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O preco do pensamento e da criatividade € o convivio com o caos.
Silvio Gallo, 2000

O homem, antes de mais nada, € um projeto que se vive subjetivamente.
Jean Paul Sartre, 1946

Mire suas metas na lua
pois se vocé errar
ainda pode acertar entre as estrelas.

Um provavel sagitariano desconhecido



RESUMO

BRITO,Talia Lapa. Costurando retalhos: itinerancias em curriculo e escritos de
formacao. 64 f. il. 2014. Monografia (Graduagao) — Universidade Federal da Bahia,
Faculdade de Educacao. Orientadora: Prof2. Dra. Teresinha Frées Burnham.

O presente trabalho teve como propdsito refletir sobre curriculo e formacéo, tecendo
consideracdes acerca dos dois campos no transitar como estudante de Pedagogia,
buscando mostrar 0 quanto estdo imbricados e tem incontestavel valor na
responsabilidade social formativa e pedagdgica bem como na organizacdo e
reorganizacdo de conjuntos dos valores e acdes protagonistas dos sujeitos. Através
de um memorial, tomando de empréstimo vozes que embasam a narrativa,
pretendeu iluminar e registrar as itinerancias pessoais (e coletivas) construidas e
ilustrar o potencial de uma educacao estética ou do sensivel para a formacdo do
licenciando em Pedagogia, especialmente da autora, que traz a tona sua historia
entre os meandros da trilha percorrida nas especificidades e indissociabilidade do
ensino, da pesquisa e da extensdo. Do mesmo modo, este trabalho pretendeu
introduzir uma discussdo em torno da identidade/perfil do pedagogo frente as novas
demandas e desafios, na natureza contingente e finita, porém aberta, de sua
itinerancia.

Palavras-chave: Curriculo. Formacéao. Itinerancias. Ensino. Pesquisa. Extensao.
Memorial.
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1 RETALHOS AO VENTO OU DE COMO CHEGUEI AO MEMORIAL

Tudo gue move € sagpade ¢ remove 41 mortanbas com Todo cwidedo. ..
Bete Guedes, Ronalde Bastos. Ammdtfw{w

WMz’dum&dda,e,Wm,w#ﬁ
O Lipo de (£ 0t provém do desespere

O ponto de dlegpda véio pode sr deserite:

Vock saleri muite pouco enguanto wio chegn li
Sus vidgim wrd in ctgpn

Mas o caminbeo condiny 2 posse

Daguile que vack buscon ne bugan enrade,

Thomas Stearns Eliot, Te Cockitail Party

E toda essa histéria de comecar ndo é mesmo facil. Depende dos inumeros
fatores operantes (e inoperantes) que compdem a incrivel teia da vida... da vida
académica? Nao, da vida mesmo, por que separar uma da outra?

Acreditamos um dia que era preciso separar e assim fizemos. Agora, ndo sera
tempo de juntar? Afinal, para tudo ha um tempo, para cada coisa h4 um momento
debaixo do céu'. O impulso pela separacdo nos fez criar a realidade que
conhecemos e talvez, isso tenha sido outrora util ou necessario. Do que precisamos
agora? “Vocé tem sede de qué? Vocé tem fome de qué?”®>. Um novo impulso nos
fara criar uma nova realidade?

Para Viveret (2012), o papel da humanidade no cosmos “é transformar raios

de sol em consciéncia” (p.112), coisa que so pode ser feita com o outro.

! Eclesiastes 3, 1.
2 Arnaldo Antunes/Marcelo Fromer/Sérgio Brito. Comida. 1987.



Se nés nos colocarmos nesta perspectiva de transformar sol em
consciéncia. Se dissermos que a qualidade da consciéncia segue ao
lado da qualidade do ser e da qualidade da confianca que reforca as
relacbes com o0s outros. Se pensarmos que a qualidade da
consciéncia ndo é simplesmente a qualidade da inteligéncia mental,
noés nos colocaremos na perspectiva daquilo que as tradicbes de
sabedoria chamaram de inteligéncia do corac¢éo. (VIVERET, 2012, p.
113).

Também Alexander Lowen ja dizia que “atravessar a vida com o coragao
fechado é como fazer uma viagem ao mar nos pordes do barco.”

Nestas linhas pretendo que o sensivel tenha sua voz e sua vez, nos dé o
sentido dos sentidos, compartiihe com a educacdo (do) sensivel, e me uno a
Maffesoli: “0 sensivel ndo é apenas um momento que se poderia ou deveria superar,
no quadro de um saber que progressivamente se depura. E preciso considera-lo
como elemento central no ato de conhecimento.” (MAFFESOLI apud DUARTE JR.,
2006, p. 9).

E penso com ele que seja mesmo a hora “num momento em que se assiste a
uma crescente estetizacdo da existéncia, e isso em todos os dominios, de pensar a
ciéncia, ou, mais modestamente, o conhecimento, como uma arte.” (2006, p. 11).

Duarte Jr. (2006) nos chama atencao para a mais do que necessidade atual,
urgente, de se dar maior atencédo a uma educacao do sensivel, a uma educacao do
sentimento, o que denomina de educacdo estética. E para ele, deve-se entender
estética, aqui, em seu sentido mais simples, o do “vibrar em comum, sentir em
unissono, experimentar coletivamente.” (p. 13). Trata-se de um projeto radical: o de
um retorno a raiz grega da palavra “estética” — aisthesis, indicativa da primordial
capacidade do ser humano de sentir a si proprio e ao mundo num todo integrado. A
aisthesis

restitui ao conhecimento intuitivo os seus direitos, contra o privilégio
tradicionalmente concedido ao conhecimento conceitual (...)
Desenvolver e refinar os sentidos, eis a tarefa, tanto mais urgente
guanto mais o mundo contemporaneo parece mergulhar numa crise
sem precedentes na historia da humanidade. (DUARTE JR., p. 13-
14).

Zerrissenheit* ou “rasgado em pedacos”: estado do ser que William James

descreve t40 bem através da palavra alema e que Tunga, na instalagéo “A Luz de

% Nao foi encontrada referéncia da obra.



Dois Mundos” transporta para o estado do ser de mundos inteiros®. Pedacos... tantas
vezes despedacados, ceifados; como corpos e almas decepados, fatias
esmigalhadas, minguadas. Continuaremos aos peda¢os? Nunca me conformei com
declaracdes do tipo: “é preciso saber separar o pessoal do profissional”; “uma coisa
€ a pessoa, outra coisa € o profissional’. Estamos condenados ao estado de
esquizofrénicos ambulantes? A escolha € sua... ou a escolha é nossa? Sartre nos
lembra que estamos condenados a escolher®. Jung (1972; 1986) percebeu que 0
inconsciente ndo tem a ver com o eu, mas com o nés’. Um novo campo da

sociologia tem se debrugado sobre o “contagio social’®

. Suspeito que se engana
guem acha que escolhe sozinho — ao menos podemos exercer nosso direito de
duvidar disto. As conviccbes séo carceres®, ja dizia Nietzsche. E ainda mais: cada
pessoa tem que escolher quanta verdade deseja suportar'®. Também escolho ficar
com ele quando diz que a objec&o, o desvio, a desconfianca alegre, a vontade de
trocar sdo sinais de satde, pois tudo que é absoluto pertence a patologia™*.

