes pedagogicamente coerentes, no processo didatico;
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O Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagoes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados
relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades
didaticas envolvidas;

[0 Manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos contetidos, sabendo
eleger as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os
objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos proprios
contetdos. E, ainda, elaborar e desenvolver propostas de intervencdo no seu
contexto de atuacdo profissional. (Plano de Ensino Didatica -2011.2,
UEFS. Flor do Lirio e Flor do Maracuja)

Tais competéncias e habilidades expressam os modos de conceber a disciplina Didatica,
seus objetivos, ou seja, apresentam as escolhas e selecdes das trilhas do caminho tragado para
a disciplina. Cabe destacar, ainda, que a garantia de alcangar tais competéncias e habilidades
constitui-se em desafios de natureza socio-cultural, pedagdgica e politica que, ao articular-se
com as historias de vida dos atores sociais, tem a possibilidade de dire¢des diferentes e, assim,
abre-se espago para o incompreensivel, o desconhecido € o novo no processo de aprender,
uma vez que o fenomeno do aprender ¢ fundamental na nossa formacao.

As competéncias e habilidades podem mudar durante o processo, quando se articulam
aos atores sociais, suas demandas e circunstincias. Os valores, ideologias, concepcdes e
compreensdes de Diddticas se manifestam nas competéncias e habilidades, que aqui se
revelam em tantas faces de Didaticas dindmicas e contraditdrias com suas fissuras e fraturas.

Assim, competéncias e habilidades, de alguma maneira, se misturam e se repelem.
Contudo, expressam politicas de sentido de forma ticita, ambigua e paradoxal, nas
manifestagdes de ideias conflitivas e (in) comodas explicitas nas compreensdes de Didaticas
que ora se aproximam de Didatica Critica e ora de Didatica Instrumental e Fundamental,
ainda assim, apresentam perspectivas de Didaticas com impurezas, ambiguidades e, portanto,
hibridas. Dai produzem outras politicas de sentido e outras perspectivas de Didaticas

Longe de procurar, nas competéncias e habilidades elaboradas, as coeréncias entre estas,
interpreto-as como pontos de vista e dos nexos complexos, na producdo de sentidos de tantas
Didaticas que ambicionam fazeres e pensares diferenciados. Isto ¢, ainda que tenham em tais
competéncias e habilidades resquicios de Didaticas Instrumental, Fundamental e Critica.

Sem a menor sombra de duvida, estas prespectivas ndo podem ser ignoradas, seja pelas
intengdes que encobrem, pelas acdes que desencadeiam ou pelas consequéncias pedagdgicas e
politicas que se situam e ressignificam a disciplina Didatica. As redes de politicas de sentido

indicam possibilidades de mudancas continuas e inesperadas.
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Assim, o objetivo e o papel da Didatica ¢ o que pretende enquanto campo teodrico-
pratico e politico que nem sempre sdo compreensiveis no processo formativo dos atores
sociais. Até porque produzem efeitos diferenciados para cada estudante e professora, uma vez
que, como sujeitos de sentidos, construimos sentidos diferenciados. Pode-se perceber isto na
narrativa da estudante Jadiane sobre a compreensdo dos objetivos da Didatica, que assim

relata:

Uma coisa que me chamou atengdo nas aulas de Didatica é o seguinte:
porque sabe da importancia da Didatica durante uma aula, num colégio, e
tudo mais. [...] Eu perguntei a professora: qual € o nosso foco? Porque eu sei
que ndo existe uma regra, ndo existe algo ali que seguir, aquilo ali. Mas,
quais s80 0s nossos objetivos hoje, em sala de aula, em relacdo a Didatica?
Ai a professora ainda falou que nés ¢ que... Somos ndés que vamos, tipo
assim, transmitir isso, quando estiver diante de uma sala de aula. Sim. Mas,
eu fico pensando assim, se a minha formagao ndo garante isso. Como eu vou
proporcionar uma Didatica? [...] Eu acredito que tem que ser pensado no
objetivo. Focar mais no objetivo da Didatica. Porque ¢ uma coisa muito
solta. Fica assim, hoje, vocé ndo sabe se perguntar qual o objetivo da
Didatica em si? Sabemos que ¢ organizar. Mas, e como ela vai fazer
iss0?Quais sdo 0s nossos principios pra atingir isso? Ai eu acredito que fica
uma coisa meio solta. Eu ndo consigo ligar! Eu sei que ¢ importante a
Didatica na sala de aula, ela vai favorecer um professor até ele trabalhar.
Mas, eu ndo consigo ver os principios de educagdo dentro da Didatica.
Proporcionar a quem nds vamos, no caso, ensinar essa nova forma. Ja que
nds sabemos que a educagdo ta sofrendo mudanga. Vamos supor, vamos
procurar os pontos positivos. Nos ndo encontraremos muitos, mais ai eu fico
pensando assim. [...] A falha por parte mesmo da graduagdo ela vai me
possibilitar, proporcionar essa Didatica diferenciada ja que esperam de nds
isso. [...] (Jadiane. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica.
Sessdao Grupo Focal).

Os dilemas demonstrados na narrativa de Jadiane, sobre o papel da Didatica na
formagdo do professor, assim como o foco da mesma e seus objetivos sdo potencializados
pelos elementos apresentados por ela. Quando relembra que perguntou a professora: “Qual € o
nosso foco?” Jadiane problematiza a disciplina a partir da andlise critica de suas proprias
vivéncias e preocupagdes em relacdo a formacdo. Ela reconhece a importancia da Didatica,
como forma de organizagdo do processo de ensino, no espago da escola e na pratica do
professor.

Esta énfase de Jadiane na falta do objetivo da Didatica ¢ traduzida por ela propria
quando questiona: “Mas quais sdo 0os nossos objetivos, hoje, em sala de aula, em relagdo a
Didatica?” Ao fazer tal pergunta, demonstra os conflitos, pontos de vista, em relagdo a pratica
docente passada e presente e fala da necessidade de repensar a formacdo do professor. Com

tal narrativa, expressa suas inquietagdes e inseguranga em relacdo a formacdo, uma vez que,



166

no atual contexto politico e sociocultural, tanto na educagdo quanto na Didatica, ndo existem
formulas prontas.

A estudante se implica na questdo, uma vez que toma seu processo formativo como
referéncia para analise e vai apresentando, seu posicionamento em relacdo a Didatica e a
formacao e suas preocupagdes quanto a sua atuagdo enquanto docente. Jadiane ¢ protagonista
da sua formagao e, também, produtora de atos de curriculo. A formacao se realiza no sujeito,
ou seja, € uma experiéncia intra e interformativa, na prespectiva jossoniana.

Jadiane esta dizendo que, assim como a formacdo precisa ser repensada, a Didatica
também, principlamente, no que diz respeito ao seu foco. Cabe destacar que isto ndo significa
que a Didatica nao tenha foco, o que ha, muitas vezes, ¢ uma dispersao quanto ao seu objeto
de estudo, ou seja, o ensino, enquanto pratica social e a complexidade, em uma dimensao
moriniana.

Jadiane traz em sua narrativa politicas de sentido de Didatica, a partir de novas
necessidades postas seja pelas inovagdes contemporaneas, seja pelas demandas pedagogicas e
de formacao de professores. Enfim, ela questiona, com base nas situag¢des vividas nas aulas da
referida disciplina (ou experiéncia viva e situada), na condi¢cdo de produtora de atos de
curriculo ¢ na interagdo com tantos outros atos, os saberes e conhecimentos da Didatica como,
também, neste processo de busca, de descobertas e de tantas incertezas, vai encontrando pistas
para a formagdo. Compreendo esta narrativa como um emaranhado de fios que tecem politicas
de sentido da Didatica, ao abordar sobre o foco da disciplina.

As politicas de sentido da Didatica s3o dialdgicas permitem compreender os complexos
elementos e seus entrelagamentos que tornam possivel o didlogo que abrange,
respectivamente, as diferencas. E as dialéticas, porque tratam de relacdes entre conhecimentos
da vida humana e o pensamento complexo de forma dinadmica por considerar as contradi¢des
existentes em tais relagdes, através das incertezas e imperfeicdes que comportam 0s nossos
conhecimentos, nossos pensamentos complexos. A narrativa abaixo, do estudante Eduardo, do
Curso de Licenciatura em Geografia, revela politicas de sentido em relagdo a Didatica,

construidas nas aulas da disciplina:

[...] Eu via as aulas de Didatica como campo de discussdo, de troca de
conhecimento, de troca de ideias. Eu, a partir da experi€ncia com a disciplina
Didatica. Eu particularmente, tive a ideia de uma educacdo, uma aplicagdo
da educagdo de contextualizacdo, uma educagdo politizada onde se parta, é
claro, do conhecimento da realidade do aluno porque, se vocé tem uma
escola localizada no subtrbio, tem uma realidade diferente de uma escola
localizada no centro. Entdo, vocé tem ali experiéncias de vida dos alunos que
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sdo muito diferentes. Entdo, eu acho que a ideia de uma ampliagdo Didatica
em que vocé conheca a realidade do aluno e da escola, onde ela esteja
inserida. Eu acho isso. Eu tiro das discussoes em sala de aula da Didatica,
mas assim, implicado por essa questdo, entendeu? Porque isso so vai vir,
realmente, quando for aplicado aquele conhecimento que a gente tirou da
sala de aula da disciplina Didatica. Quando for aplicar na realidade, ai sim
vou poder construir e, quem sabe, observar esse objetivo, mas ainda acho
que para discutir esse objetivo é muito complicado. (Eduardo. Estudante do
Curso de Licenciatura em Geografia. Sessdo Grupo Focal).

Eduardo apresenta outra compreensdo de Didatica, tomando como referéncia as aulas da
referida disciplina e os didlogos entre tantos outros atores, em seu processo formativo. Isto
significa dizer que Eduardo construiu politicas de sentido, a partir da experiéncia vivida na
disciplina, isto &, tais politicas constroem-se nas interagdes, na relagdo com o outro e com as
situacdes circunscritas, assim, a mediagdo torna-se possibilidade de se cruzar, se encontrar
e/ou se separar diferentes pontos de vista, visdes de mundo, tendéncias, que se convertem em
diferentes sentidos. As vozes e os sentidos, ou seja, o dialogismo (bakhtiniano), expressos nas
narrativas, articulam-se as experiéncias, aos lugares, aos dizeres € pensares sobre 0 processo
de formacao e autoformacao.

Eduardo traz, em sua narrativa, como percebeu as aulas de Didatica, como campo de
discussdo, assim como, de trocas de ideias e de conhecimento. O estudante movimenta-se
para dentro (si mesmo) e para fora, isto €, para o outro, para o entorno e para o contexto, para
a complexidade da educagdo, articulando-a a formag¢do, assim como, questiona a discussdao
dos objetivos no contexto da Didatica. Eduardo vai apontando situa¢des de sua experiéncia na
disciplina que, a meu ver, ndo se apresentam de forma retilinea, pelo contrario, tomam a
forma de uma espiral, em um movimento circular. Ele mostra, ainda, outro jeito de ver a
Didatica, quando diz: “eu acho que a ideia de uma ampliagdo Didatica, onde vocé conheca a
realidade do aluno, onde vocé conheca a realidade da escola, onde ela esteja inserida [...]",
estabelece nexos mais amplos entre tedrico-pratico, no contexto da Didatica o que constitui
em politicas de sentido dialogicas e dialéticas, nas quais os atores sociais € o contexto se
fundem e se mesclam.

Nesta fala, emergem sentidos, ideologias, valores diversos no campo educativo e
politico da Didatica. Assim, Eduardo, na relagdo que estabeleceu com a disciplina, traz a tona
o foco da Didatica, qual seja o ensino, compreendido como pratica social, em situagdes
concretas e reconhece a importancia de se conhecer o contexto dos estudantes. Portanto,
evidencia que tais estudantes ndo sdo “destituidos” de saberes, conhecimentos e politicas de

sentido. H4, em sua narrativa, o reconhecimento ¢ a compreensdo do estudante como ator



168

social, autor situado, isto €, de carne e osso, enfim, protagonista da vida e do seu processo
formativo.

Afirma que foi a partir das aulas da disciplina Didatica, que compreendeu as dimensdes
da educagdo: politizada e contextualizada. Desse modo, ele diz: “uma educacdo politizada que
parta, ¢ claro, do conhecimento da realidade do aluno porque, se vocé tem uma escola
localizada no suburbio, tem uma realidade diferente de uma escola localizada no centro”.
Traz, assim, a ideia de complexidade e das realidades diferentes atreladas a escola como
instituicdo social, com suas incontdveis particularidades, ambiguidades e adversidades. A
narrativa demonstra que a Didatica contribuiu para ele compreender que ha tantas realidades
diferentes e que se ndo se entende o contexto, ndo ha como se estar inserido nele, ou seja, ndo
se vislumbra e nem se vive o sentido de pertenca, no que se refere aos jeitos, consensuados e
praticados por quem faz parte dele.

Intrepreto o pensamento de Eduardo constituido de politicas de sentido, ao revelar sua
compreensdo sobre o processo de ensino, a partir de uma perspectiva de educagao,
contextualizada e politizada, articulando a contribui¢do da Didatica para tal compreensao.
Assim, o estudante destaca os modos de ver e pensar a Didatica, em uma dimensdo ampla,
mostrando os nexos entre a Didatica e a formagdo. A experiéncia vivida na disciplina
constitui-se, também, experi€éncia formativa e implicada com a educagdo, com os atores
sociais € o seu entorno.

As ambiguidades e obscuridades em relagdo a disciplina Didatica estdo entrelagadas aos
valores, crengas, concepgdes, pontos de vista, intengdes, enfim, aos atos de curriculo dos
atores sociais envolvidos no contexto, em que as politicas de sentido dialogicas e dialéticas
estdo presentes. Porém, estas ndo se ddo de forma igual e harmoniosa, pelo contrario,
revelam-se de forma densa, complexa, em um jogo de construcdo, desconstru¢do e
reconstru¢do em total plasticidade. Digo isto porque as narrativas que se seguem, tanto da
professora Flor do Maracuja quanto de Flor do Lirio, em entrevista, apresentam diferentes
intengdes e preocupacdes com a disciplina Didatica, bem como, enfoques diversos. Assim

dizem:

O trabalho que eu desenvolvo na disciplina Didatica ¢ assim: a
minha preocupagdo ¢ formar a visdo critica do aluno em relagdo a
Didatica e a importancia da disciplina. Eu acho que ¢ essencial que
eles compreendam o que se discute em Didatica e analisem a
Didatica que eu vivo com eles em sala de aula. Até porque os
proprios textos que a gente trabalha, quando vocé traz os textos de
Veiga e Dalbem elas tem essas preocupagdes da analise da



169

Didatica, que vem sendo feita, também, de Pimenta, de Veiga e
Dalbem. Elas t€ém essa visdo, essa analise, que vem sendo feita de
Pimenta e, também, eu tenho essa preocupagdo pessoal de
desenvolver habilidades com o processo de ensino aprendizagem
com a turma, também. Essa preocupacdo do pesquisador, do
professor pesquisador e do professor pratico, também. Entdo, essa
preocupacdo de que essas duas coisas andem juntas. (Professora
Flor do Maracuja. Entrevista).