Mas voltando ao comeco da conversa, Emilia, velha e sabia companheira, a
boneca-gente mais sabida que eu ja conheci, me disse que “isso de comecar ndo é
facil. Muito mais simples € acabar. Pinga-se um ponto final e pronto; ou entdo
escreve-se um latinzinho: finis. Mas comecar é terrivel”*?. E foi assim que me vi, tdo
longe de comecar e tdo perto de acabar. Foi assim que diante do bloqueio da minha
expressao criativa escolhi tratar de catar e colar meus caquinhos. Decidi resgatar 0os
retalhos ao vento para “costurar” uma colcha de retalhos e isto, antes que eu
perdesse o fio da meada (o ténue fio que parecia me restar), a partir do que se

revelou a mim mais inteiro ou menos esfacelado. Nas palavras de Larrosa Bondia,

* LINDBERGH, Anne Morrow. Presente do Mar. Traducdo: Beatriz Aradjo Zamprogno. 18. ed. Rio de
Janeiro:Sextante, 2009. p.49.

° Instalacdo de Tunga, contemplada na Sala Contemporanea do Palacete Rodin, Salvador, em julho
de 2010.

® O Ser e 0 Nada,1943.

" Esta compreensao deriva do conceito da psicologia analitica de inconsciente coletivo, como sendo a
camada mais profunda da psique humana; um composto de conteldos que ndo provém das
aquisicfes pessoais, mas da possibilidade hereditaria do funcionamento psiquico, constituida pelos
materiais que foram herdados e onde residem os tracos funcionais comuns a todos o0s seres
humanos; um arcabouco de arquétipos cujas influéncias se expandem para além da psique humana.
E o resultado de toda a experiéncia humana compartilhada por todos.

® Disseminacao rapida, impensada e irracional de um estado de espirito, de um impulso ou de uma
forma de conduta que atraem e se transmitem aos que originalmente se constituiam em meros
espectadores e assistentes. In OSBORNE, Richard. Dicionario de Sociologia.

° E assim falou Zaratustra: um livro para todos e para ninguém.

' 1bid.

" Ibid.

12 Memérias da Emilia, Monteiro Lobato, 1936. [s. p.].



“‘experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece ou o que toca.” (2002, p. 4, grifos do autor). Porque esta
€ a experiéncia que grita alto, que salta quase aos berros, desejando talvez, a
redencao; aquela que nao se redime ou se liberta separando e sim, reintegrando e
reintegrando-se, resgatando a si mesmo junto com o outro.

Como que por encanto, surge o inusitado. As palavras magicas foram as de
Goethe: “quando uma criatura humana desperta para um grande sonho e sobre ele
lanca toda a forca de sua alma, todo o universo conspira a seu favor’*®. E também
de Jung: “quem olha para fora sonha, quem olha para dentro, desperta.”** Além do
mais, “0 que vou escrever ja deve estar na certa de algum modo escrito em mim.
Tenho é que me copiar com uma delicadeza de borboleta branca.”*® Sei que “tenho
nas minhas maos um destino e no entanto ndo me sinto com o poder de livremente
inventar: sigo uma oculta linha fatal. Sou obrigada a procurar uma verdade que me
ultrapassa.”*® Decifra-me ou te devoro! Esta frase, atribuida a esfinge da mitologia
grega, representa

0 amago de um processo de pesquisa, das tramas e dos dramas da
escrita, seja de uma tese, de uma dissertacdo, de um artigo ou de
um livro. Ela reflete a poténcia do material simbdlico sobre a
constituicdo dos sujeitos, ou dito de outra forma, da transformacéo do
individuo (ser biopsicossocial) em sujeito. Somos seres simbdlicos,
condenados a interpretar em face de qualquer sistema de signos.
(FROES BURNHAM, MICHINEL E OLIVEIRA DE JESUS, 2012,
p.177).

Portanto, ndo pensem que agora esta tudo terminado, resolvido. Acho que
Visconde de Sabugosa diria que isso de sonhar e de olhar para dentro, também nao
e facil, mas é por isso que existem D. Benta e Tia Nastacia, para nos embalar na
noite escura, ao pé da fogueira, acalentando nossos sonhos e nos recobrando as
forcas e a coragem, como na histéria Os Trés Fios de Ouro®’.

Lembremos que o numero 3 nos contos de fada é um nimero magico, mas
gue ndo pertence a magia sob a qual se subjulga com passividade porque este

namero simboliza o gatilho da acdo. Depois de contar até trés, alguma coisa nova

'3 Fausto, 1808 (12 edic&o).
' Nao foi encontrada referéncia da obra.
i: LISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 21.

Ibid., p. 21.
7 Conto de fadas conhecido pelos camponeses da Europa Oriental. In ESTES, Clarissa Pinkola.
Mulheres que correm com os lobos: mitos e histérias do arquétipo da mulher selvagem. Tradugéo de
Waldéa Barcellos. Rio de Janeiro: Rocco, 1994.



sempre acontece. Nesta histéria, nossa ancestral, além de nos tomar em seu colo
guente também nos arranca trés fios de cabelo, porque em algum momento, algo
precisa sair para que 0 NovVo possa acontecer.

(...) muitas vezes quando as idéias ndo estdo funcionando bem, ou
guando nés ndo estamos trabalhando bem, perdemos nosso rumo.
Isso faz parte de um ciclo natural e ocorre porque a ideia ficou
ultrapassada, ou porque nos perdemos a capacidade de vé-la por um
angulo novo. (ESTES, 1994, p. 412).

SO 0 que precisamos, as vezes, € nos esvaziar de nd6s mesmos, pois “o0 vazio

tem o valor e a semelhanga do pleno™®. Mas n&o nos esquecamos de que “0 que

»19

amadurece plenamente pode apodrecer Penso que no fundo, é esta a

experiéncia que todos desejamos resgatar:

(...) € 0 que nos passa e o0 modo como nos colocamos em jogo, nés
mesmos, No que se passa conosco. A experiéncia € um passo, uma
passagem. Contém o ‘ex’ do exterior, do exilio, do estranho, do
éxtase. Contém também o ‘per’ de percurso, do “passar através”, da
viagem, de uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se prova e
se ensaia a si mesmo. E ndo sem risco: no experiri esta o periri, 0
periculum, o perigo. (LARROSA BONDIA, 2002, p. 57).

Viveret (2012), tomando de empréstimo a teoria de Hans Jonas, discipulo de
Heidegger, nos evoca o perigo no “principio da responsabilidade” — a capacidade de
afrontar lucidamente os riscos — e nos diz que s6 podemos atingir este principio, se

damos, simultaneamente vida ao principio da esperanca.

E preciso ndo apenas crer que existe um futuro possivel para a
Humanidade, mas também imaginar um futuro desejavel para a
familia humana, e ndo apenas pensar no objetivo minimalista da
nossa sobrevivéncia biolégica. E a questdo da vida intensa que se
coloca, tanto em nossas vidas pessoais quanto na vida coletiva da
Humanidade. Para identificar as forcas criativas que podem nos fazer
chegar a este futuro, é preciso ver e crer que, ‘outro mundo é
possivel.” (Ibid. p. 8, grifo nosso).