Eu ja estou com a terceira turma de Geografia que eu assumi desde
que eu entrei. Eu assumi as turmas de Geografia acho que vocé
tinha se afastado. Eu tento, com cada Licenciatura, fazer um pouco
de adequagdo da Didatica na area de conhecimento dos alunos, na
area especifica. Entdo, eu procuro trabalhar a Didatica na
perspectiva da profissionalidade. Eu acho que isso ¢ sempre muito
forte. Eu ndo consigo, por mais que eu tente reduzir, eu ndo consigo
passar levemente na questio da profissionalidade. Eu me aprofundo
muito; as vezes, até me perco um pouco, porque eu acho, assim,
que a gente precisa trabalhar essa questdo do ser professor, das
responsabilidades da docéncia, do que ele pensa, né. Do que ele
pensa e do que ele pode fazer na docéncia. Entdo, a questdo da
identidade, os processos identitirios de desenvolvimento
profissional. Eu trabalho muito nessa perspectiva, né. Tento
trabalhar com as questdes, também, técnicas que eu acho que sdo
importantes da Didatica, que é a questdo do planejamento, das
estratégias Didaticas. Sempre procuro valorizar a metodologia da
problematizacdo dentro das metodologias. Eu trago para eles a
proposta do método do arco que tem dado muito resultado. Dessa
turma passada, por exemplo, eu tenho trés duplas que estdo
apresentando trabalhos do planejamento que eles fizeram do
método do arco; o Luis Eduardo, o Luis Carlos e a Aline. Entéo,
assim, estdo dando continuidade. Entdo, eu busco nessa perspectiva
da profissionalidade resgatar e fortalecer a docéncia como a base da
profissdo. Tento, mesmo, discutir a identidade profissional, os
processos de desenvolvimento e trabalhar na perspectiva de ser
professor. Do professor que a gente precisa, com referéncias tém
nos trazido o ensino com pesquisa, com uma boa perspectiva ¢ a
metodologia da problematizacdo tem se encaixado nela. Entdo, eu
procuro fazer esse casamento dentro da Didatica. (Professora Flor
do Lirio. Entrevista)

As professoras Flor do Maracuja e Flor do Lirio descrevem as preocupagdes com a
disciplina nos seguintes aspectos: “formar® a visdo critica do aluno em relagdo a Didatica, a
importancia da disciplina” e a “profissionalidade”. Estas preocupag¢des comunicam o que
consideram pertinente para a formagdo dos estudantes, em relagdo a Didatica e apresentam,
também, concepgoes de Didaticas frente as compreensdes dos estudantes quanto a disciplina

no processo formativo.

2 ;s 0 .
? Conforme Josso (2004, p.39), “formar-se é integrar-se numa pratica o saber-fazer e os conhecimentos, na
pluralidade de registros (psicolégico, psicossocioldgico, o politico, o cultural e o econdmico)”.
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Ora, quando falam de tais preocupagoes, estdo tratando da formagao e do curriculo de
forma implicada, densa e complexa. Revelam as tensdes e os conflitos, as condigdes de ser
professor e suas praticas. Por exemplo, a narrativa da professora Flor do Maracuja mostra
multiplos fios de sentidos, em formar a visdo critica dos estudantes em Didatica atrelada ao
desenvolvimento de habilidades com o processo de ensino aprendizagem com “o professor
pesquisador e o professor pratico”. Ao ler seu relato muitas perguntas passaram na minha
mente: o que considera “visdo critica”? Tal preocupacdo ¢é, de fato, uma preocupagdo da
disciplina Didatica? E possivel formar uma “visio critica”? O que entende por professor
pesquisador e professor pratico?

Se parto do pressuposto de que todos noés, estudantes, professores, enfim, atores sociais
possuem criticidade, ndo seria uma pretensdo da disciplina Didatica querer “formar a visao
critica”, uma vez que tais atores sociais ndo sao desprovidos de tal visdo? Ademais, entendo
que tal preocupacdo expressa, também, as concepcdes sobre ensino e aprendizagem, a
interacdo entre o agir didaticamente e o entendimento da disciplina por encontrar-se nos
emaranhados fios em que as transgressdes, contradi¢des e dilemas sobressaem.

A “visdo critica” na disciplina Didatica vai depender dos pontos de vista, valores,
ideologias, concepgdes em que cada sujeito se insere. Até porque estamos imersos em uma
sociedade atravessada por conflitos e crises. Isto significa dizer que a disciplina Didatica
sustenta-se na constru¢do social dos atores, na configuracdo dos atos de curriculo que se
atualizam de forma dinamica e relacional por razdes diversas, em meio as tensoes.

A narrativa da professora Flor do Maracuja destaca a preocupagdo com o professor
pesquisador e o professor pratico, que esta inserida nas discussdes e estudos no campo da
formacdo e da Didatica, em que toma a pesquisa na formag¢do, como principio cognitivo da
pratica profissional do professor, ou seja, quando o professor pesquisa e reflete sobre sua agdo
docente, constroi saberes, assumindo a sua pratica pedagodgica como objeto de analise e
reflexdo.

Nessa direcdo, o professor pesquisador se configura na experiéncia profunda e
implicada do ator social que aprende de forma significativa, imerso na cultura e na pratica
pedagogica, em que os conflitos e as crises tornam-se intencionalmente tonica das mediacdes.
A professora destaca a agdo do professor pratico, que nao estd solta. Ela se situa em um
emaranhado social complexo e multifacetado, cujas preocupacdes Flor de Maracujd
expressam os pontos de vista, as concepgdes € as percepcdes em torno da Didatica e da

formacao de professor.
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A professora Flor do Lirio relata que procura “trabalhar a Didatica na perspectiva da

profissionalidade®®”

, acrescentando que ndo consegue passar levemente em tal questdo. No
campo da Didatica, a profissionalidade diz respeito aos saberes profissionais para atuacao das
atividades docentes. Cabe esclarecer que a profissionalidade docente articula-se ao
profissionalismo, ou seja, a conexdo entre disciplina e as novas necessidades postas pelas
inovagdes contemporaneas, pedagogicas ¢ da formagdo de professores a abordagem da
profissionalizacdo docente nos estudos sobre o tornar-se professor. A professora Flor do Lirio
enfatiza que a profissionalidade no desenvolvimento da disciplina Didatica ocupa lugar de
destaque porque ela entende que o mote sobre o ser professor implica em responsabilidades
da docéncia, sobre o fazer e pensar no exercicio da docéncia. Interpreto, tal afirmativa,
vinculada ao enfoque da profissio docente, ao reconhecer a docéncia como identidade
profissional que se encontra conectada ao desenvolvimento de saberes, competéncias e
atitudes do agir tornando-se o foco desta perspectiva.

Esta narrativa, ainda destaca que além de buscar abordar tal perspectiva, tenta trabalhar
com as questdes técnicas e assim diz: “eu acho que o importante da Didatica € que as questdes
do planejamento, das estratégias Didaticas sempre procuram valorizar, assim como, a
metodologia da problematiza¢do dentro das metodologias [...]”, isto significa dizer que a
professora Flor do Lirio, ao abordar sobre a profissionalidade estd elegendo-a como um dos
principais conhecimentos na Didatica, articulada com as questdes do planejamento. Introduz
outros conhecimentos no campo da Didatica que antes ndo eram contemplados. A professora
leva em consideragdo as fronteiras neste campo e se permite entrar em territorios proibidos.
Por tras de cada pensamento, de cada narrativa, existem desejos, interesses, necessidades e
sentimentos. Dai, os professores e estudantes sdo artifices do curriculo e estdo interligados a
eles, produzindo atos de curriculo, uma vez que tais atos operam com a diversidade.

Intrepreto tais preocupagdes em relacao a disciplina Didatica prenhe de sentidos no que
diz respeito a des-ver e a re-ver a Didatica. Isto €, as compreensdes da disciplina Didatica
estdo mergulhadas em multiplos sentidos sob o olhar de quem a produz e realiza politicas de
sentido pautadas nos inacabamentos e nas incompletudes.

Os atores sociais vao criando possibilidades de alterar, transformar e mudar as politicas
de sentido da Didatica. E ¢ inegavel que isto se encontre articulado ao processo social,

cultural e, historicamente situado, dos protagonistas destas politicas que através da linguagem,

30 , o . . qe - .
De acordo com Ramalho e Nuiiez (2008, p. 4), o termo “profissionalidade” expressa a dimensao relativa ao
conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional.
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esta presente em todas as formas da atividade humana. A linguagem tem uma fungdo criativa
ou de (re) interpretagdo da realidade, por isso entendo-a como processo dialdgico.

As politicas de sentido encontram-se, na relacao de conflito sociocultural, que emergem
da interagdo dos atores sociais com a realidade de uma forma dinamica ¢ mutante; ndo
podendo ser consideradas lineares. Ainda que estas possam, algumas vezes, apresentar-se
como tal, elas constituem-se vivas e em permanente didlogo com os atores sociais, apesar de
nem sempre se objetivarem e/ou se tornarem explicitas. Abre-se para a possibilidade de que
podem existir canais de transformacdo e mudanga. Os conflitos e contestagdes emergem no
processo de significacdo, assumidos nos fazeres, saberes e dizeres dos diferentes atores
sociais, no reconhecimento de sua presen¢a no mundo, com o mundo, € seu inacabamento.

Nas politicas de sentido, as tensdes ndo podem fugir dos conflitos, até porque sdo
construidas, reconstruidas e desconstruidas pelos atores sociais e, assim, jamais estdo prontas
e acabadas. Tais politicas s3o produzidas em uma dinamizagao e pluralizacdo dos processos
de disposi¢des que surgem na vida dos protagonistas. As politicas de sentido da Didatica
compreendidas como matéria prima cultural permanente requer da formacdo e do fazer
docente e discente tomada de decisdo, posicionamento, comprometimento ético sociocultural,
em que se reconhece o inacabamento destes atores na relagdo com o mundo.

Ao analisar os projetos dos Cursos de Licenciatura em Geografia e Matematica,
deparei-me com ambiguidades e contradicdes quanto a finalidade tracada para tais
licenciandos, dando destaque para algumas habilidades e competéncias, a saber: mensurar,
prescrever, controlar, prever, planejar, executar e avaliar atividades de ensino, sob a forte
influéncia do modelo da racionalidade técnica, embora do ponto de vista legal da LDB e das
DCNs ja tenha indicagdo de mudanga deste modelo. O que vem ocorrendo ¢ que muitas das
reformulagdes curriculares nos Cursos de Licenciatura encontram-se ainda presas aqueles
modelos. Aparece no texto do Projeto do Curso de Licenciatura em Geografia um discurso
pragmatico, voltado para problemas imediatos, que circulam no seu interior, além de apartar
concepgdes, ideologias, valores das atividades e reflexdes, demonstrando, a busca pela
linearidade, estabilidade acerca das relagdes complexas que circundam a formagdo de

professores e os desafios postos em termos formativos. No texto do Projeto, escreve-se:

[...] O Licenciado deve ser capaz de planejar, executar e avaliar atividades de
ensino, valorizando os principios pedagdgicos na construcdo do
conhecimento. Deve refletir sobre o contexto geral da educagdo, buscando
sempre autonomia para produzir conhecimento e material didatico-
pedagogico, bem como, sua divulgagdo e publicagdo. (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA, 2005, p. 17).
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O fragmento em andlise mostra a compreensdo da formagdo associada ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades como contetidos, uma visdo um tanto quanto
simplificada e reducionista do dominio das capacidades postas neste trecho, que enfatiza as
logicas monoliticas da estrutura da matriz curricular, extremamente situada em competéncias
e habilidades para o Licenciado em Geografia, que concebe o sujeito licenciado como
“executador” de atividades de ensino, centradas no planejar, executar e avaliar, um cumpridor
de tarefas, reduzindo-os a simples reprodutores de contetidos a serem aprendidos.

O referido projeto institui o perfil profissional do professor de Geografia de forma
fragmentada e dicotdmica. Sob o ponto de vista da formagdo, ainda presa aos modelos de
formacgdo, pratico, linear e desproblematizador. A questdo que se coloca em termos
formativos concerne a possibilidade de criagdo, do desejo de conhecer e da descoberta, uma
vez que os protagonistas sdo produtores de atos de curriculo e, a todo instante da formagao,
estdo reconstruindo ou desconstruindo conhecimento e tornando-se sujeitos de sua propria
historia. Arrisco a dizer que o perfil supracitado no projeto ndo tem contribuido para a
formagao dos Licenciados em Geografia, porque a ideia de formagdo que comungo e acredito
¢ a experiencial que se d4 no sujeito. De tal modo, o texto indica politicas de sentido a
respeito do que considera como formativo e, assim, comporta as contradi¢des na formacao de
professores.

Ao analisar o Projeto do Curso de Licenciatura em Matematica, para compreender que
politicas de sentido apresentam em termos formativos para os licenciandos, observo que o
mesmo se propde a formar um profissional centrado no desenvolvimento de competéncias
técnica, cientifica e pedagdgica e na aplicagdo de conceitos matematicos. Exprime a
concepgao de formagao vinculada a finalidade de qual profissional quer formar. O documento

destaca que:

[...] O curso de Licenciatura em Matematica, levando em consideracdo os
desafios de um mundo em constantes transformacdes, as exigéncias sociais ¢
educacionais, se propde a formar um profissional que: apresente
competéncia técnica, cientifica, pedagogica, com aplicagdo dos conceitos
matematicos, com postura sociologica, politica, filosofica e metodologica,
com reflexdo tedrico/ pratica; que possua uma formagdo humanistica que
possibilite uma releitura do ambiente escolar, possibilite o desenvolvimento
das atividades de ensino-aprendizagem envolvidas com a realidade dos
alunos e que o conduza a uma constante releitura de sua atuacdo
profissional; que seja um profissional critico, pesquisador € em constante
processo de educagdo; que tenha postura ética, profissional como agente
transformador da sociedade. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA
DE SANTANA, 2004, p. 7).
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Para a conquista do perfil supracitado no documento, se pretende que o licenciado em
matematica, ao concluir o referido curso, apresente competéncias técnica, cientifica e
pedagogica, indicando a predominancia da visdo positivista e fragmentaria do entendimento
de formagdo, restringindo-a a aplicagdo de conceitos matematicos. Apesar de assinalar a
perspectiva da “formacao humanistica,” explicitando que se pretende formar o profissional
critico, humanista, ético, etc. Convém apontar que tal intencionalidade formativa depara-se
com desafios concernentes as condi¢des objetivas para que isso de fato aconteca. De modo
geral, o projeto ndo apresenta condigdes materiais, pedagodgicas e epistemologicas para a
realizacao desta intencionalidade formativa. Assim, quero dizer que qualquer pretensao passa
pelo enfrentamento de definigdes concretas de qual sujeito estd se “formando ou
deformando,” no contexto dos Cursos de Licenciatura, seja de Matematica e/ou outras, uma
vez que ndo basta expor as intencionalidades formativas. E fundamental garantir as condigdes
formativas para os protagonistas de tal processo, assim como, considera-los como produtores
de atos de curriculo.

Emerge, assim, no texto do Projeto do Curso, uma concepg¢do curricular atrelada a
formagao, isto é, ao tratar da formacao, ja esta apresentando as implicagdes com o curriculo, o
bindmio ‘formagao e curriculo’ esta imbricado e, os protagonistas vao se colocando frente a
este bindmio, a partir das experiéncias formativas, vivenciadas no dmbito do curso, permeada
e circunstanciada por atos de curriculo relacionais e dindmicos, na interface com as politicas

de sentido revelados em suas narrativas. Assim, eles narram:

Eu ndo posso restringir a minha formag@o somente ao meio académico. Eu
tenho que buscar, eu tenho que pesquisar € quem tem que correr atras, sou
eu, quem decide, pelo profissional que eu quero ser. Sou eu ndao s6 a
Universidade, ela ajuda, oferece as ferramentas, mas, eu decido o
profissional que eu quero ser, eu penso, dessa forma. (Joseleide. Estudante
do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal)

O nosso curso, sendo de Licenciatura, ainda pesa; ele ainda tende um pouco
para o bacharelado, ou seja, para a matematica pura que nao ¢ voltada para o
ensino. O nosso curso, apesar de estar formando professores licenciados.
Entdo, os professores que a gente tem nas disciplinas, eles tém uma
metodologia mais rigida, mais tradicional de chegar 1a na frente, dar aquela
aula copiando no quadro e a gente copiando no caderno. A professora de
Didatica procurou diferenciar. Ela trouxe videos, filmes. Ela ndo trabalhou
s0, por exemplo, com avaliagdes escritas, trabalhou com resenhas, com
projetos. Entdo, esse cuidado que ela teve serviu pra deslocar a gente um
pouquinho daquele mundo matematico, daquele mundo algébrico,
aritmético, geométrico para um mundo Didatico, para um mundo mais
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pedagogico para um mundo mais voltado para a licenciatura. (Neiva.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

As estudantes, vao revelando os atos de curriculo vivenciados no cotidiano do curso, no
que se refere ao bindmio ‘formagao e curriculo, > ao passo que reconstrdi a realidade de forma
muito mais significativa do que sugere o Projeto do Curso, em relagdo ao licenciando que se
pretende formar. Evidencia-se as dificuldades enfrentadas através de questionamentos sobre o
proprio curso e vao se posicionando frente as praticas de ensino desenvolvidas sob a
perspectiva da matematica pura, proxima do bacharelado. Em um processo dialdgico e
dialético, as politicas de sentido exprimem os conflitos e contradi¢des em torno do Projeto do
Curso quanto as intencionalidades formativas dos Licenciados em Matematica.

Pouco se pesquisa o que os sujeitos da formagdo tém a dizer a respeito de nossas
préticas pedagogicas, sobre o curriculo e a formagio. E preciso parar para escutar os nossos
estudantes, a forma como eles pensam, para que, se possa refletir sobre a construgdo tedrica e
pratica em nossas praxis pedagogicas.

Seguindo adiante, no ambito do instituido, o Projeto do Curso de Licenciatura em
Geografia apresenta a necessidade das reconfiguragdes curriculares e formativas exigidas
pelas circunstincias internas e, institucionalmente, aponta os problemas que o cercam no que
se refere as questdes académicas e pedagogicas de infraestrutura e administrativas. Assim,

registra:

O curso de Geografia, apesar de encontrar-se francamente consolidado,
tendo uma significativa participagdo na formacao de professores para Feira
de Santana e outros Municipios, com inser¢des ndo menos importantes em
todo o Estado, apresenta problemas de ordem académico/pedagdgico, de
infraestrutura e administrativa, que mobilizaram esfor¢os para a sua
reformulagao:

1. Inadequacdo das ementas as atuais concepgdes da Geografia e as atuais
praticas académicas de formagdo profissional, além de disciplinas cujo
contetido ndo se enquadra aos objetivos da Geografia atual e do perfil do
geodgrafo que queremos formar;

2. Algumas disciplinas do atual curriculo foram reinterpretadas e
reorganizadas na proposta de reformulacdo, pois encontram-se
desatualizadas ou inadequadas com relacdo as questdes tedricas e
metodologicas da Geografia atual e também apresentam duplicidade de
contetdos. [..] (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA, 2005, p. 26).

O texto aborda a necessidade da reformulagdo do Projeto do Curso, principalmente, no
que diz respeito as inadequacdes das ementas frente as atuais concepgdes e praticas da

Geografia relacionadas a formagao de professores, ao afirmar que algumas disciplinas e seus
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conteudos nao se “enquadram aos objetivos e perfil da Geografia atual e dos gedgrafos que
querem formar”. Este texto leva-me a alguns questionamentos, entre eles: serd que, ao mudar
as disciplinas e ementas da matriz curricular do Curso de Geografia, a formagdo do licenciado
serda mais qualificada e cidada? Ou isto estd relacionado as mentalidades e compreensdes
sobre formagao ¢ curriculo, no ambito dos cursos de Licenciatura?

Intrepreto-as, supervalorizando as disciplinas e ementas como alavancas de mudancas
de cunho sociocultural, filosofico, pedagogico e politico do Curso de Geografia, referente ao
curriculo e a formagdo, que fazem parte de um todo complexo e inter-relacionado. Tal trecho
demonstra preocupagdo com a estrutura curricular centrada nas disciplinas, confirma a
influéncia da perspectiva da disciplinarizacdo do curriculo e a compartimentalizacdo e
fragmentacao dos saberes. Entendo que, enquanto os Cursos de Licenciatura e seus curriculos
se mantiverem engessados em métodos cientificos de comprovacdes, nas especializagoes,
centrados nas disciplinas, ndo estardo construindo uma formagao qualificada, nem tdo pouco,
considerando os sujeitos da formagdo como protagonistas do processo formativo.

E necessario aprofundar as questdes de curriculo e formagio, a partir dos protagonistas
do processo formativo, considerando as contradigdes e tensdes que circundam o fendmeno
socioeducacional em sua complexidade, no qual se reconhega o outro em formacao, visto que
os estudos sobre educagdo, com tradigdo critica, ha tempos, compreendeu que o curriculo esta
no centro da relacdo educativa e que se vincula a questdes de saber, poder e identidade. Digo
isto porque a narrativa do estudante Eduardo sobre o curso de Licenciatura em Geografia,
responde de forma implicada ao trazer para o cerne da discussdo a universidade e a formagao

que se estende as praticas de ensino de Geografia no seu processo formativo:

[...] Assim, até na propria academia aqui dentro da universidade, nés temos
um problema na area de educacdo, porque a Didatica aparece como agao
que vai resolver todos os problemas. Ela aparece em um semestre ¢ depois
some ¢ vém os estagios. E o aluno vai para sala de aula ¢ vé que vai
encontrar as dificuldades. E claro que a gente fala da questdo do professor
ser amigo, mas, a gente sabe, tem intimeros problemas né, em todas as
partes. E boa parte dos problemas sdo resultados da ma formagdo do
professor, em minha opinido. Porque a gente pega, como exemplo, eu vou
pegar, como exemplo, o Curso de Geografia. O Curso de Geografia é um
curso que, em suma, tem didaticamente todo mundo tira algumas excecdes,
que ¢ bacharelado, mas a maioria ¢ formado em licenciatura. E a gente esta
sentando aqui no quarto semestre, numa coisa que nao ¢ avaliativa pra
discutir educagdo no quarto semestre quando temos disciplinas de educagdo
no segundo semestre. Na minha opinido, é muito tardio. E vocé tem no
Curso de Geografia é formagao técnica em areas de Geoprocessamento, na
area de Ciéncias Politicas, um ensino, assim, maravilhoso. S6 que, as vezes,
esquece que s6 no curso de licenciatura, a educacdo tem que ser discutida. A
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gente tem ai, a maioria da galera vai se formar em Geografia, vai pra sala de
aula ver o problema que vdo enfrentar aqueles problemas e tal ¢ acabam ¢
massacrando o curso, crucificando o curso, por uma ma formagdo na
academia, também, em minha opinido. O curso de Geografia ¢ inadmissivel
ndo fazer parte do PIBID, né. E inadmissivel uma licenciatura qualquer que
seja ela de uma universidade ndao fazer parte do PIBID. O curso de
Geografia ndo tem um grupo de pesquisa, de extensao, sobre educacao e se
forma, praticamente 90%, a maioria dos estudantes se forma em
licenciatura. A nossa turma de 40 que passou no vestibular s6 4 ndo foi que
optou por bacharelado 5 e que Roberto trocou agora ¢ 1 que ja saiu. Entdo, a
academia parece que se impde na sociedade a ban-ban-ban, a dona do poder
né, na verdade, ela mesma tem sua parcela de contribuigdo pelos problemas
que a gente encontra, a gente critica a escola ah! porque o aluno é ma
elemento ndo quer nada, ¢ vagabundo ndo sei, mas, as vezes, eu fico assim
olhando Velho, eu ndo sei para mim o ¢ aluno quem mais tem a contribuir
com o professor é esse que ¢ ma elemento, que ¢ vagabundo, ¢ tachado
como vagabundo. Eu acho que aquele quietinho esta ali na boa, eu acho que
ele vai seguir o caminho dele, mas aquele que estd ali que sdo aqueles que
tém uma historia fora da escola de lutas, de problemas que esses sim, que 0s
professores precisam ser amigos que precisam ajudar mais ainda do que o
outro pra ajudar. Entdo, o professor precisa ajudar nisso mas, as vezes, a
gente tem uma formacao muito técnica nas licenciaturas em geral ¢ nao so
dentro da geografia porque assim eu tenho amigos que fazem licenciaturas
e tiveram esse mesmo problema que eles enfrentam. Entdo, precisa haver
uma mudancga de postura ndo sé do individuo, do professor. Eu acho que a
academia tem que repensar o que sdo as licenciaturas que ¢ a maioria dos
cursos que ela tem. A UEFS, em si, os cursos de saude, o nimero ¢ menor,
os cursos de ciéncias sociais, direito os que vao entrar na area € menor, 0s
de licenciatura tém o discurso que o professor ¢ uma fun¢do nobre é a base
da sociedade e, ao mesmo tempo, a academia que se propde dona do
conhecimento ndo trabalha a melhoria da formacgdo, entendeu? Entdo, é s6
eu. Essa postura eu critico. Essa formagdo que a gente tem aqui, ndo por
culpa da gente mesmo, que a gente foi buscar um grupo de estudo em
educacdo, a gente ndo vai achar. Entdo, ndo é culpa da gente entendeu.
Entdo ¢, basicamente isso. Minha critica em relacdo ao Curso de Geografia.

Eduardo apresenta questdes socioculturais, filosoficas, pedagogicas, epistemoldgicas,
¢ticas e politicas que traspassam o Curso de Licenciatura em Geografia em relacdo a
formacdo, ao curriculo, a disciplina Didatica, a universidade, a pesquisa e a extensao. Enfim,
as politicas de sentido construidas e reconstruidas na interface dos atos de curriculo,
vivenciados em sua experiéncia formativa, no contexto do curso, em contraste com os atos de
curriculo instituidos institucionalmente.

Eduardo evidencia em sua fala as compreensdes, sentimentos e as politicas de sentido
construidas acerca da disciplina Didatica, ao fazer referéncia aos encargos da mesma, como
acdo para dar conta de solucionar “todos” os problemas da pratica pedagogica. Destaca que a
disciplina “aparece em um semestre e depois some € vém os estagios”. Tais compreensodes sao

significativas por revelar as ambiguidades que marcam as construgdes e desconstrugdes da



178

Didética vinculadas as contradigdes postas no contexto da universidade, na organizagao

curricular dos Cursos de Licenciatura e suas implicagdes em termos formativos.

Figura 6- Sessdo do Grupo Focal com estudantes o curso de Geografia

Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

No que concerne a pesquisa e a extensdo, no contexto da Licenciatura em Geografia da
UEFS e a articulagdo com a formagao, Eduardo reafirma que existe uma lacuna entre pesquisa
e formagao, ao salientar que no curso ndo tem um grupo de pesquisa em educacdo, apesar de
“formar praticamente 90% dos estudantes em Licenciatura”. Manifesta indignagdo pelo fato
do curso ndo participar do PIBID' e, a0 mesmo tempo, ressalta que a universidade, na
qualidade de instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo deixa a desejar quanto a qualidade da

formacao.

1 L L A . .
3 Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia - O programa concede bolsas a alunos de licenciatura
participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituigdes de Educacdo Superior (IES)
em parceria com escolas de educagdo basica da rede publica de ensino.
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Eduardo enfatiza o repensar os cursos de formacao de professores, quando afirma “a
academia tem que repensar o que sao os cursos de Licenciatura que ¢ a maioria dos cursos que
ela tem. A UEFS, [...], a academia que se propde dona do conhecimento ndo trabalha a
melhoria da formagao”. Compreendo que, Eduardo, revela-se como sujeito em formagao e da
formagao, apresentando as contradigdes e totalizagdes relacionais e dindmicas referindo-se ao
papel da universidade no trato com os Cursos de Licenciatura e, por conseguinte, com a
qualidade da formacdo. Assim, afirma: “[...] as vezes, a gente tem uma formagdo muito
técnica nas Licenciaturas em geral [...]”. E interessante perceber que nesta afirmativa de
Eduardo ha conex@o com a fala da professora Flor do Lirio, quando na entrevista, ela diz:

Eu acho que falta uma proposta de formacdo. Assim, eu vejo que a
constitui¢do do curriculo, por exemplo, ¢ uma colcha de retalhos e o proprio
colegiado ndo sabe qual ¢ a finalidade de cada area de conhecimento.