E também este o sentido atribuido por Freire (2000; 2004; 2009) quando trata
sobre os “perigos da conscientizagdo” que abre o caminho a expressao das
insatisfacoes e ao desejo de superacgéo das contradicoes, a maior delas: opressor-
oprimido. Mas isto, ndo sem antes de qualquer estrada, passar pela trilha da

esperanca ou de “um tempo de espera de quefazer.”® Através da esperanca, Freire

i: LISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 14.
Ibid. p. 17.
*® FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignac&o: cartas pedagdgicas e outros escritos. S&o Paulo:

Editora UNESP, 2000, p. 7 (extraido do poema do autor, Cancéo Obvia, escrito em 1971).



deu o contorno e o relevo de sua profunda intuicdo: a do educador de vocacgao
humanista, como aquele que integra partes no todo e que expande a compreensao
sobre si mesmo e 0 mundo. Experiéncia e saber que se dialetam, se densificam, se
estendem, no aprendizado de escrever a sua vida, como testemunha e autor de sua
histéria, ou seja, é biografar-se, existenciar-se, historicizar-se.

Para Freire (2004), do ponto de vista da natureza humana, a esperanca nao €
algo que a ela se justaponha porque

a esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma contradi¢do
se, inacabado e consciente do inacabamento, primeiro o ser humano
nao se inscrevesse ou ndo se achasse predisposto a participar de
um movimento constante de busca e, segundo, se buscasse sem
esperanca. (p. 72).

Zitkoski (2006), corroborando com Freire, diz que é preciso buscar a
esperanca para ndo cairmos nos fatalismos tentadores que dizem respeito as
realidades que nos cercam e nesse sentido,

a educacdo € desafiada a trabalhar a esperanca na emancipacao
social, revendo paradigmas que ja ndo tem potencial explicativo da
realidade e mostram-se limitados diante da complexidade de nosso
mundo atual, afirmando a importancia da dialogicidade no processo
formativo do ser humano. (p. 14).
N&o sem esperanca, antes porém, de chegar a colcha de retalhos, devo falar
sobre os retalhos ao vento ou os primeiros riscos?'. Falar de si pode n&o ser facil
também; ndo posso me esquecer de que “minha alegria também vem de minha mais

profunda tristeza”?

.Trazer a memoria a prépria vida e mortes € como adentrar um
pantano, escuro e hostil. Pode abrir (e fechar) feridas, fendas nas pedras; fazer
jorrar rios de lagrimas, impedir (por um momento) a cigarra de cantar... Mas no final,
€ recompensador, quase um balsamo e uma experiéncia luminosa. Nesta viagem,
bom mesmo foi saber que ndo estamos sozinhos, pois escrever € uma atividade
cooperativa, que exige um movimento para o0 outro; € trocar com 0 outro; agir com o
outro. Todo dizer “¢ uma forma de fazer, de agir, de atuar’®. E nesta relacéo, o
proprio autor se constitui: “sé me livro de ser apenas um acaso porque escrevo.”,
Unindo-se ao coro, Sibilia (2008, p. 32) reitera que “(...) esse relato ndo representa

simplesmente a histéria que se tem vivido: ele a apresenta. E, de alguma maneira,

2 Aqui, a polissemia do termo da termo ao trabalho.

2 LISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 36.

2 ANTUNES, Irandé Costa. Lutar com palavras: coeséo e coeréncia. Sdo Paulo: Parabola Editorial.
2005. P. 33.

" LISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 36.



também a realiza, concede-lhe consisténcia e sentido, delineia seus contornos e a
constitui.”

Escrever também é uma atividade que retoma outras vozes. As vezes, nos
sentimos tdo singulares... E mesmo que a vivéncia de toda pessoa seja unica,
somos feitos da mesma matéria; somos seres singulares e plurais.

(...) nunca somos inteiramente originais (...) fizemo-nos e fazemo-
nos, individualmente, na rede coletiva de todos os discursos com que
entramos em contato. Fizemo-nos e fazemo-nos no convivio social
dos conhecimentos partilhados. (ANTUNES, p. 35).

Escrever, pois, também é uma atividade contextualizada, situada em algum
momento, em algum espacgo, inserida em um evento cultural, em que as mais
diversas tessituras, objetividades e subjetividades se entrelacam nos mostrando que
nada € unilateral ou existe em uma extremidade apenas.

Ouvi dizer que os librianos sentem-se constantemente na linha do horizonte
(ndo seria um impulso primordial de unir terra e céu, encontrar 0 meio, 0 espaco-
tempo que tudo comporta e integra?). Nasci em Salvador, mas fui criada em uma
pequena cidade que vi crescer comigo, no extremo sul da Bahia. Na fronteira, meio
Minas Gerais, meio Espirito Santo, foi ali, em Teixeira de Freitas, que conclui a
escola bésica, regressando a Salvador para cursar a tdo sonhada Universidade
Federal da Bahia. Mas antes de chegar a Universidade, ndo posso deixar-me ser
traida pela memoaria celular que traz a tona a minha infancia. Memdria celular que
teme o ridiculo da exposicao, a incompreensao, o abandono, a solidao, o fracasso —
dores que a familia, a escola, a sociedade imprimem em nds. Mas “sofrer um pouco
é um encontro”®. E além do mais, o que de fato importa, como ja dizia Sartre, ndo é
o que fizeram de vocé, mas o que vocé fez com o que fizeram de vocé. Na verdade,
“por pior a infancia é sempre encantada”®. E para confirmar a maxima traduzida na
cancdo “s6 é seu aquilo que vocé da”®’ (aqui, a ordem dos fatores ndo altera o
produto), decidi oferecer estes riscos que outrora ao vento, agora pousam no papel.

”28, esse trabalho sobre itinerancias

E “pra nao dizer que nao falei das flores
em curriculo e (e através de) escritos de formacéo pretende ser um memorial sobre

as experiéncias advindas da trilha desbravada, construida e percorrida durante o

2: LISPECTOR, Clarice. A hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 35.
Ibid., p. 35.

2 Cancdo intitulada Pop Zen, da banda de rock baiana Lampirdnicos. 2010.

*8 Geraldo Vandré. Pra nao dizer gque nao falei das flores. 1968.



curso, baseadas nos trés pilares evocados pela Universidade: o ensino, a pesquisa
e a extenséo.

Com o objetivo de trazer a tona, com o auxilio da tdo inseparavel memoria,
fatos, percepcdes, sentimentos, compreensdes, experimentacdes, Vvivéncias,
decisdes, incertezas, dores e alegrias, a partir do ingresso na escola até aqui, no
curso de Pedagogia, € que pretendo encerrar, provisoriamente, esta fase de minha
formacdo. Com base na literatura pertinente, na qual, encontrei autoridade e as
vozes que ecoam as mesmas minhas, e outras que me contaram outras historias, é
gue busquei dar vida ao enredo.