Nesta fala, apresenta as faltas, auséncias e fragilidades dos Cursos de Licenciatura, ao
enfatizar que estes nao possuem uma proposta de formacao e que os curriculos se constituem
em ‘“colcha de retalhos” e que ndo ha, por parte dos proprios colegiados dos Cursos de
Licenciatura, clareza sobre as finalidades das areas de conhecimento.

Com tal narrativa, se evidenciam as opacidades, obscuridades ¢ ambiguidades que
circundam os Cursos de Licenciatura da UEFS, seus curriculos e, por conseguinte, a
formagdo. Mesmo nas auséncias, vazios, fragilidades das propostas de formagdao ou de um
curriculo constituido como “colcha de retalhos”, estdo presentes multiplas politicas de sentido
a respeito do que ¢ considerado como formativo, mesmo que ndo apresente um texto escrito
direcionado a expor a proposta de formacdo. A formacdo se realiza no contexto da propria
formacgao, no cotidiano e nas experiéncias formativas.

A professora ainda acrescenta: “tenho discutido sobre isso na subarea de Didatica, o
quanto eu sinto falta do Departamento de Educagdo, por exemplo, ndo ter uma proposta de
formacao de professores para orientar a todos os colegiados”. Essa fala da professora expressa
o reconhecimento da necessidade do Departamento de Educacdo possuir uma proposta de
formagao para nortear os Cursos de Licenciatura.

A professora Flor do Lirio e o estudante Eduardo tratam de questdes referentes as
propostas de formagdo nos Cursos de Licenciatura da UEFS, das politicas de formagdo, no
contexto da UEFS, como, evidenciam que os curriculos dos Cursos de Licenciatura, muitas
vezes, ndo contemplam as demandas dos atores sociais, os saberes hibridos dos protagonistas
envolvidos no processo formativo. Pode-se, assim, afirmar que quando tratam a formagao pela

perspectiva do sujeito, estdo a destacar a autoformacao.
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Eduardo vai apresentando as dificuldades decifraveis que a universidade ndao tem
conseguido dar conta, ao longo da construcdo historica da hegemonia na produgdo de
conhecimento e de sua legitimidade. A universidade ainda toma o conhecimento sob um
unico caminho e isto se evidencia na sua afirmativa “a academia parece que se impde na
sociedade como a ban-ban-ban, a dona do poder. Na verdade, ela mesma tem sua parcela de
contribuicdo pelos problemas que a gente encontra”. Interpreto tal afirmativa como de
extrema densidade politico-pedagogica, trazendo para a confrontacdo a manipulacdo da
universidade com o conhecimento e o discurso de poder instaurado por ela propria,
desaguando no abismo entre as questdes curriculares e formativas, nos Cursos de
Licenciatura.

A universidade ndo tem considerado as diversidades de trilhas e perspectivas do
conhecimento, que reconhecem a reciprocidade entre os atores sociais e os objetos, que nao
despreza o senso-comum, que entende que tal conhecimento traduz-se em autoconhecimento
e que o desenvolvimento deste traduz-se em sabedoria de vida. Eduardo esboga, em um
movimento relacional, os conflitos, ambiguidades, experiéncias, decep¢des e a vontade
expressa em ser professor, comprometido com aqueles estudantes tachados “de mau elemento
que ndo quer nada, vagabundo”, assim como, por uma formagao qualificada e cidada na qual
ha emergéncia de discutir a formacao e o curriculo, como em suas tensdes e contradi¢des que
exigem dos protagonistas empoderarem-se das questdes curriculares e da formacao, constitui-
se reveladora de atos de curriculo, na configuragdo das politicas de sentido a respeito do que €
formativo e, expressa a compreensdo de conhecimento como autoconheicmento. Eduardo e a
da professora Flor do Lirio revelam as preocupagdes em torno da formagdo no contexto da

universidade e da subarea de Didatica. Ela destaca:

[...] Eu acho que a gente precisa fazer isso, sabe. Qual o tipo de formagao
que a gente defende? Que estratégias, que metodologias, que estratégias a
gente precisa valorizar? Tem que ter, saber, o tipo de profissional que a
gente quer valorizar, buscar, formar. Entdo, eu sinto falta. Entdo, eu nao
sinto que tenha essa proposta. SO para vocé ter uma ideia, o colegiado de
Fisica, eu dei aula a revelia, porque o horario chocava, ndo tinha uma sala de
aula para vocé dar aula. Fu dei aula aqui, né. Os estudantes deixam para
fazer Didatica na ultima situagdo. E eu vejo assim, que a Didatica, ndo s6 a
Didatica, as disciplinas de formagao pedagogica que tratam do conhecimento
mais pedagogico sdo deixadas de lado. Como eu estava te dizendo né, dez
colegiados colocam a Didatica na sexta-feira, quer dizer, olha sexta-feira,
Didatica. Ent3o, ndo tem uma proposta de formagdo. Infelizmente, essa é
uma coisa que tem me incomodado muito aqui na UEFS. Eu ndo vi nenhuma
Licenciatura com uma proposta de formagdo, nem na Pedagogia.
(Professora Flor do Lirio. Entrevista)
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Forma-ag¢do ou agdo-de-formar no contexto dos cursos de formagdo de professor da
institui¢do UEFS aparece na narrativa da professora Flor do Lirio recheada de imprecisdes e
indefini¢des acerca da formacdo, das propostas de formag¢do no ambito dos cursos de
Licenciatura. Destaca que a Didatica, enquanto disciplina de formagdo pedagogica, assim
como as demais que assumem, tal carater sdo desprezadas por alguns colegiados dos Cursos
de Licenciatura.

A professora sublinha que ndo se sabe qual tipo de formagao se “defende,” assim como
ndo sabe qual tipo de profissional quer valorizar, buscar, formar. Vai evidenciando que nao
viu nenhuma Licenciatura com uma proposta de formagao e isto causa-lhe incomodo.

A preocupacdo da professora refere-se as questdes sociopedagdgicas e politicas, no
tratamento dos Cursos de Licenciatura, quanto a formagdo e com a disciplina Didatica, uma
vez que, dez colegiados, ela destaca, oferecem a disciplina no dia de sexta-feira. Conforme a
professora, tal atitude evidencia a compreensdo e a importancia que tais colegiados t€ém em
relacdo a Didatica e a formagao de professor. Ao analisar a narrativa, observo que tais praticas
expressam interesses, vontades, valores, sentimentos diversos materializados em conflitos e
diferenciagdes de modos distintos de produzir as compreensdes sobre formacdo e
conhecimento. Constroem-se politicas de sentido dialogicas e dialéticas em torno de tais
campos, uma vez que considera a posi¢do dos colegiados dos Cursos de Licenciatura,
inclusive de Pedagogia, preocupante e grave, por ndo apresentarem proposta de formagao, o

que agrava os inumeros problemas referentes a formacao de professor.

5.2 DOS FIOS DOS PLANEJAMENTOS A TESSITURA DE POLITICAS DE SENTIDO

Hé muita coisa a dizer, que ndo sei dizer; parece-me que me faltam palavras. Porém,
confesso que isto me fascina, torna-se para mim desafiante pensar que muitas destas coisas
para dizer, no campo da disciplina Didatica, dos atos de curriculo de estudantes e professoras,
esbogados em um emaranhado de fios que tecem politicas de sentido elasticas, espalhadas em
redes; na veeméncia de didlogos que se apresentam vertiginosos, livres e indomaveis; na
relacdo das experiéncias vividas pelos estudantes e professoras no que se refere a
confeccao/criacdo/elaboracdo de planos de aula e projetos Didéticos, revelando as lacunas e
contradi¢des no ambito da disciplina. Tudo isso vai, de forma dinamica, anunciando outras

tessituras de politicas de sentido da Didatica e imprimindo a Didatica, outras possibilidades.
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Dos fios do planejamento ao tecer de politicas de sentido em relagdo a Didatica,
constituem-se linhas de forg¢a das heterogeneidades de saberes, fazeres e quereres, descritas
nas narrativas dos estudantes e professoras, ao configurar-se em atos de curriculo, na sua
incessante producdo e relacdo durante a construcdo de politicas de sentido, no campo da
Didatica.

O planejamento de aula talvez seja, na disciplina, o conteido mais ambicionado, ao
revelar as expectativas, concepgdes, pontos de vista, frustracdes e inseguranca dos estudantes
em relacdo a formagdo de professor e a atuacdo como docente. H4 um vinculo estreito e
inseparavel entre o conteido e a atuacdo docente e a interconexdo com as praticas de
significacdes da Didatica.

As impurezas, incertezas, distor¢des e conflitos no tratamento e compreensdo do
planejamento corroboram na construcdo e/ou desconstrucdo das politicas de sentido em
relacdo a Didatica. Essa afirmativa é decorrente do relato da estudante Leide que indica os
efeitos desse contetido, no contexto da disciplina Didética, no processo formativo dos seus
colegas e, também, do seu processo, ao destacar as lacunas em relagdo a este conteudo.

Conforme sua narrativa, a disciplina deixou a desejar quanto ao planejamento de aula:

Agora, em relagdo a disciplina, ela deixou a desejar em relagdo ao
planejamento de aula porque foi muito corrido porque eu acho assim, estava
muito preocupada com a quantidade e ndo com a qualidade. Tinha gente na
sala de aula que ndo sabia como fazer um plano de aula, entendeu. Ficou
‘pongando’ em cima dos grupos, mas saber se saiu, eu tenho certeza que
nem todo mundo da sala saiu com dominio de saber fazer um simples plano
de aula (Leide. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessao
Grupo Focal).

Ecoa, o sentimento de frustracdo e descontentamento, no que concerne ao tratamento
dado pela disciplina ao planejamento de aula, argumentando que o referido conteudo foi
trabalhado de forma aligeirada, sem qualidade. Enfatiza que muitos dos colegas concluiram a
disciplina sem saber fazer um “simples plano de aula”.

Interpreto esta narrativa revestida de atos de curriculo, em termos formativos e de
aprendizagens, uma vez que a propria estudante apresenta sua compreensdo acerca do seu
processo de formacao, destacando que tal contetido torna-se extremamente importante para a

atuacdo docente. Em consonancia com a narrativa de Leide, a estudante Neiva narra que

aprendeu elaborar aulas, no exercicio da docéncia:
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Eu sabia porque, como eu trabalho, meu coordenador me cobra o plano de
aula, o caderno bonitinho. Entdo, eu aprendi fazer plano de aula por causa
disso. Mas, dizer que eu aprendi 1a ndo. (Neiva. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Neste contexto de argumentos sobre a aprendizagem do planejamento elas apontam que
aprenderam na experiéncia do exercicio da docéncia, com os coordenadores, na pratica de
ensinar. Tais narrativas ndo apresentam apenas as tramas entre o didatico e o epistemoldgico,
mas, demonstram reflexdes formativas, a respeito da sua propria formagao e, dao sentidos as
suas experiéncias em meio as diferengas e didlogos na produgdo de atos de curriculo acerca do
conteudo e a forma como este foi apreendido na experiéncia docente.

O relato da professora Flor do Maracuja sobre a abordagem do processo de
planejamento, no que concerne a construcdo de projeto, destaca que desprendeu um tempo

maior para constru¢do destes e justifica sua escolha por uma modalidade de planejamento:

Por que eu despendi mais tempo na disciplina em construir o projeto com
eles. (Faz uma pausa e continua). Porque algumas turmas pedem mais tempo
na produ¢ao de um projeto do que outras. Entdo, essa turma de matematica,
por exemplo, eu vi que eu precisava ter um tempo maior de producdo do
projeto até porque ¢ importante eu falar aqui que a minha preocupacgao deles
produzirem o projeto porque assim, a proposta ¢ que a gente produza planos
de aula na Didatica. Mas eu nao queria que eles vissem o plano de aula
isolado. A minha preocupacdo € que eles entendessem que plano de aula era
preciso estar contextualizado. Por isso, para mim, ¢ importante colocar esses
planos de aula que diz respeito ao curriculo da disciplina, ao planejamento,
nos planos de aula. Para mim, foi importante colocar esses planos no
contexto de um projeto interdisciplinar para levar a esse aluno a entender da
importancia e do significado que tem para o aluno desenvolver um projeto,
desenvolver essa habilidade propria do projeto e até porque a gente teve uma
paralisacdo, também, que prejudicou. Foi alguma coisa, a gente teve uma
carga horaria, uma aula que a gente teve a menos, que diminuiu, que afetou a
carga horaria no semestre. (Professora Flor do Maracuja. Entrevista).

Destaca, inicialmente, que desprendeu um tempo maior para a constru¢dao de projetos,
ressaltando que tém turmas que necessitam de um tempo maior do que outras. Afirma que
destinou um tempo maior a turma de estudantes do curso de Licenciatura em Matematica, na
construcao de projeto interdisciplinar argumentando: “a minha preocupagado deles produzirem
0 projeto porque, assim, a proposta ¢ que a gente produza planos de aula na Didatica, mas eu
ndo queria que eles vissem plano de aula como isolado [...]”. Desse modo, a abordagem sobre
o planejamento tomou como fio condutor a constru¢do de projeto. Ela assume que colocou os
planos de aula no contexto do projeto, porque almejava que os estudantes compreendessem o

plano, na dimensao da contextualizacdo, situado e conectado a um contexto mais amplo. Ela
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reconhece também que a carga horaria do semestre, em decorréncia da paralisagdo, prejudicou
no processo de construcao de projetos.

Nos motivos apresentados pela professora Flor do Maracuja sobre a escolha por tal
modalidade de planejamento, ainda que incipiente, ¢ possivel afirmar esforco e preocupagdo
quanto ao processo de aprendizagem dos estudantes, em relagdo a pratica do planejamento de
projetos o que aconteceu dinamicamente ¢ de forma relacional, com conflitos, dividas, em
um processo de interlocucdo com os autores e atores do fazer pedagdgico.

No curso da interlocu¢do, a estudante Leide destaca que a disciplina a incomodou por
demais no uso exagerado dos recursos metodolégicos, como o slide, por exemplo. Assim, ela
diz: “em relagdo ao que mais me incomodou na disciplina, foram os slides, por que eu acho
assim, aula s6 com slides, ndo ¢ aula”. O que se percebe, nesta narrativa, ¢ uma critica ao uso
abusivo de slides, enquanto recurso metodoldgico empregado nas aulas, a ponto da estudante
enfatizar que a aula predominantemente com slides nao ¢ aula. O excesso de slides deixou-a
enfadada e demansiadamente cansada. De forma emblematica, apresenta outros aspectos

articulados ao uso de slides que se configuram em atos de curriculo. Leide expressa:

E a metodologia tem que ser diversa porque afinal de contas, vocé ¢
especialista naquela area. Vocé tem que mostrar tudo que vocé sabe na
pratica, mesmo! Entdo, eu estou dando aula de Didatica, todas as
metodologias que eu conhego. Que eu domino. Entdo, s6 aquele negocio dos
slides ali estava me acabando, slide cansa, slide da sono, vocé ndo consegue
porque vocé tem que considerar que nem todo mundo aprende igual. Por
exemplo, tem gente que s6 aprende ouvindo, sé ouvindo, ja € o suficiente.
Tem gente que ¢é escrevendo, ou vendo e ouvindo ou, entdo, vendo um video.
E eu percebi que utilizava muita leitura e a leitura, como ¢ que digo, nado
atinge todo mundo da sala. Entdo, as vezes s6 fazendo também leitura ¢
cansativo. No meu caso, eu sou mais visual, realmente, ah! O slide seria
suficiente, mas s6 que era tanta leitura de slide que acabou foi me saturando.
Entdo assim, as tercas-feiras, as tardes, para mim, eram o pior dia da minha
vida! Eu vou ser sincera: era horrivel, os slides estavam me matando e a
estrutura da sala ndo era boa, aquela escadinha ali, vocé nao podia fazer um
trabalho em grupo. Eu ficava com pena da professora. Ela até tentava fazer
uma coisinha diferente, mas ndo conseguia aquela escadinha, vocé nao
consegue fazer trabalho em grupo, a sala era muito grande, dispersava muito,
fazia aquele grupinho de conversas. Entdo, ndo concentrava nela. Entdo, teve
muita coisa assim de estrutura que desfavoreceu também a disciplina fora o
engano. E de pensar que era Didatica da Matematica e era Didatica Geral. E
outras coisas. Assim, eu acho que focou assim a questdo de, por exemplo, ela
passou muito apostila poderia trabalhar questionario em cima da apostila,
trabalhar mais em cima, nio sé discussdo, s6 a discussdo em si. (Leide.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal)
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Considero a fala de Leide de extrema densidade formativa e intercritica, pois expressa
valores, desejos, interpretagcdes, instabilidades, coisas em opacidades, ideologias nao
explicitadas, tramas ndo percebidas, um conjunto de complexidade em que disciplina, a
formacgdo, as experiéncias formativas apresentam incompletudes e insuficiéncias. Logo, a
narrativa articula-se a experiéncia vivida aos conflitos e tensdes enfrentados no contexto da
disciplina, no que se refere ao contetido, as atividades, a forma e os modos, posicionamentos e
nos efeitos das decisdes e escolhas metodologicas, epistemologicas e socioculturais,
traduzidas na produgao de atos de curriculo.

A partir da experiéncia vivida, principalmente, no que se refere ao sentimento de
aversdo e repulsa desencadeado pela pratica excessiva de slides nas aulas e das nefastas
leituras, conforme narrativa, a aula tornou-se aterrorizante, a ponto de dizer que o dia da aula
da disciplina, as tercas-feiras, passou a ser o “pior dia da sua vida”. E impactante tal narrativa
e, a0 mesmo tempo, assustadora e preocupante, deixam marcas ndo positivas em relagdo ao
processo formativo com a disciplina. Parece que a disciplina, de acordo com a narrativa,
tornou-se uma camisa de forga, uma vez que estd engessada sob uma tUnica possibilidade de
recursos metodologicos, presa as ritualizagdes que nada tém de formativo.

A disciplina assume um carater normativo e pouco formativo. No entanto, entre tantos
aspectos, o que me chama aten¢ao nesta narrativa, refere-se a énfase do excesso como a
propria estudante diz: “os slides estavam me matando”, metaforicamente, realca o drama, o
aniquilamento, o estrago de “uns slides” na produg¢do de sentidos nocivos, danosos para o seu
processo de aprendizagem. Assim, lembro-me de tantos exemplos da vida, das falas da minha
mae, dos “antigos” (sabios), sobre tomar cuidado com o excesso, com as doses cavalares,
porque podem levar a morte e podem, de fato, matar, no sentido metaférico.

As escolhas de tudo que nos cerca no desenvolvimento da nossa pratica implica em
produgdo de sentidos que podem contribuir ou ndo para o processo formativo. Quero dizer
com isto que as nossas escolhas epistemologicas, politicas, metodologicas, €ticas e estéticas
tém consequéncias formativas ou (de) formativas e implicam em responsabilidades e
responsibilidades, ja nos alertava Bakhtin.

Saber qual a linha demarcatoria do pedagdgico e do antipedagdgico nas nossas praticas
implica nas nossas compreensdes sobre curriculo, formacao, educag¢do, conhecimento, e,
sobretudo, na busca pela escuta sensivel, considerar as atitudes, comportamentos,
pensamentos e sentimentos no emaranhado jogo de poder, exercido na relacdo entre

professora e estudantes.
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Ainda sobre o excesso de slides, a estudante Leide ressalta que: “nas aulas da disciplina
era so slides”.

A professora Flor do Maracuja chega a sala de aula 49, do PAT 4, as treze horas e trinta
minutos e cumprimenta a turma. Em seguida, solicita a leitura do texto “Educagdo nao
Formal”. Apds alguns minutos, a professora volta-se para a turma e diz que gostaria de
discutir, de retomar a Didatica. Assim, fala: “gente, vamos retomar, entdo, na nossa aula, a
discussdo de Didatica”. A professora Flor do Maracuja liga o datashow e o net.

Apresenta o primeiro slide com o titulo: “Didatica e formagdo de professores: qual
Didatica?”. Dai, foi um descortinar de slides: “como entender a formagdo de professor sem
falar em Didatica? Coménios (1600) Didatica - arte universal de ensinar tudo a todos;
Desvalorizacdo da Didatica; Didatica: Novas Buscas; Didatica: Producdo e incertezas; A
Didatica situando o ensino, como parte constitutiva da pratica social; Didatica e Agao
Didatica” e, assim, estes foram alguns dos titulos dos slides apresentados.

Apos tais apresentacdes sobre a retrospectiva historica da Didatica, a professora expde
mais slides, com o titulo: Educacdo ndo escolar: um novo objeto de estudo? E, a partir deste
primeiro slide, foram apresentados mais 17, sem intervalo. Dai, a professora fecha o arquivo e
abre outro, com o titulo: “Professor Reflexivo ¢ Pesquisador” sao mais 19 slides. Confesso
que fiquei profundamente perplexa com a quantidade de slides utilizados na tarde de 24 de
novembro de 2011. Assim, deparei-me com as seguintes perguntas: por que a professora Flor
do Maracuja, naquela tarde, apresentou uma enxurrada de slides? Como enxergar o que
aconteceu? Que motivo teria para proceder de tal maneira? O que estaria por tras desta
postura?

Enquanto me fazia tais perguntas, muitos dos estudantes se encontravam sonolentos,
dormindo e poucos atentos a tal explanacao.

Fui dando-me conta que tais atos de curriculo, produzidos pela professora constituiam-
se em sentido politico da sua propria pratica pedagdgica e, também, traduz-se nas
insuficiéncias, paradoxos e contradigdes que abrangem a experiéncia e a itinerancia formativa,
como se tornou professora da disciplina Didatica.

A situacdo exigiu-me reflexdo cuidadosa, até porque os sentidos construidos e
negociados a partir desta situagdo produziram efeitos diversos, na pratica e na relagdo dos
estudantes com a disciplina. O fazer revela ndo apenas a escolha por recursos e estratégias,
mas, também, por epistemologias, metodologias e perspectivas de Didatica que ndo atendem
as expectativas e demandas dos estudantes em relacdo a referida disciplina. Entdo, interpreto

que, na ansia de cumprir o programa da disciplina, na busca desenfreada de atender as
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questdes burocraticas pautadas na logica cartesiana/positivista, em uma atitude danosamente
simplificadora, que priorizou a quantidade em detrimento da qualidade, tratou os estudantes
como “recebedores de um amontoado de contetidos”, como produtos acabados em si mesmos,
gerou prejuizos no processo formativo destes estudantes em relagdo a disciplina e provocou,
em outros, principalmente, em Leide, um sentimento de descontentamento, aborrecimento e

desgosto pela Didatica. Abaixo uma fotografia da aula com exibi¢ao de slides:

Figura 7- Aula da disciplina com exibi¢ao de slides — Turma de Matematica

Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

Leide destaca as identidades culturais, assim como evidencia o convivio com € na
Didéatica, como terreno de acordar conflitos, de enfrentamento com qualidades pessoais,
socioculturais e afetivas, nas interagdes consigo mesma € com os outros € vai mostrando o
quanto a formagao ¢ substancialmente humana, com diversas facetas. A formacao ¢ do ambito
do sujeito e se traduz em uma experiéncia singular de cada um com as aprendizagens.

Leide enfatiza que as condigdes do espago, isto €, a estrutura da sala de aula nao
favorecia a realiza¢do de trabalhos em grupos, uma vez que a sala de aula, em sua arquitetura
estrutural, possuia degraus, que dificultavam reunir-se em grupo, e trouxe assim implicagdes

no processo formativo, no ambito da disciplina. Logo, Leide, em uma atitude dialética e
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dialogica, esta tratando da formatividade™, na perspectiva honoroniana. Abaixo, a fotografia

do espago da sala de aula tratada por Leide.

Figura 8 - Sala de aula com degraus
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Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

Ainda acrescenta que sentiu pena em relacdo a professora, quanto as condi¢des e
mediacdes no espago em que ocorria o desenvolvimento da referida disciplina, quando afirma
que: “a professora até tentava fazer uma coisinha diferente”, mas a mesma nao conseguia.
Assim, Leide vai apontando e denunciado os atos de curriculo produzidos no contexto da
disciplina, quanto as atividades, contetidos, metodologias e procedimentos escolhidos e ao se
posicionar frente a tais situagdes, revela-se produtora de atos de curriculo. O carater relacional
e dinamico de tais atos na rela¢do dos atores sociais e curriculantes.

J4

Leide também, tematiza acerca das “apostilas”, isto €, os textos discutidos sob uma
unica possibilidade, “poderiam ser trabalhados de outras formas”, aponta o questionario,
como uma das possibilidades para proceder a abordagem das “apostilas”. Movida pela
narrativa de Leide, a estudante Neiva expressa outra percep¢do, quando Leide diz “poucas
pessoas discutiam, entdo, assim, entendeu trabalhar mais os textos; também, isso ficou a

desejar”. Em contraste a afirmativa de Leide, Neiva narra:

32 Conforme os estudos de Honoré (1980), a formatividade refere-se ao conjunto de condi¢des e mediagdes para
que a formagao acontega.
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Agora, eu, nesse ponto, Leide, eu achei que ela até diversificou, porque, por
exemplo, se ela fazia a leitura na aula, na outra, ela dava aula com slide e, de
repente, no final da aula, ela passava um videozinho. Entdo, vocé vé que ela
tentou, ela tentou, ela agiu de um modo para abranger. Agora, talvez, a
realidade da turma que ndo colaborou porque, de vez em quando, no final da
aula, ela passava uns videos “Vida Maria’ coisa e tal. Uns videos curtinhos
que ndo cansassem muito, o filme que ela passou, mas o que aconteceu foi
que a gente ja estava cansado, foi um engano que aconteceu. (Neiva.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal)

Percebo que ndo h4a um unico modo de compreender, viver e de significar a experiéncia
formativa com a disciplina, quanto aos recursos e procedimentos metodologicos, conteudos e
atividades escolhidas para o desenvolvimento da mesma, pois os efeitos e os sentidos sdao
plurais e diversificados. A narrativa de Neiva mostra, em contraposi¢do com a de Leide, que a
professora buscou diversifica-los, de tal modo, que abrangesse outras possibilidades
metodologicas. Cita como exemplos, textos, slides, videos. Porém, conforme Neiva, “talvez a
realidade da turma ndo colaborou”, uma vez que os estudantes encontravam-se cansados.
Neiva evidencia o esfor¢o da professora em buscar diversos recursos metodolégicos,
demonstrando, assim, o quanto a professora empenhou-se para envolver a turma e, também, o
comprometimento e¢ a dedicacdo da professora em utilizar tais recursos articulados aos
contetdos.

O interessante sdo as percepgdes, interpretagdes e pontos de vista acerca da
compreensdo do fendmeno em questdo e a possibilidade de encaminhamentos para o
desconhecido. Tais atores, com lucidez e autonomia, vao fazendo e se fazendo no processo
formativo, protagonista e produtor de atos de curriculo, em uma dialdgica e dialética de
politicas de sentido em relagdo a Didatica. Portanto, querendo ou ndo, tanto estudantes quanto
professoras deliberam em suas decisdes atos de curriculo que, por um motivo ou outro,
influenciam na constru¢ao ou desconstrugdo das politicas de sentido.

No curso dos didlogos entre as estudantes Leide e Neiva, apresentam-se reflexdes e
interpretagdes sobre o modo como os conteudos foram abordados na disciplina, traduzidos no
sentimento de descontentamento e insatisfagdo em relagdo a como os conteidos foram
tratados. Conforme as estudantes, a preocupacdo com o conteido pautava-se em uma
descarga de informacgdes sem conexdes. Assim, narram:

Eu percebia, assim, que ela estava abordando um contetdo virgula e ja

mudava para outro, para outros e isso, também, ndo era legal. (Leide.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).
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Porque ndo tinha essa divisdo. (Neiva. Estudante do Curso de Licenciatura
em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Porque essas divisdes de conteudos ela agora pronto slides agora vamos falar
desse contetido ai a gente se sentia o que? Recebedores de conhecimentos.
(Leide. Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo
Focal).

Nio, de informa¢des (Neiva. Estudante do Curso de Licenciatura em
Matematica. Sessdo Grupo Focal).

E de informagdes ali porque a gente ali olhando ai pronto a gente vai para
esse slide pra falar desses outros assuntos, porque, as vezes, ndo fazia o link,
para ser uma coisa sO6. A gente percebia que estava montando, tudo era
quebrado. Eu acho que ela ficou presa nisto. Entdo, a melhor forma possivel
que ela percebia eram os slides, mas eu acredito que a gente foi prejudicada
dessa forma porque a gente recebia muito contetido, ndo buscava, para que o
conteudo fosse significativo. Entdo, eu acho que isso ficou a desejar. (Leide.
Estudante do Curso de Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

No conjunto das narrativas, destaca-se que tais conteudos se constituiam nao como uma
enxurrada de informagdes sem conexdes, com énfase na dicotomizagdo e fragmentagao.
Tratam das ambiguidades e contradi¢des da disciplina Didatica, no que se refere as estratégias
e procedimentos na explicitacdo dos contetidos e, a0 mesmo tempo, trazem a tona, as
situacdes cotidianas, no ambito da disciplina, a partir da andlise da experiéncia vivida na
pratica da sala de aula. As alteragdes, desejos e incomodos em relagdo ao carater politico,
pedagdgico e sociocultural do sentido, do fazer pedagogico articulado as questdes do
planejamento.