Através das vozes (e memoéria) de Bagno, Demo, Fazenda, Freire, Froes
Burnham, Duarte Jr., Josso, Larrosa Bondia, Libaneo, Macedo, Machado, Maturana
e Varela, Passeggi, Pereira, Saviani, Sibilia, Silva, Souza e também de Jung,
Lispector, Nietzsche, Renato Russo, Emilia, Zaratustra, Hamlet entre outros,
procurei tecer uma rede, ndo sem enredar-me nela, na insaciavel e interminavel
busca pelos sentidos, significados e significancias da minha formacéo, e que nao
chamo apenas de académica, por ser bem mais. Creio que tudo o que nos move (ou
faz pausar ou interromper) e que esta todo o tempo (mesmo sem que nos demos
conta), a interferir em nossas escolhas — sempre com seus limites — e decisfes,
também nos percalcos e nas conquistas, € o que da sentido e significado a
itinerancia. E o que nos faz seguir, voltar atras, dar um passo em falso, dar um
tempo, esperar, acelerar, desafiar o espaco, o tempo, as condicdes, a natureza,
nossos colegas de caminhada (proximos e distantes), instituicdes, o status quo.

Nestas vozes, além de autoridade e auxilio, busquei também reflgio,
descanso, seguranca, oasis, o0 sentido de existir, de se deixar ser e caminhar, seguir.
E se, “recordar € viver’, espero mesmo ter trago um pouco de vida, através daquela

gue tenho experimentado e que me permitiu chegar até aqui.



2 ESCRITOS DE FORMAGCAO OU DE COMO CHEGUEI A PEDAGOGIA

MMW,WMWM,
Alice! Guarda este conte

Na meméria da infincia,

Sol st mistice mando,
Colliew em trran de encante.

AWWWMWVWM,MW,WWWMVMMW-MM
[ormas harsitivas ¢ promomingis: [orman € smpae forman-ae.

Asnténie Novos

Lembro bem do risco de sair de casa, do seio familiar para desbravar o
mundo. Sem nenhum correligionario parental por perto — ainda — fora pai e mae,
nenhum amigo ou amiga (acabara de me instalar na cidade) e 2 anos mais velha
que meus colegas de turma, a primeira “sindrome” que lembro ter experimentado foi
a do Patinho Feio. Enquanto meus colegas “chupavam bico”, choravam e brigavam
— e eu sem entender o porqué daquilo tudo — eu queria ouvir as histérias e aprender
as cangdes que a “tia” Maristela nos ensinava, e brincar no parque na hora do
recreio. Mas ninguém parecia guerer a mesma coisa que eu, exceto brincar de
balanco no recreio. Contudo, o que adiantava que quisessem brincar de balanco “se
nao fosse comigo?” Minha mae me contou, que eu as vezes eu chegava em casa
chorando, reclamando companhia. N&o sei exatamente dizer quando, mas em algum
momento, a ficha caiu e afinal compreendi que eu néo precisava ficar esperando que
viessem até mim. No entanto, aquele sentimento perdurava, sem mais aterrorizar,

talvez. E como um proscrito, eu prosseguia.



Porque a alma nao reage ao gelo, mas ao calor, e o que esta em movimento
ndo se congela®, ndo posso deixar de falar daquelas que sdo minha meméria
também. N&o posso deixar de tocar aqui no papel que sobrevive aos tempos, e até
aos mais insipidos, das mulheres como repositérios e guardids de nossas memarias.

Mé&e, avos e bisavés foram minhas primeiras fontes de uma colecdo de
histérias. Minha avé materna me contou 0 quanto eu estava integrada no mundo —
ou era amada — através de suas peripécias comigo nos bracos, trabalhando em um
lugar onde todos queriam me segurar no colo, colegas, funcionarios e seus alunos
da escola priméria. Do outro lado, minha avO paterna, me ensinou que mais
importante ndo é o tempo que passamos juntos, mas a qualidade do tempo que
compartilhamos. Mostrou-me iniUmeras vezes como sair de uma briga inatil, ou
melhor, nem entrar nela; que o nos vale mais que o eu.

Desde cedo, minha mde me levou muitas vezes as profundezas, as feridas
abertas, dores e dissabores, com tanta maestria e naturalidade que aprendi que
morrer é tdo necessario quanto viver. Minha av6, senhora sua méae, com
engenhosidade e generosidade fora do comum, me ensinou que somos todos uma
grande familia intergalactica onde todos sdo importantes e as muricocas mais
arrelientas tém seu valor. Minha mae me ensinou a chorar com os romances dos
livros, do cinema, das novelas e com a propria vida. Mostrou-me o mundo avernal e
a redencdo. Por sua vez, minha avg, sua mae, me fez ver o paraiso onde S&o Pedro
era 0 mordomo e que Seu Longuinho (se a gente desse o0s trés pulinhos) nos
ajudaria a encontrar qualquer coisa que fosse perdida.

Minha bisavé de sangue materno, que teve méae india, pai portugués e esposo
africano, mostrou-me o caminho da serenidade e da contemplacéo, ensinando que
preconceito ndo é boa coisa (meu pai ainda lembra de que foi ela, em certa época, a
Unica da familia a olha-lo sem reservas, mesmo com o0s cabelos compridos, vestindo
um macacao velho e andando com um saco nas costas, bem a moda do arquétipo
do Louco). Minha outra bisavé materna, que nao sabia ler nem escrever, me
ensinava que a maior qualidade de uma pessoa € a humildade (a histéria em que
Jodo Batista disse a Jesus que nao era digno de desatar as suas sanddlias®, era a

histéria que ela mais gostava de contar), embora ela me parecesse, as vezes,

» E deste modo gue na historia, o Patinho Feio, que ficou preso no gelo, conseguiu seguir adiante,
nadando em circulos para manter um lugar aberto no lago congelado e depois, com a ajuda de quem
|3r3e quebra o gelo com um cajado. (verséo publicada por ESTES, 1994).

Jodo 1, 27.



orgulhosa a ponto de, s6 eu conseguir fazer com que ela tomasse mingau com
biscoitos e outras coisas, me fazendo sentir uma verdadeira “Sissi”*!. Vale recordar
gue ela ndo me convenceu de que dormir com 0s pés para a porta ndo era bom.

O pouco, mas intenso contato com minhas bisavés paternas esculpiram
minha memadria sobre o que é ser firme e terna, intimamente contente, eternamente
jovem e sempre disposta a servir e perdoar. A quase devoc¢ado que meu pai nutria
por estas mulheres também muito me ensinou sobre respeito.

Para nédo ser injusta, ndo posso deixar de falar da por¢cdo masculina e do seu
papel desempenhado em meu universo, provendo e protegendo as condi¢des
externas para que eu me desenvolvesse, e as condi¢cbes internas, para que eu
sobrevivesse a este mundo. Meu avbé paterno me fez conhecer a firmeza de
propdsito e o quanto € bom ter amigos bons. Meu avd que partiu para o “outro lado”,
antes de eu nascer, me ensinou, através de minha avé e minha méae, o que é
saudade do que ndo vivemos e 0 que é ser um bon vivant a la portuguesa. Meu pai
me mostrou como é ser apaixonado, me apresentou a poesia, The Beatles, Bob
Dylan, Caetano e Roberto Carlos. Mostrou-me o quanto é importante amenizar a dor
e que os amigos sdo a familia que podemos escolher. Fez-me conhecer os males da
inércia, o que é sacrificar-se por alguém ou uma causa e que € preciso olhar para 0s
dois lados antes de atravessar a rua. Fez-me ver o quanto sou aérea, distraida e
crédula; que quantos sdo os retalhos ao vento, mas presos no varal, sdo minhas
chances de sucesso. Tudo isso, s6 para vocé, leitor, se lembrar de que “todo mundo
foi neném (...) todo mundo teve infancia (...) todo mundo teve medo (...) todo mundo
teve pai (...) todo mundo teve mae (...)"*2. Acho melhor ir parando por aqui.
Permitam-me apenas, por um instante, voltar a Sindrome do Patinho Feio; estdo
lembrados?

Além da diferenca de idade em relagdao aos meus colegas do “maternal”, para
completar, a medida que “espichava” ia ficando mais magra e me tornando a cada
ano, a mais alta da turma (as vezes até mais alta que a professora). Todos 0s anos,
na festa de S&o Jodo da escola, todas, professoras, coordenadora e diretora
buscavam um par, literalmente, a minha altura, para dancar a quadrilha.

Desajeitada, sentia-me mesmo um patinho feio. Mas isso ndo era l4 grande coisa,

%! Elisabeth, a imperatriz da Austria e depois, rainha da Hungria, coroada em 1867, foi chamada
carinhosamente pela familia de “Sissi”, nome que se tornou expressao no Brasil para designar o
sentimento de “se sentir” ou sentir orgulho de si mesmo.

%2 Arnaldo Antunes. Saiba. 2004.



comparado ao sentimento de inadequacéo. Foi preciso passar por duas escolas
para encontrar um lar no mundo. E curioso, justo no ano em que o Sr. Alfabeto me
foi apresentado (embora ja fosse meu conhecido). Esta foi de fato, uma escola. La
entendi 0 que é ter amigos; que crianga também opina, escolhe, acerta e erra, cai e
levanta, briga e faz as pazes. La eu presenciei o trabalho significativo e prazeroso; o
que é tratar a todos com respeito e profunda reveréncia. O que é rezar sem nem
saber que se esta rezando; que existe um fio invisivel nos ligando a tudo e a todos.
Foi nesta escola onde conclui as séries iniciais.

As séries finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio também foram
concluidas em uma escola de concreto, carne e 0sso. Uma escola confessional
onde todos confessavam o0 que quisessem e onde gregos e troianos eram capazes
de conviver. Que me ensinou que ha coisas que sdo contagiantes, pois até 0os que
se intitulavam ateus, agndsticos ou comunistas se deixavam seduzir pela Opereta de
Irm& Clara e Pai Francisco.

Como boa libriana, pesei cada coisa, somei, tirei a média ponderada, aparei
as arestas, descobri a mediana, e na davida, fiquei com a melhor parte, aquela que
jamais me seré tirada®. Tanta histéria, apenas para reiterar na meméria o porqué da
paixdo, da crenca e da esperanca na Educacdo. Nao que eu nado tenha trilhado
caminhos tortuosos ou que tudo tenha sido um mar de rosas, mas eu escolhi a

melhor parte, aquela que jamais me sera tirada. Mas, ndo nos esquegamos: “é
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preciso estar atento e forte””, pois “é preciso que se questione o que acontece com

a educacao gquando os principios sdo abandonados e 0 que acontece com a nossa
vida quando abandonamos os principios™®.

Mas, e entdo, onde foi parar o Patinho Feio? Ele continuou se perdendo e se
encontrando — no grupo. Permeada de exilios, encontros e reencontros, a vida do
patinho estava abrigada. Muitas vezes € pior ficar onde ndo nos sentimos bem do
gue exilar-se. Muito embora a criatura diferente seja rejeitada, ela ao mesmo tempo
€ empurrada para os bracos dos seus verdadeiros companheiros psiquicos, seja
uma linha de pensamento, uma forma de arte, uma crenga, um modo de ser ou um

grupo de pessoas e o exilio

** Lucas, 10, 38-42.

% Gilberto Gil/Caetano Veloso. Divino Maravilhoso. 1968.

%5 CHALITA, Gabriel. Pedagogia da amizade: bullying, o sofrimento das vitimas e dos agressores. 2.
ed. Sdo Paulo: Editora Gente, 2008. p. 194.



faz com que tenhamos um anseio ainda maior no sentido de liberar
nossa propria natureza verdadeira, e provoca em nés um desejo
intenso por uma cultura que combine com essa natureza. SO esse
anseio, esse desejo ja faz a pessoa prosseguir. (ESTES, p. 234).

A Pedagogia, apesar de toda essa historia, ndo entra em minha vida como
obviedade, mas como materializacdo de Urano®, tal como a conhecida cena dos
trés magos do Oriente presenteando, com suas maiores preciosidades, um menino
gue acabara de nascer de uma virgem, deitado numa manjedoura, entre burros e
ovelhas. Tudo por causa de um “esquecimento fundamental”: o patinho feio a
principio ndo se reconheceu quando viu a propria imagem refletida no lago, apesar
de ja nutrir um inexplicavel sentimento, um forte impulso de se unir aqueles que
admirava.*’

Uma experiéncia profissional que surge de forma inusitada, como
coordenadora pedagodgica de uma escola técnica fez cair todas as fichas e me
decidir pela Pedagogia. Contudo, ndo posso negar meu passado e dizer antes de
minha opc¢édo pelas Ciéncias Sociais. Tudo comecou no primeiro ano do Ensino
Médio, quando, ante tantas opc¢des de curso, Urano fez cair em minhas maos o
“‘Manual de Vestibular da UFBA” que incluia uma breve apresentagdao de todos os
cursos. Era de enlouguecer e para que eu ndo enlouquecesse, segui uma estratégia
de eliminacdo até que... Eureka! Foi como uma revelagdo: um curso que parecia
conter todos os cursos que eu buscava e verificando no manual o rol de algumas
disciplinas... pronto, ja estava decidido.

Imergindo nas Ciéncias Sociais, decidi-me pelo bacharelado em Antropologia,
mas ndo sem antes deste, cursar a Licenciatura, emergindo para uma nova
realidade, conduzindo-me na estrada para uma bifurcagéo, nesta rua transversal que
enriqueceria e traria novo brilho ao caminho (ou sera que ja nao era aquele impulso,
aguele desejo inexplicavel do Patinho Feio?).

As fichas, ora caem de vez, ora aos poucos, uma a uma. Para além de todos

0s pesares e crises de todo meu periodo escolar, mesmo perambulando a procura

®0 planeta Urano, nos estudos de Astrologia, em estudos de psicologia analitica e na psicologia
transpessoal, representa o inusitado, a energia explosiva que advém do caos, a forca que se
manifesta em mudancgas subitas, o arquétipo do Louco. Também vem representar a coletividade — a
“trouxa” que o Louco carrega e da qual ndo se desfaz.