Assim, revelam que estas informagdes/conteudo mutuamente tornaram-se excludentes
de reflexdes sobre o porqué, para que, de tais informagdes/conteudos, no contexto da
disciplina e da formacdo, assim como, demonstram a didatizagdo. Manisfestam o jogo
conflituoso entre os modos de dizer e os efeitos destes em termos formativos, descritos como
uma rotina padronizada e burocratizada que desconsidera os tempos, os ritmos e as
singularidades que envolvem os processos de aprendizagens, quando impera a redugdo e
simplificacdo de tais processos.

E possivel observar, que as interpretagdes sobre planejamento como processo de
organizagdo do ensino ndo acontecem desprovidas de intengdes e expectativas, muito menos
de conflitos e ambiguidades, uma vez ques, ao fazer a relacdo do que ja sabe com o que vai
aprender, faz a projecdo dos conhecimentos que ja possui na tentativa de se aproximar do que
vai adquirir, portanto, ndo existe formula magica para resolvertodos os problemas e tensoes
em torno da praxis educativa. Do mesmo modo, ndo h4 uma unica forma de dizer e significar

o planejamento em termos da experiéncia formativa de cada sujeito, assim como, no aprender,
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ndo h4 um Unico caminho, pelo contrario, sao multiplos, sugerem deslocamentos, alteragoes e

reinvencao de si mesmo.

5.3 PROFESSOR MANGUEADO! AH! EU ODEIO QUANDO USA ESSA PALAVRA
MANGUEADO, GENTE!

Fui, literalmente, surpreendida, na ultima sessdo do grupo focal, com a narrativa da
estudante Eduarda: “Professor mangueado! Ah! Eu odeio quando usa essa palavra
mangueadosg, gente!”. Fiquei a pensar: o que esta por tras desta narrativa? Como identificar o
“professor mangueado”? O que os estudantes compreendem por “professor mangueado”? Que
atos de curriculo estdo inseridos nesta narrativa? Assim, logo procurei saber das
compreensdes acerca do “professor mangueado” e percebi as possibilidades de sentidos e
significados em torno do tal professor.

Cabe ressaltar que a palavra “mangueado” no contexto da narrativa dos estudantes toma
sentidos diferenciados do campo da biologia, no qual, o mangue ¢ considerado como
ecossistema costeiro, de transicdo entre os ambientes terrestre ¢ marinho, assim como, do
linguajar baiano tratado no dicionario baianés, de autoria de Nivaldo Lariu como confusao.

Os sentidos em torno da compreensao do “professor mangueado” por si s revelam-se
em uma dialdgica e, simultaneamente, em uma dialética, na perspectiva moriniana, que
reconhece a legitimidade dos opostos, das verdades contraditorias, opostos que se ligam e se
juntam.

Nas narrativas da estudante Patricia e do estudante Edilan, “o professor mangueado™ ¢
tomado como aquele professor que ndo tem compromisso com os encargos docentes, que nao
assume a responsabilidade das aulas, portanto, o “professor magueado” ¢ uma constru¢ao dos
estudantes para nocionar as praticas de professores que apresentam descompromisso com o

processo educativo.

Figura 9- Edilan e Patricia tltima Sessdo do Grupo Focal.

3 De acordo com o dicionario baianés (1992, s/p), “mangue” significa no linguajar baiano, confusio.
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Fotografo: Maria Claudia Silva do Carmo (2011)

Tal professor (a) ndo se insere como mais um rétulo, pelo contrario, revela-se em atos
de curriculo, com sentidos e significados multiplos, revestidos de questdes amplas da
formagao que abarcam a ética, o social, cultural, politico, pedagogico do ser professor. Assim,

narram:

Mangueado que ndo da aula! (Patricia. Estudante do Curso de Licenciatura
em Geografia. Sessdo Grupo Focal).

Que ndo tem compromisso nenhum! (Edilan. Estudante do Curso de
Licenciatura em Matematica. Sessdo Grupo Focal).

Ecoa, nestas narrativas, a manifestagdo do invisivel no dizivel, uma vez que expressam
sentidos dialogicos, dai, os sentidos sdo estranhos, inalcancaveis e, a0 mesmo tempo, se
movimentam e se comunicam, simbolicamente, fundamentados em linguagens que instituem
o modo criativo e original de dizer os antagonismos presentes no sentido do “professor
mangueado”.

Na condicdo de professor em exercicio, prontamente, este assume como encargos o
compromisso, entre outros, de realizar aulas. Contudo, as falas apresentam que tal professor
ndo “da aula” e “ndo tem compromisso nenhum”. Resulta que as contradi¢des e tensoes
acerca do fazer, ou melhor, do ndo fazer deste professor, traduz-se em atos de curriculo, que
tem implicacdes com as responsabilidades e responsividades, tanto éticas e estéticas, quanto
sociais, politicas e pedagogicas, nas contradigdes e complementaridades que se verificam no
entrecruzamento das praticas pedagdgicas, nos modos de ver e intrepretar as situagoes,

atividades, posicionamentos de professores € os antagonismos em suas relacdes e conexdes.
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Na diversidade dos sentidos € modos de dizer acerca do “professor mangueado”, vou
percebendo as conexdes com os atos de curriculo e a interface com as politicas de sentido,
assim como as concepcdes de formagdo e curriculo que muitos professores se encarregam de
produzir e que alguns estudantes passam a acreditar na ideia de que ndo tém capacidade de
aprender. Um verdadeiro engodo!

Eduarda, sinaliza tal perspectiva, quando diz que o “professor mangueado” se traduz no
(a) professor (a) que solicita “trabalho” ao estudante, porque considera que o mesmo nao
aprende, e ressalta que o estudante, por sua vez, ndo se interessa. Ainda, categoricamente,
ressalta “que o aluno, o brasileiro estd acostumado a ferro e fogo”. Tal narrativa enfatiza as
ilusdes e visdes reducionistas sobre o papel do professor ¢ do estudante, no processo de
ensino e aprendizagem, ao destacar que o estudante ndo tem compromisso com o estudo e
acrescenta que o estudante s6 aprende pelo sofrimento e o coloca condicionado a sofrer, a

realizar “o estudo, o trabalho”, por obrigagdo. Assim narra:

Nao! Que passa trabalho, que acha que o aluno ndo aprende e o aluno nao se
interessa; o aluno, o brasileiro estd acostumado a ferro e fogo € sério. S6
estuda mesmo, ah! Vai ter uma prova amanha ai vocé estuda. Vocé ndo tem
aquele compromisso. Aquele gosto, ndo; eu vou porque eu quero aprender.
Vocé vai fazer aquilo por obrigagdo nao sé por estudo até no trabalho vocé
estd muito acostumado a isso tiro até por mim. Eu vejo isso muito nas
pessoas, ndo so6 no estudo, mas como nas coisas, vocé s6 faz se for obrigado
vocé ndo faz aquela coisa por amor porque quer, porque gosta. Entdo, o
professor, eu ndo gosto de chamar de mangueado de falar mangueado eu
acho isso horrivel. (Eduarda. Estudante do Curso de Licenciatura em
Geografia. Sessdo Grupo Focal).

Apresenta compreensdes sobre o ensino e a aprendizagem, frente ao professor
“mangueado”, atribuindo sentidos e significados a partir dos valores, crencas, atitudes e
posicionamentos, na relacdo entre professor “mangueado” e os estudantes. A narrativa de
Eduarda, apresenta seu ponto de vista articulanda as teias culturais e sociopedagbdgicas em
meio as singularidades e subjetividades, na relagdo com o processo de aprender, com a vida,
uma vez que compreende que o estudante, “o brasilieiro, ndo tem interesse € compromisso
quanto ao aprender” e mais, s6 aprende sob a “chibata”. Trata de questdes curriculares e
formativas em que se lanca mao de tantos atos na articulagdo com teias socioculturais.
Percebo, que os estudantes apresentam compreensdes diferentes acerca do dito professor.

Por outro lado, interpreto, a narrativa como instigante, no sentido de trazer reflexdes e
discussodes sobre os sentidos e significados do dito professor. Evidencio que a construgdo dos

sentidos e significados do “professor magueado” emerge da relacdo, da experiéncia vivida dos
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estudantes com o dito professor, na formagao. A relagdo entre professor e estudante possibilita
constru¢dao de multiplos sentidos do professor “mangueado”. As politicas de sentido em torno
das teias de significados sobre professor “magueado” estdo relacionadas com as concepgdes
de conhecimento, educagdo, homem, mundo, formacdo e professor. Tais politicas sdo
dialogicas e dialéticas.

Assim, os relatos dos estudantes, os sentidos expressam e se revelam com diversos
significados acerca de professor. Por exemplo, Edilan, estudante do curso de Licenciatura em
Matematica expde: “¢ o professor facil de passar”. Em contraposi¢do a Edilan, a estudante
Eduarda reforga: “é o professor que acha que o aluno nio aprende, mas ndo aprende, porque o
aluno nao se interessa, porque ndo ¢ o professor que tem que ensinar, o aluno, tem que buscar,
o professor esta ali para mediar”.

Considero oportuno destacar os aspectos politicos, pedagdgicos, socioculturais e éticos
que cruzam as compreensoes dos estudantes sobre o professor “mangueado.” Para Edilan, o
referido professor “aprova” o estudante facilmente, os sentidos e significados que se
constroem em torno deste professor apresentam politicas de sentido, dialéticas e dialogicas, e,
ao mesmo tempo, parodoxais, cotraditorias e conflitivas, no processo formativo e avaliativo
dos atores sociais.

Eduarda, ela ressalta que tal professor considera os estudantes incapazes de aprender,
como “coisas” obsoletas e descartaveis e, ainda, oscila nesta narrativa, a ideia de culpabilizar
os estudantes pela atitude/pratica do professor. Assim, revela ndo s6 a construcao dos sentidos
e significados do professor “mangueado”, mas, também, os processos de construgdo e
desconstru¢ao das politicas de sentido acerca da producdo do conhecimento, das acdes
intencionais dos professores. E, na interagdo com os atos de curriculo do dito professor, que
os atores sociais produzem politicas de sentido da Didatica, constroem sentidos e significados
outros.

E imprescindivel ndo perder de vista o contexto em que o fazer pedagégico se da, com
inumeraveis atos de curriculo produzidos tanto por estudantes quanto por professores. Assim,
os atos de curriculo praticados pelos estudantes, tematizam e problematizam as
complexidades que norteiam a acdo pedagodgica, a formagao e as experiéncias formativas em
seus fluxos, conflitivos e ambiguos.

Um detalhe relevante que gostaria de apresentar com relagao aos sentidos e significados
do professor “mangueado”, na disciplina Didatica, expressos na narrativa da estudante Neiva

e do estudante Carlos ¢ que se refere ao “mangueado”, a partir da visdo que os estudantes tém
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do professor, até porque enfatizam o aspecto relacional e dinamico, quanto ao “mangueado”

concernente a turma:

Eu acho que, na verdade, o mangueado pelo que a gente esta percebendo
manguidao ndo € nem, o professor em si, mas sim, a visdo que o aluno tem
dele. Porque a professora mesmo, nossa! Ela ndo era mangueada ela era
superorganizada e trazia sempre coisas novas. Eram os alunos que ndo se
interessavam, eram os alunos que ndo se interessavam no caso da nossa
disciplina Didatica. Foi assim, ndo era mangueada. Mangueada era a turma,
ndo era a professora. (Neiva. Estudante do Curso de Licenciatura em
Matematica. Sessdo Grupo Focal).

E essa questdo, assim, do professor manguiado ndo mangueado, o professor
cobra e o que ndo cobra. E assim, eu acho uma questio de adaptagdo,
porque, assim, eu conheco colegas da gente que ja falaram assim, que eles
aprendem mais, eles buscam mais quando o professor cobra quando o
professor exige quando diz: eu quero pra tal dia,eu quero dessa forma, ou
quando o professor chama por canto para mostrar seu trabalho, mostrar suas
pesquisas, ver seu andamento. Entdo, o aluno, quando o aluno se sente mais
cobrado, mais ele se interessa, mais automaticamente, como eu ja ouvi
colegas falar, ah! Eu s6 dou certo com professor que bote pressdo. Tém
pessoas que sO funcionam assim, entendeu. (Carlos. Estudante do Curso de
Licenciatura em Geografia. Sessdo Grupo Focal).

As interpretagdes e compreensdes compartilhadas nas narrativas de Neiva e Carlos
sobre “mangueado” apresentam-se sob a constru¢do de novos sentidos e significados na
disciplina, das relagdes estabelecidas entre professor e estudante, acompanhadas pela
dialdgica.

A estudante Neiva, ressalta que a professora Flor do Maracuja ndo se enquadra em tal
categoria, uma vez que, na relacdo com os estudantes, na disciplina, demonstrou-se dedicada,
hiperorganizada, comprometida em trazer “coisas novas”; sublinha que os estudantes ¢ que
foram “mangueados”. Conforme a narrativa de Neiva, o “mangueado”, na discussdo no grupo
focal, refere-se as visdes que os estudantes t€ém sobre o professor e sua a¢do pedagogica.
Desse modo, Neiva destaca que, na disciplina Didatica, quem assumiu o papel de
“mangueado” foi a turma, por ndo corresponder as propostas da disciplina.

Considero um ponto forte da narrativa de Neiva, as potencialidades e possibilidades
afetivas e efetivas das trocas e esfor¢os desempenhados pelos atores sociais, na produgdo de
sentidos multiplos, dindmicos, relacionais e diferenciados acerca do “mangueado”, traduzido
nas imperfei¢des, ambiguidades, diferencas, complementaridades e cumplicidades em termos

formativos, tanto de professores quanto de estudantes.



196

Ao mesmo tempo, os sentidos movimentam-se para dentro de si e para fora, para o
outro, para o entorno, para o contexto, para as singularidades, na producdo de atos de
curriculo, na interface com politicas de sentidos que se alteram e se modificam, a exemplo da
narrativa do estudante Carlos, ao expressar que a “questdo” do professor “mangueado” torna-
se relativa, uma vez que tém estudantes que “aprendem mais” com professores que tém uma
postura de “cobrar”, de exigir, como ele proprio diz que “bota pressdao”. A indagacdo que
faco, em torno desta narrativa, refere-se: até que ponto tal postura ¢ formativa? Haja vista o
fato de que a formacdo ¢ do ambito do sujeito e nesta perspectiva, nem sempre o que €
considerado bom para alguns seja bom para todos. Até porque o sentido ndo existe por si so,
ele se faz em relacdo a agcdo produtiva e situada.