¥ Na versdo de ESTES, 1994.



de uma tribo e apesar dos gatos desgrenhados e das galinhas vesgas®, a escola
sempre fora um lar. E professores e professoras eram quem mais me faziam sentir
em casa e muitos assim, trocavam o giz por tijolo de construcdo, aquele velho
conhecido dos que rabiscam o sol, como na cango.>

Recém-formada e como coordenadora de uma escola técnica eu continuava a
desenhar o sol, sem nunca deixar de pensar em voltar a UFBA. O primeiro vestibular
para Pedagogia em 2008 e o “retorno a casa” veio em um periodo tdo conturbado,
gue optei por trancar este primeiro ano que nem acabara de cursar. Preferi trancar a
fazer de conta. Nao fora aquele tipo de experiéncia, rasa, que eu buscara. No
mesmo ano, me inscrevo novamente no vestibular e eis que surjo novamente, em
2009, a porta do Colegiado do Curso para efetuar a matricula. A entdo,
Coordenadora do Colegiado, a principio, sem compreender 0 que se passava, me
indaga o porqué de eu estar novamente ali me matriculando, e em seguida, muito
pacientemente me expbe as mudancas curriculares para que eu optasse pelo
curriculo de 2008 ou 2009. Com aquele sentimento que o novo provoca de que tudo
sera ainda melhor, sem pestanejar, fico com a aurora, o frescor de uma promessa e

0s raios de uma esperanca.

*® Na histéria O Patinho Feio (In ESTES, 1994) os gatos desgrenhados e as galinhas vesgas
representam a cultura, a sociedade, a comunidade, a familia, o grupo ou as pessoas que consideram
estlpidas e sem sentido as aspiracdes do Patinho Feio.

% Renato Russo, Giz. 1993.



3 ITINERANCIAS EM CURRICULO: O ENSINO, A PESQUISA E A
EXTENSAO

&MamwmmoW.SwMﬁdetW%.
Mirie de Si-Carmtine. O Dutre

Viram como nao basta comecar? Prosseguir também nao é facil. Mas quem
disse que viver é facil? Também sei que “qualquer canto € menor do que a vida de
qualquer pessoa”™®. Afinal, “no meio do caminho tinha uma pedra, tinha uma pedra
no meio do caminho.”™ Além do mais ndo é facil escrever, “é duro como quebrar
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rochas”™ mas ndo nos enganemos, “voam faiscas e lascas como acos espelhados.

Mas ja que se ha de escrever, que ao menos ndo se esmaguem com palavras as
entrelinhas.”*

Na construcao de uma narrativa, Bondia nos ensina que o grande desafio é
compreender, mesmo sem saber onde comeca e termina uma historia; €
“estabelecer a conexdo significativa entre acontecimentos” (2002, p. 4). E o que
Souza (2006) defende como uma abordagem experiencial da formacao, sendo esta

‘centrada no sujeito e na historicidade, nas subjetividades, nas experiéncias

construidas ao longo da vida e no processo de formacao e autoformacao” (p. 28,
grifo nosso).

Mas afinal, o que acontece com o Patinho Feio? Como n&o poderia ser
diferente, ele reintegra-se, retorna a casa. Acho que ouviu um apelo. Apelo da
itinerdncia ndo como itinerdario, trajeto, mas trajetéria; ndo como trilho, trilha; néo
como conhecido, surpreendente; ndo como chegada, viagem; ndo como certezas,

mas como errancia. Nos ditos de Josso (2007, p. 16) “trabalhar a questdo da

“9 Belchior. Como nossos pais. 1976.

“L carlos Drummond de Andrade, No meio do caminho. 1928.

“2 | ISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 35.
“ bid., p. 35.



identidade através da andlise das histérias de vida permite colocar em evidéncia a
pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao longo da vida.”

Em busca de viver a Universidade, com o que tivesse a me oferecer dentro e
para além dela, enquanto ainda cursava Ciéncias Sociais, comecei a trabalhar em
algumas escolas, substituindo professores ou permanecendo através de estagios ou
contratos e nessa aventura, acabei por descobrir — ou reforcar — 0 quanto eu me
sentia em casa, dentro da escola e em quaisquer outros espacos de aprendizagem.
Dando aulas para o Ensino Médio, de Sociologia, Filosofia e algumas outras
disciplinas do curriculo de cursos técnicos que permeavam estas duas areas, pude
observar a sede de jovens que buscavam um sentido para a prépria existéncia.
Muitos ndo encontravam, nos espacos formais de aprendizagem, um sentido para
estarem ali e por isso, a evasao crescia, a medida que corria 0 ano letivo. Isso me
fazia voltar no tempo e concluir o quanto fui nesse aspecto, privilegiada, por ter tido
a escola como “segunda casa” e palco de tantos acontecimentos importantes que
me marcaram e contribuiram, em muito, para o0 que sou. Mas imagino que esta, seja
uma excecdo a regra. Quando contemplo — e nesse passado ja contemplava — o
sucateamento das escolas publicas e o sucateamento das ideias, discursos e
praticas, s6 consigo pensar que nao posso ficar refém deste triste quadro em que foi
colocada a Educacdo, nem indiferente, diante de tantas infancias interrompidas,
sonhos ceifados, vidas marcadas para sempre pela injustica, pelas desigualdades
sociais.

Este quadro também vislumbrei na Universidade, na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias Humanas e aqui, na Faculdade de Educacdo. Os colegas que iniciaram o
curso por falta de opc¢éo; que desistiram, antes mesmo de conhecé-lo melhor; que
se “desesperavam” quando chegava o momento dos estagios curriculares ou
simplesmente, iam “empurrando com a barriga”... tantas sinalizagbes de tantas
coisas fora do lugar, ou melhor, sem lugar. Nesses momentos, sempre me vem a
lembranca a parabola dos talentos** e as palavras de Luckesi (2008), quando diz: “o
ser humano “ao mesmo tempo em que constréi o seu mundo, constroi-se a Si
mesmo com as caracteristicas do mundo que construiu. A acdo sobre o mundo
externo nos configura a esse mundo.” (p. 106). Lembro-me também das palavras na

cancao de Caetano Veloso: “alguma coisa esta fora da ordem/fora da nova ordem

4 Mateus 25, 14-29.
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mundial”™” e das de Hamlet: “The time is out of joint. O cursed spite that ever | was

born to set it right!”*®

Nessa historia, ndo posso deixar de lembrar dos meus professores
universitarios, com os quais aprendi e “desaprendi” muitas coisas para aprender
novas licbes. Além dos professores das disciplinas que temos a cumprir, também um
percentual destas € destinado as disciplinas optativas. E logo em meu primeiro
semestre tratei de também integra-las ao meu horario. Disciplinas como Educacéo e
Identidade Cultural, Dimensdo Estética da Educacdo, Recreacdo, Psicologia da
Personalidade, Lingua Portuguesa como Instrumento de Comunica¢do, Educacéo
no Campo, Atividade Curricular em Comunidade e Sociedade, entre outras, foram
componentes da matriz curricular que me possibilitaram viver a Universidade,
interconectando saberes e espacos multirreferenciais de aprendizagem. Esses
contelidos, as vezes, mais do que os conteudos das disciplinas obrigatérias do
curriculo, davam um sentido a experiéncia, embasamento mostrando que € possivel
aliar teoria e pratica e mais ainda, que ambas sdo indissociaveis. Esses eram 0s
conteldos que, muitas vezes, levava para as atividades de extensdo, os estagios
curriculares, para a vida. Foi assim também que tive contato com professores,
desses que a gente ndo esquece mais, pela presengca marcante porque
comprometidos com a qualidade de nossa formacgéo. Ha também professores que, a
despeito dos componentes curriculares, enriquecem nossa viagem, abrindo conosco
espacos, muitas vezes inusitados para aprender. Outros também que sé pelo
exemplo, as atitudes, nos fazem fazer de tudo para ser possivel cursar uma
disciplina com eles.

Em minha busca por imergir e viver a Universidade, logo que se inicia o curso,
comeco a frequentar o grupo de pesquisa em Gestao e Politicas Publicas, mas eis
gue logo surge, mais uma vez Urano, com sua proposta de sele¢céo para a primeira
experiéncia do Programa de Educacédo Tutorial — PET — da Faculdade de Educacao
da UFBA.

Passando a integrar a equipe PET, no segundo semestre do curso, sou
levada a viver os trés pilares, a vocagdo da Universidade, para o ensino, a pesquisa

e a extensdo. Com inUmeras atividades, desde as mais burocraticas as mais

*® Fora da Ordem. 1991. )
%0 tempo esta fora dos eixos. O, 6dio maldito ter nascido para coloca-lo em ordem!
William Shakespeare. Hamlet. Primeiro ato, cena 5. (impresso pela primeira vez em 1603).



criadoras, éramos as quatro “sobreviventes” que teimavam, insistiam na op¢ao (ou
seria vocacao?) pela docéncia. O que néo foi facil nesse caminhar, e dou énfase
aqui, as atividades de extenséo, frente a diferentes comunidades no trabalho que
desafiava na constatacdo e vivéncia de inUmeras das mazelas de nossa Educacéo,
nos fortaleceu, instrumentalizou e capacitou para ao menos, despertar — e manter —
o desejo de fazer a diferenca, pois, sentimos bem na pele o que diz a sabedoria
popular: o que ndo mata fortalece. Mais que o proprio trabalho, as criancas, jovens,
adultos, pais, professores, gestores... nos desafiavam a cada pedra surgida — ou
(im)posta — no caminho. Tropegamos, a cada passo em falso, deveras largo ou
curto. E certo também que levantamos, experimentamos, criamos, copiamos,
seguimos, transpomos, reconstruimos, modelos, exemplos, para que nos
deixassemos explorar por n6s mesmas. Aquele mundo, por exceléncia da escola,
tdo familiar e ainda tdo desconhecido, comecava a ser desbravado, ndo sem antes
ou concomitante, desbravar a n6s mesmas. As habilidades, os talentos, os gostos,
jeitos de ser foram emergindo, se formando, se aprimorando. Pessoal e profissional
eram uma coisa s6, pois ndo queriamos vivenciar cisdes, separando interesses e
modos de ser e de agir. Queriamos ser coerentes, habilidosos, competentes.
Sabiamos que havia um longo caminho a ser trilhado, mas, vale frisar, bem ao gosto
de Nietzsche, “0 que ndo mata, fortalece”. Nao que buscassemos a morte, mas a
vida que também se escondia atras dela.

Com a experiéncia na Educacdo Infantil reencontrei minha crianga, meu
“palhaco interno”, a contadora de histérias; descobri e compus a tecela, a amiga, a
profissional. Passei a buscar integrar a mim mesma, no grupo. Compreendi que,
sobretudo a criancga, precisa ser conquistada, precisa confiar e gostar. A ludicidade
reina; brincar € o modo préprio de se expressarem, comunicar, ser quem sao; de
experimentar, de aprender. A elas ndo cabe o erro, mas a aprendizagem. Sua
itinerancia é peculiar, assim como é a do adolescente, jovem ou adulto. Cada um
com suas necessidades, demandas e contextos, também advindos da idade.

A intersecdo entre o ser crianga e o ser adulto — o adolescente, construto e
realidade em nossa sociedade — me foi 0 mais desafiador. A falta de sentido da
‘escola” ou sistema educacional, velada, maquiada — quando conseguia — era
revelada por aqueles que nédo se sentiam parte, ndo se reconheciam ali. E para isso,
os alunos, especialmente, chamavam a atencdo, dos modos mais conhecidos e

inusitados. Convencé-los de que na escola, poderia ser bom, belo, prazeroso,



proveitoso, util, ndo era tarefa facil. Era preciso construir a cada dia a ponte da
empatia, da comunicacao, credibilidade, confianca, habilidade, competéncia. Muitos
vi reagirem como “adultos” arredios, desconfiados, incrédulos, sem estimulo nem
esperanca, nada mais inapropriado aquela fase da vida. Ao mesmo tempo em que
ISSO assustava e entristecia, muito mais desafiava. N&o queria ser vencida, me
acomodar. Com eles integro partes em mim, da rebeldia, medo, incerteza e da
afetividade e esperanca a serem resgatadas. A irreveréncia, propria da idade,
carecia de ndo ser confundida ou trocada pela agressividade, indiferenca ou
desamor. Era preciso dar-lhes atencédo, neles confiar e apostar, antes de convida-los
a somar.

Também os estagios curriculares, para mim, um dos grandes avancos — e
desafios —resultados da nova matriz curricular — tiveram um papel fundamental
nessa descoberta e empreitada de viver a escola e outros espagos de
aprendizagem, de construcdo do conhecimento. Estes quatro estagios
supervisionados, bem distribuidos, a meu ver, entre 0s semestres, sdo realizados
em instituicdes, programas e servicos de natureza educacional*’, com experiéncias
que diversificadas, tanto em espacos onde sdo desenvolvidas, como em relagcédo as
funcdes desempenhadas, que incluem as de ensino da Educacao Infantil, Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Popular,
Educacdo no Campo e a coordenacdo do trabalho pedagodgico e gestdo de
instituicbes e/ou programas de ensino. Através destes estagios, que desenvolvi na
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e em espacos nao formais de aprendizagem,
somei mais algumas experiéncias — e inquietacdes — a vida académica. Presenciei
alguns colegas desistirem da docéncia e até mesmo do curso, devido a esta
experiéncia nos estagios curriculares. Compartilhei de suas angustias, das
insegurancas e desafios que bem sabemos, perpassam a preparacdo para a
docéncia e pude constatar, que ainda ha muito que se avancar na supervisdo dos
estagios, especialmente no sentido de oferecer ao licenciando, um maior apoio
técnico — e humano — sem o distanciamento que muitos componentes curriculares
ainda se permitem, da realidade e da pratica, nesta empreitada.