Na fala de Carlos, o movimento de olhar para o outro, para o que o outro diz, constitui-
se em olhar para si mesmo, preservando em si, as singularidades de cada um sobre o
“mangueado”, ou seja, tornar-se “mangueado” varia de sujeito para sujeito, implica na relagao
entre sujeitos que se desdobram no dialogismo, ou seja, refere-se ao “permanente dialogo,
nem sempre simétrico € harmonioso, existente entre diferentes discursos que configuram uma
comunidade, uma cultura, uma sociedade” (BRAIT, 2005, p. 94).

Assim, interpreto as narrativas acerca do professor “manguaedo” permeadas por atos de
curriculo, que estdo situados em um contexto formativo, em que as dinamicas sociais €
culturais explicitam a tessitura dos fios de uma rede de politicas de sentido, os quais se
desenvolvem em meio as contradigdes e nas experiéncias formativas de professores (as) e

estudantes, no contexto do curso de formacao de professor.
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6 DAS TESSITURAS DOS FIOS A ABERTURA DE ALGUMAS BRECHAS

O diélogo fora dificil, com algapdes e portas falsas surgindo a cada passo, e
o mais pequeno deslize poderia té-lo arrastado a uma confissdo completa se
ndo fosse estar o seu espirito atento aos multiplos sentidos das palavras que,
cautelosamente, ia pronunciando, sobretudo aquelas que parecem ter um
sentido sd; com elas ¢ que ¢ preciso mais cuidado. Ao contrario do que em
geral se cré, sentido e significado nunca foram a mesma coisa; o significado
fica-se logo por ai, € direto, literal, explicito, fechado em si mesmo, univoco,
por assim dizer, ao passo que o sentido ndo ¢ capaz de permanecer quieto,
fervilha de sentidos segundos, terceiros e quartos, de direc¢des irradiantes
que se vao dividindo e subdividindo em ramos ¢ ramilhos, até se perderem
de vista, o sentido de cada palavra parece-se com uma estrela quando se pde
a projectar marés vivas pelo espago fora, ventos cdsmicos, perturbagoes
magnéticas, aflicdes.
(José Saramago. Todos 0s nomes, 1997)

Escolhi tal epigrafe para iniciar o tecer deste dialogo por entender que transporta uma
multiplicidade de sentimentos que ora me movem, sentimentos estes que estdo envoltos de
sentidos e significados traduzidos nas palavras, cheiros, tons e toques que me integram na
relagdo com tudo e todos, na tessitura dos fios da tese.

Re-fiz caminhos, que me movem neste presente € o que me desafia para o novo. Este
processo foi sendo tecido pela necessidade, pelo prazer, pelas dificuldades, pelas trocas, pela
oportunidade de conhecer e de viver outras realidades.

Redescobri, neste tecer, a emocao que tal tessitura ndo tem fim, ¢ um pedago de mim,
sou tomada pela alegria, inquietacdo pela sensagdo de bem-estar, de dever cumprido,
entrelacados as descobertas e aprendizagens desta tessitura dos atos de curriculo na disciplina.

Dos fios que tricotaram ao sabor dos ventos das minhas angustias que, insistentemente,
me interrogavam sobre os atos de curriculo de estudantes e professoras, como mediagdo das
politicas de sentido, emergiram tramas, brechas e fissuras de possibilidades outras, traduzidas
no ver, no fazer e no pensar Didaticas outras.

Na aventura pensada, a pesquisa permitiu-me vivenciar tantos movimentos tortuosos,
deslizantes, labirinsticos e, também, prazerosos e instigantes em termos formativos de
perceber que a disciplina vai se fazendo e refazendo na mediagdo dos atos de curriculo de
professoras e estudantes que imprimem suas sigularidades e subjetividades. Enfim, no curso
desta experiéncia, assumir minhas interpretagdes a partir do lugar que atuo ¢, para mim,

reconhecer, que ao longo do processo da tessitura de tais fios, enfrentei meus “fantasmas,”
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minhas “angustias,” para arrematar que valeu a pena embrenhar em territorios desconhecidos
e inusitados.

Acredito ainda, que a tessitura da mesma nao se encontra de forma alguma encerrada,
concluida, até porque, em um movimento fluido e dindmico deste tecer, também fui tecendo-
me professora-pesquisadora-autora-curriculante que na convivéncia com os atores da pesquisa
ajudou-me a perceber o processo de mudanga, alteragcdo, incompletude e inacabamento como
constante.

Este tessimento, se ¢ que se pode falar assim, arrisco a dizer, que foi marcado por
conflitos, tensdes, descobertas, permissdes e autoria de novos sentidos fecundos, mesclados
aos (desa) fios que me transpassam, enquanto professora dos riscos que (trans) formam as
redes de suas possibilidades refletindo-as, questionando-as, contrapondo-as e tecendo-as em
meio aos atos de curriculo de professoras e estudantes. Estes atores curriculantes lidaram com
o tensionamento dos atos de curriculo instituidos e instituintes, no desenvolvimento da
disciplina, acendendo discussdes e possibilidades de ressignifica-la, a partir de suas
expectativas para atuar como professor. Este tecer dos atos como dialogia ndo se basta em si
mesmo, acende criticas e possibilidades de politicas de sentido de Didaticas moventes. A
produgdo de atos de curriculo é carregada de significados e sentido.

Nado a concebo como fim absoluto ou uma conclusdo definitiva sobre os multiplos
fendmenos acontecidos, entretecidos entre os protagonistas que colaboraram para a tessitura
dos fios que ora se constituem em aberturas de brechas e frestas possiveis e provisorias que se
revelam sob o exercicio interpretativo de compreender como os atos de curriculo de
estudantes e professoras como mediacdo contribuem na construgdo das politicas de sentido,
no contexto da formacao docente.

Portanto, o tecer e (des) tecer entrelagam-se e vinculam-se em um s6 movimento da
trama uma das questdes levantadas: em que medida os atos de curriculo de estudantes e
professores na disciplina colaboram para formagdao dos estudantes, no que se refere as
politicas de sentido em relacdo a Didatica?

Da tessitura dos fios fecundos e miscigenados, te¢o algumas brechas dos atos de
curriculo de estudantes e professoras na constru¢do de politicas de sentido da Didatica, que
meu olhar foi capaz de capturar, interpretar e elaborar.

Na disciplina, os atos de curriculo apresentaram-se de forma relacional e dindmica,
praticados tanto por estudantes, quanto pelas professoras. Reconhego que estes atores
questionaram e refletiram sobre o processo de aprendizagem, a partir das proposicdes da

Didatica, apontando para além das abordagens dos contetudos eleitos como formativos, suas
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dificuldades e preocupagdes com a formagdo e com o ser professor. Trouxeram suas
experiéncias formativas articuladas aos atos de curriculo instituido e instituinte.

Professoras e estudantes, ao discutirem os contetidos e procedimentos das abordagens
da Didatica, foram mostrando as intera¢gdes com tantos atos de curriculo que de forma direta
influenciam as politicas de sentido em relagdo a Didatica e a formacao.

Nas tramas pedagogicas, as nuangas dos atos de curriculo como mediacao das politicas
de sentido revelaram-se como “emergéncia de autoriza¢do” de outras Didaticas e agdes
formativas.

Os atos de curriculo praticados na disciplina inseriram-se na dimensdo polifonica,
polissémica e multirreferencial na mediac¢ao da construgdo das politicas de sentido em relacao
a Didatica. Os estudantes e professoras revelaram atos de curriculo nas narrativas, atividades,
conteudos, siléncios, posicionamentos, gerando novos atos de curriculo e, também,
construindo e desconstruindo politicas de sentido em relagao a Didatica.

Os contrastes realizados pelos estudantes em torno dos atos de curriculo vivenciados no
contexto da formagdo contribuiram para a construgdo de politicas de sentido dialdgicas e
dialéticas em relacdo a Didatica e a formagao.

Evidenciei, as raras tentativas das professoras em buscar compreender o que o0s
estudantes no curso da disciplina estdo construindo e desconstruindo sobre a mesma. Ainda
que as professoras ndo considerem os atos de curriculo dos estudantes no desenvolvimento da
disciplina, estes atos vao revelando que novas Didaticas sdo necessarias e possiveis.

Pude perceber que os estudantes tematizam sobre o campo da Didatica sem pretensdo de
respostas absolutas ou verdades inertes, mas problematizam o vivido, o nao compreendido, os
dilemas e alternativas das abordagens da Didatica articuladas ao seu processo formativo.

Nos projetos dos cursos de Licenciatura em Geografia e Matematica, assim como nos
planos de cursos de ensino, nos textos, nas atividades encontram-se redes de politicas de
sentido articuladas a Didatica. A tensdo entre os atos instituidos e instituintes os atores
mostram que essa relacdo ¢ permeada pela construcdo e recosntrug¢do de politicas de sentido,
que se faz no jeito de ser, nos atos de curriculo de professoras e estudantes. Os atos sdo
mesclados por tensdo, por agonia, por encantos, que aparecem no desenrolar da disciplina.

As politicas de sentido da Didatica, dialogicas e dialéticas, sinalizam para Didaticas
impuras, contraditorias, multiplas e, assim, entendo que implicam em Didaticas

multirreferenciais e hibridas, constituindo-se em etnodidaticas.
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Estas politicas dialogicas e dialéticas abracam as opacidades, ambiguidades e
contradi¢Oes em meio a construgdo, desconstrucao e reconstrucao da Didatica, tomando como
mediagdo os atos de curriculo e a plasticidade destas politicas.

Os atos de curriculo como mediagdo da construg¢do das politicas de sentido colocam-se
articulados aos argumentos e contra-argumentos de escolhas, agdes, atitudes que regem as
praxis formativas dos atores sociais em meio as diversidades culturais, filosoficas,
pedagbgicas e éticas do processo educativo. Na dindmica dos atos de curriculo como
mediagdo na construgdo de politicas de sentido, implicam alteracdo, mudanca destas politicas.

Nas narrativas dos atores sociais da pesquisa, hd uma pluralidade de atos de curriculo
que mostram a interface com as politicas de sentido em relagao a Didatica que vao desde
eleger conteudos, até as posturas e posicionamentos frente ao horario de oferta da disciplina e
atitude responsavel e responsivel dos atores da mesma.

Assim, TODOS os atos de curriculo praticados por estudantes e professoras, na esfera
do instituido ou instituinte, na disciplina Didatica produziram e alteraram politicas de sentido
em relagdo a Didatica.

Estas sdo algumas das brechas tecidas nas tramas dos fios da tese. Vejo ndo como
respostas e resultados, nem tampouco como modelo, nem prescri¢des para as transformacoes
e mudangas das nossas Didaticas, pelo contrario, sdo apenas rabiscos, pistas, indicios que se
colocam como antncio das multiplicidades de possibilidades das demandas de Didaticas
outras, em que atos de curriculo praticados neste contexto constituem-se como mediagdes e
intercriticas em termos formativos.

Poderia até ousar a dizer que, a mediacdo dos atos de curriculo no processo de
construcdo das politicas de sentido revelou as impurezas e as ambiguidades de Didaticas
efetivadas ou requeridas pelos protagonistas da formacgado, apresentando esperanga em tempos
de desencantos e descontentamentos em relacdo a Didatica, assim como, em relagdo aos
processos formativos proporcionados pelos cursos de formagao de professores da UEFS.

A tessitura dos fios abre-se para “sonhar” outras possibilidades de atos de curriculo no
contexto da disciplina Didatica, outras tramas que, neste momento, inquietam-me: como 0s
atos de curriculo dos estudantes alteram os atos dos professores da disciplina, atribuidos como
“pedagogentas,” pautados em praticas cristalizadas. No tecer da tese, mesclam-se novos
desafios.

Essa conversa ndo se encerra, nem se conclui. Seu ponto de chegada ¢ o ponto de
partida, uma contribuicdo em aberto, ansiosa por discussdes a respeito dos atos de curriculo

produzidos na Didatica nos cursos de Licenciatura, com os professores da sua subarea e com
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os estudantes e professoras da pesquisa que produziram Didaticas outras na cotidianidade das

praxis pedagogicas.
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APENDICE A - CARTA - CONVITE

Carta-convite

Feira de Santana, 01 de margo de 2012.

Caros Estudantes,

Quero convida-los para participarem do Grupo Focal (Grupo de discussdo), da minha
pesquisa de doutorado que tem como titulo “Atos de Curriculo como media¢do do processo
de construcao de Politicas de Sentido da Didatica na formacdo docente”. A pesquisa tem
como objetivo compreender como os atos de curriculo de estudantes e professores no
contexto da Didatica produzem mediagdo no processo de construgao de politicas de sentido da
Didatica pelos estudantes dos cursos de Licenciatura da UEFS.

Com base nos estudos de Macedo (2007, 2011) “atos de curriculo sdao os
conhecimentos eleitos como formativos”.

Para a efetivacao deste trabalho, é essencial contar com a colaboragao dos atores,
estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica e Geografia que estdo cursando a
disciplina Didatica.

Nesse sentido, o grupo tera duragcdo de cerca de uma hora e teremos dois encontros,
em horario da melhor conveniéncia de todos.

Agradeco a colaboragao.

Maria Claudia Silva do Carmo.
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APENDICE B - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

1. FALE SOBRE A DISCIPLINA DIDATICA.
2. A DIDATICA QUE LHE FOI APRESENTADA POSSIBILITOU CONSTRUIR
QUE COMPREENSOES DE DIDATICA?

3. QUE SENTIDO VOCE ATRIBUI A DIDATICA PARA SUA FORMACAOQ?

4. EM QUE MEDIDA, A DISCIPLINA DIDATICA AJUDOU EM SEU PROCESSO
FORMATIVO?

5. QUE ATOS DE CURRICULO DO PROFESSOR-FORMADOR VOCE
CONSIDERA QUE INFLUENCIOU SUA CONSTRUCAO DE POLITICAS DE
SENTIDO DA DIDATICA?
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

ROTEIRO DA ENTREVISTA

FORMACAO E EXPERIENCIA FORMATIVA

. Fale sobre a sua experiéncia com a disciplina Didatica.

. Como vocé percebe a disciplina Didatica contribuindo para o processo formativo dos
estudantes?

. Como insere a discussdo da formagado docente na disciplina Didatica?

. Como compreende o processo formativo dos estudantes no decorrer do componente
curricular Didatica?

. Fale sobre a formag¢ao como fendmeno experiencial.

ATOS DE CURRICULO

. Fale sobre os conhecimentos tratados na disciplina Didatica que vocé considera como
formativos e essenciais para o processo formativo dos estudantes?

. Quais tensionamentos sdo evidenciados na experiéncia docente com o componente
curricular Didética?

. Que sentidos vocé percebe que os estudantes atribuem a disciplina Didatica?
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Departamento de Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente termo, convido-o a participar, como sujeito da pesquisa intitulada “Atos de
curriculo” como mediacdo no processo de construcdo de “politicas de sentido” da
Didatica na formacdo docente que visa compreender como os “atos de curriculo” dos
professores e estuantes no contexto da disciplina Didética contribuem no processo de
construcdo de “politicas de sentido” da Didatica na formagdo docente dos estudantes de
Licenciatura da UEFS. Entendo “atos de curriculo” como atividades realizadas num dado
contexto, numa dada cultura e num dado tempo e espago e que visam uma determinada
formacao articulada com o contexto ao qual o sujeito esta inserido.

E importante que vocé saiba que esta pesquisa ndo oferece riscos significativos, a
saber: vergonha, constrangimento, nem vantagens pessoais, porque o que se deseja ¢ saber
como os “atos de curriculo” de estudantes e professores na disciplina Didatica constituem-se
como elemento de mediagcdo no processo de construgdo de “politicas de sentido” da Didatica
na formagdo docente dos estudantes dos Cursos de Licenciatura de Matematica e
Geografia//UEFS.

Para a realizacdo da mesma, faremos sessdes de grupo focal com os estudantes,
entrevistas abertas com os professores que estejam lecionando a disciplina Didatica e

observacao participante das aulas de Didatica (sala de aula). Nas sessdes poderdo ser



215

utilizados gravadores para registrar o processo de pesquisa, assim como, filmadora. Os
participantes da pesquisa ndo serao prejudicados.

E importante dizer que o participante da pesquisa ndo precisa se identificar nos
materiais escritos e nem em qualquer outro material relacionado com o estudo.

O nome do participante sera respeitado caso ndo permita a revelacdo da identidade,
mas, solicitamos sua autorizacdo para publicar caso seja necessario os textos produzidos,
imagens.

Cada participante podera ter acesso, a qualquer momento que queira aos resultados da
pesquisa relativos a sua pessoa disposto por cinco anos na UEFS.

Antes de assinar esse documento, eu fui suficientemente informado (a) sobre a
pesquisa, seu objetivo e a ndo obrigatoriedade da participacdo. Aceito participar da pesquisa
voluntariamente.

Concordo, também, em ser entrevistado (a), observado (a) e filmado (a), desde que as
imagens e matérias gerados sejam utilizados unicamente para fins cientificos dessa pesquisa.

Assim, caso vocé queira participar dessa pesquisa, por favor, assine ao final do
documento.

Agradecemos a sua atengdo, estamos a disposicdo para maiores esclarecimentos.
Nosso endereco para contato ¢:

Universidade Estadual de Feira de Santana- UEFS

Departamento de Educacdo, Av: Transnordestina, S/N, Novo Horizonte, CEP: 44036-

900.

Feira de Santana — Bahia

Telefone e Fax: (75) 3161-8084

Feira de Santana, de de

Maria Claudia Silva do Carmo

Pesquisadora Responsavel

Sujeito participante da pesquisa e/ou responsavel legal pelo

sujeito.
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ANEXO A - PLANO DE ENSINO

PLANO DE ENSINO

Semestre 2012.1
IDENTIFICACAO
cODIGO DISCIPLINA PRE-REQUISITOS
EDU- 321 DIDATICA
CURSO DEPARTAMENTO AREA
GEOGRAFIA EDUCACAO

PRATICA DE ENSINO

CARGA HORARIA PROFESSOR(A)

T 52h

P 08h

E ’s
Total  60h Ass. A. A. M.PROFESSORA FLOR DE LIRIO

EMENTA
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Didatica enfoca a pratica pedagogica escolar enquanto pratica social especifica e discute a importancia dos

fundamentos socio-politicos e epistemologicos da Didatica na formagdo do (a) profissional professor(a) e na

constru¢do da identidade docente. Estuda a organizagdo da dindmica da pratica pedagodgica por meio do

processo de planejamento, considerando os elementos basicos dos processos de ensino e aprendizagem:

objetivos, conteudos, metodologias e processos de avaliacdo. Aborda os aspectos didaticos da mediagdo

pedagdgica e analisa o projeto pedagdgico da escola na formagéo de professores.

COMPETENCIAS/HABILIDADES
Didatica busca desenvolver as seguintes competéncias e habilidades:

COMPETENCIAS:

=  Contextualizar o conhecimento didatico, em especial, o da escola como uma organizagdo complexa que

tem a fung¢do social e formativa de promover, com eqiiidade, educacdo para e na cidadania.

= Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes

concretas, para construir argumentagao consistente.

=  Formular propostas de intervengao pedagodgica, considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades

dos alunos;

=  Defender uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu meio social, seus

temas e necessidades do mundo contemporineo e os principios, prioridades e objetivos do projeto

educativo e curricular;
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Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo, do espacgo e de agrupamento dos alunos,

para favorecer e enriquecer seu processo de desenvolvimento e aprendizagem;

Gerir a classe, a organizagdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de autoridade e confianga com os

alunos;

Promover aprendizagem em parceria considerando a gestdo da sala de aula.

HABILIDADES:

>

Conhecer de forma detalhada os elementos constitutivos da profissdo docente, especialmente os processos
de ensino e aprendizagem e as tendéncias pedagdgicas mais importantes.

Promover o didlogo dos elementos tedrico-metodolégicos para o exercicio competente e consciente da
docéncia.

Saber tomar decisdes pedagogicamente coerentes no processo didatico.

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes para a aprendizagem e para 0
desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das
tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes para a
aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas.

Manejar diferentes estratégias de comunicacdo dos contelidos, sabendo eleger as mais adequadas
considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos
préprios conteldos.E ainda, Elaborar e desenvolver propostas de intervencéo no seu contexto de atuacao
profissional.

ATIVIDADES/METODOLOGIA N° DE
HORAS



CcODIGO

EDU 425

CURSO

LICENCIATURA
EM
MATEMATICA

CARGA
HORARIA

T 52h

P 08h
E

Total 60h
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ANEXO B - PLANO DE ENSINO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
Autorizada pelo Decreto Federal N° 77.496 de 27/04/76
Reconhecida pela Portaria Ministerial N° 874/86 de 19/12/86

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO

PLANO DE ENSINO

Semestre 2011.2
IDENTIFICACAO
DISCIPLINA PRE-REQUISITOS
DIDATICA DA MATEMATICA
DEPARTAMENTO AREA
EDUCACAO PRATICA EDUCATIVA
PROFESSOR(A)

M. M. G. G.(Flor de Maracuja)

EMENTA

Didatica enfoca a pratica pedagodgica escolar enquanto pratica social especifica e discute a
importancia dos fundamentos socio-politicos e epistemologicos da Didatica na formagao
do(a) profissional professor(a) e na construgdo da identidade docente. Estuda a organizagao
da dindmica da pratica pedagogica por meio do processo de planejamento, considerando os
elementos basicos dos processos de ensino e aprendizagem: objetivos, conteudos,

metodologias e

processos de avaliacdo. Aborda os aspectos didaticos da mediacao
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pedagogica e analisa o projeto pedagogico da escola na formagao de professores.
COMPETENCIAS/HABILIDADES

Didatica busca desenvolver as seguintes competéncias e habilidades:

COMPETENCIAS:

1 Contextualizar o conhecimento didatico, em especial, o da escola como uma organizagao
complexa que tem a fung¢do social e formativa de promover, com eqiiidade, educacao para e
na cidadania.

1 Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situacdes concretas, para construir argumentacao consistente.

1 Formular propostas de intervencdo pedagogica, considerando o desenvolvimento de
diferentes capacidades dos alunos;

] Defender uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos alunos e de seu
meio social, seus temas e necessidades do mundo contemporidneo e os principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular;

1 Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo, do espago e de
agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem;

] Gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagdo de autoridade e
confianga com os alunos;

] Promover aprendizagem em parceria considerando a gestao da sala de aula.
HABILIDADES:

1 Conhecer de forma detalhada os elementos constitutivos da profissdo docente,
especialmente os processos de ensino e aprendizagem e as tendéncias pedagogicas mais
importantes.

1 Promover o didlogo dos elementos tedrico-metodoldgicos para o exercicio competente e
consciente da docéncia.

] Saber tomar decisdes pedagogicamente coerentes no processo didatico.

"1 Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes didaticas eficazes para a aprendizagem e
para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento das areas ou disciplinas a
serem ensinadas, das tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos
sociais considerados relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as especificidades
didaticas envolvidas.

1 Manejar diferentes estratégias de comunica¢do dos contetidos, sabendo eleger as mais
adequadas considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades propostas ¢ as
caracteristicas dos proprios contetidos.E ainda, Elaborar e desenvolver propostas de
intervengao no seu contexto de atuacao profissional.



CONTEUDO PROGRAMATICO

INTRODUCAO: DIDATICA NO
CURSO

DE MATEMATICA

1. Guy Brousseau: o pai da Didatica
da Matematica

2. Educagéo e Didatica:

contextualizag¢do
histérico-social.

3. Didatica e
professores: qual

formacdo de

Didatica?

4. O processo ensino-aprendizagem.

EIXO TEMATICO I:
ABORDAGENS DE ENSINO E
PRATICA EDUCATIVA

4. Abordagens do ensino: principais
tendéncias na realidade escolar
brasileira e implicagcdes na
pratica escolar:

suas

4.1 Abordagem Tradicional;

4.2 Abordagem Comportamentalista;
4.3 Abordagem Humanista;

4.4 Abordagem Cognitivista;

4.5 Abordagem Socio-cultural e
Critico-social dos contetudos

ATIVIDADES/METODOLOGIAS

Atividades/Metodologia:

Privilegiar-se-a4 a vivéncia de atividades baseadas
na problematizagdo de situagdes de ensino e
aprendizagem. E ainda:

- Estudo e analise de textos/artigos de modo a
favorecer a analise de diferentes contextos
profissionais;

- Contraposicdo de idéias, abordagens e autores de
modo a favorecer a s6lida fundamentagao tedrica;

- Registros de leituras, discussoes e de vivéncias
praticas;

- Produg@o escrita fundamentada.

- Realizagdo de entrevistas com analise de dados;

- Realizacgdo de trabalhos (individuais e em grupo)
que fomentem a cooperacdo, a iniciativa e a
criatividade dos profissionais da Educagio;

-Analise de situagdes da pratica para a teorizagao:
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N°DE
HORAS

- 10 HORAS

- 14 horas

- 16 horas



[] Avaliagdo.

EIXO TEMATICO 2:

A SALA DE AULA

5. Sala de aula: variaveis presentes
no contexto didatico.

6. As situagdes de aprendizagem em
contextos escolares formais e néo
formais.

7. A organizacdo dos agrupamentos
escolares.

8. Por uma nova cultura da
aprendizagem e de gestdo na sala de
aula.

9.Relagoes professor-aluno
(disciplina/indisciplina;aspectos
Multidimensionais);

10. Interdisciplinaridade e
profissionalidade

11. A atuacdo docente e a

diversidade escolar.

12. Analise de situagdes da pratica
para a

teorizagao:

[] Avaliagdo

EIXO TEMATICO 3: PROCESSO
DE

PLANEJAMENTO DIDATICO.

13. Projeto Pedagogico da Escola e
processos de Planejamento do ensino:
analises circunstanciais

14. Componentes do Plano de Ensino
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Dinédmicas para estudo dos casos de ensino

(individual e em grupo;

- Produg@o escrita fundamentada.

- Analise de situagdes do contexto profissional;

- Dinamicas para a (re) construgdo dos projetos e
planos de intervencdo e devida apresentacao;

- Elaboragdo de planos: oficinas

- Socializag@o no grupao das experiéncias didaticas.

- 20 horas

- Avaliagdo e auto-avaliacao



e de Aula:
- analise, construcao e reconstru¢ao
- Competéncias ¢ habilidades

- Metodologia da problematizagdo da
aprendizagem

- Técnicas e Estratégias de Ensino
- Avaliacao da aprendizagem;
15. Oficinas de realizagao:

Planos de Ensino e Planos de
Aula.

16. Planos de Ensino e processos
interdisciplinares.

17. Analise de situacdes da pratica

[] Avaliagao final

INTERFACES (explicitacdo das inter-relac6es entre as disciplinas, que podem ser previstas
longitudinalmente no curriculo)
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Didatica, pela sua propria natureza, possui interface com todas as disciplinas do curso. O trabalho
interdisciplinar sera enfatizado no processo de constru¢do do conhecimento enfocado no desenvolvimento das
atividades previstas. Para tanto, buscar-se-4 o envolvimento discente nas a¢des de pensar, teorizar e refletir
sobre a pratica de ensino na Educagdo Basica. Buscaremos um didlogo com outros campos de estudo como a
Psicologia, a Sociologia e as Praticas de Ensino, dentre outras que atendam as necessidades teoricas e praticas

na construcdo dos saberes.

PROCESSO DE AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

A avaliag@o representa um processo continuo e inclusivo, considerando todos os componentes do grupo
(professor e alunos), numa proposta de avaliagdo construtiva, a partir da pratica de atividades orais e escritas,
observando os aspectos qualitativos e quantitativos. Ocorrerd de forma gradual, ao longo do processo,

considerando os seguintes indicadores e critérios:
1. Participag@o e envolvimento nas producdes individuais e grupais, quer orais ou escritas;

2. Desempenho dos docentes-alunos nas atividades propostas;

3. Desempenho cientifico na elaboracdo e apresentagdo de projetos e de vivéncias, a partir de um sentido

critico-reflexivo;

Instrumentos avaliativos:



224

Eixo I: Produgdo escrita fundamentada (10,0) — resenha do filme “Front of class” e Questdes abertas

Eixo II: Seminario com resumo (10,0);

Eixo III: Elaboragdo , apresentagdo e avaliagdo dos planos de intervengéo (8,0) + Auto-avaliagdo (2,0).
RECURSOS DIDATICOS NECESSARIOS

Data-show, lousa e pincel, DVD, som, maquina fotografica, computador, laboratério de informatica, textos e
material didatico pedagdgico para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas. Recursos para as visitas
orientadas.
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- O preco do desafio (EUA)

HORARIO DO PROF. NO DEPARTAMENTO PARA ATENDIMENTO AOS ALUNOS
(2h semanais)

2%s feiras, das 10:30h as 12:30h