N&do posso deixar de falar também, do papel da pesquisa em minha

itinerdncia. Também as experiéncias no PET contribuiram para ampliar o olhar e

4" Com prioridade para a Educaco Infantil e as Séries Iniciais do Ensino Fundamental.



apuré-lo, visando formar o observador que ndo olha de cima nem em direcédo
contraria. Bagno (2005) nos lembra que a pesquisa € um pilar da aprendizagem e
que ndo podemos deixa-la de fora de nossas vidas, enquanto profissionais da
educacdo, para correr o risco de nos tornarmos capengas, acomodados e inférteis.
Nem tampouco, podemos deixa-la passando a largo da escola, sem efetivamente
tocar, afetar o cotidiano. O mesmo Bagno, sobre a importancia da pesquisa na
escola, afirma que

pesquisa € mesmo uma coisa séria. Ndo podemos trata-la com
indiferenga, menosprezo ou pouco caso na escola. Se quisermos que
nossos alunos tenham algum sucesso na sua atividade futura — seja
ela do tipo que for: cientifica, artistica, comercial, industrial, técnica,
religiosa, intelectual... — ¢é fundamental e indispensavel que
aprendam a pesquisar. E sé aprenderdo a pesquisar se 0s
professores souberem ensinar. (p. 21, grifos do autor).

Por sua vez, Demo (2007), considera que um dos fundamentos do educador é
a pesquisa e a premissa da educacao escolar € esta e ndo a aula ou a socializacao.
Segundo o autor, o que melhor distingue a educacdo escolar de outros tipos e
espacos de aprendizagem “é o fazer-se e refazer-se pela pesquisa” (p. 95),
considerando que esta

inclui sempre a percepcdo emancipatéria do sujeito que busca fazer
e refazer-se oportunidade, a medida que comeca e se reconstitui
pelo questionamento sistematico da realidade. Incluindo a prética
como componente da teoria, e vice-versa, englobando a ética dos
fins e valores. (p. 8).

Fazenda (2009, p. 81) ratifica: “o exercicio da sala de aula, perpassado pela
habilidade adquirida no pesquisar, transforma e redimensiona a sala de aula” e vai
mais longe quando diz que a todos deve ser garantido o direito de ser pesquisador,
gue define como “o processo de maravilhar-se ante o inusitado do conhecimento.”
(p. 12).

Josso (2004), com mesma visdo, defende que “a experiéncia formadora
implica uma articulagdo constantemente elaborada entre atividade, sensibilidade,
afetividade e ideacéo.” (p. 48).

Santos (2001) discute ainda algo que muito vivenciei durante o curso: a
indiferenca com que professores pesquisadores, tratavam a pesquisa, ou melhor, a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa nas aulas da graduacdo. Por inUmeras
vezes ouvi de colegas e constatei essa ndo preocupacdo em levar e exercitar a

pesquisa na sala de aula. Planejamentos semestrais subsequentes idénticos,



mesmas referéncias sempre, mesma metodologia... tudo muito previsivel. O que nos
intrigava, muitas vezes, era 0 destaque e 0 reconhecimento que esses mesmos
professores tinham como pesquisadores e professores do programa de pos-
graduacéo. A pesquisa — e atualizagdo advinda dela — ndo era levada, tampouco
praticada em nossos encontros semanais. E assim tantas vezes, o estudante de
Pedagogia muito pouco ou nada sabia sobre o que se produzia na propria faculdade.
Penso que, em certa medida, como resultado desse cenario e exemplos, vi se
consolidar muito do preconceito entre colegas que acreditavam que docéncia e
pesquisa ndo se davam as maos; mais que isso, estavam divorciadas. Quem
investia na docéncia por opcéo ou por necessidade, considerava a pesquisa perda
de tempo, ingenuidade, excesso de imaginacdo e vice-versa. Infelizmente, o vivido
por mim, n&o foi excegéo a regra:

Muitos docentes consideram suas atividades de ensino
desconectadas das atividades de pesquisa, ministrando nha
graduagcdo cursos que ndo revelam uma marca concreta de seus
trabalhos na area da pesquisa. Ao lado disso, grande parte dos bons
pesquisadores das universidades dedica-se muito mais aos cursos
de pés-graduacdo do que aos de graduagcdo. Some-se a isso que
muitos pesquisadores que trabalham na graduagédo ndo conseguem
estabelecer uma relacdo adequada entre seu campo de investigacao
e as disciplinas que lecionam, deixando de lado importantes tépicos
dos programas desses cursos para centralizarem seu trabalho em
torno apenas de sua tematica de pesquisa, o que também traz sérios
prejuizos para esses cursos. (SANTOS, 2001, p. 13).

Ainda Santos (2001), sobre a relacdo entre a producdo da pesquisa e 0
ensino, nos alerta que “o que se questiona é o fato dela [pesquisa] néo realizar todo
o potencial que seria criado pela interconexao entre esses dois campos.” (p. 12).

Outra visdo, por muitas vezes ainda difundida nos espacgos, em especial da
graduacgao € da pesquisa como “coisa especial, de gente especial” (DEMO, 2007, p.
12). Portanto, saber da pesquisa € premissa para buscar seu sentido e
potencialidades para a formacéo, transpondo obstaculos, desfazendo equivocos que
por vezes acabamaos por repetir.

As implicacdes disto para o curso, para a formacdo de profissionais da
Educacao, de docentes-pesquisadores que deveriam ser, podem ser danosas e 0
guadro, a longo prazo, dificilmente revertido. Assistimos assim, a um processo de
formacéo deficiente, repleto de incoeréncias. Vimos as crencas, 0s preconceitos se
disseminarem e consolidarem no seio da Universidade, onde deveria ser esta, lugar

para a reflexdo, a escuta sensivel, a critica libertadora, a autonomia crescente.



Se em sua proposta curricular, em sua énfase no ensino, em suas aulas, no
discurso e na pratica, a faculdade pouco contribui para vencer essas barreiras, como
ficam os empenhos em prol da formacao de qualidade e equanime?

Em minha trajetéria curricular, tive o privilégio de cursar a disciplina Pesquisa
em Educacdo com um profissional que soube fazer a interconexao entre o ensino e
a pesquisa, mas fiquei com o “gosto de quero mais”. Infelizmente, s6 temos em
nossa matriz curricular, apenas este componente, diretamente voltado a pesquisa.
Sei que sdo muitas as demandas e desafios impostos ao curso, no que concerne ao
seu projeto pedagdgico e organizagao curricular, no entanto, a “sorte” que tive com a
referida disciplina, ndo tive com outras, na evocacdo e vivéncia da triade
universitaria: ensino, pesquisa e extensdo. Quero enfatizar com isso, que, hao
importa qual seja o componente curricular, todos deveriam primar pela interconexéo
de saberes dessa triade.

Quantos professores vi questionar a postura do alunado? Quantos vi se
gueixarem das incoeréncias, falta de principios, de ética? Quantos flagrei
descrentes, despreocupados, indiferentes a este processo? E quantas vozes sem
nenhum eco ouvi frente ao discurso a favor da equidade? O micro compbe e
estrutura o0 macro e ambos refletem um ao outro; todos servimos de espelhos,
exemplos, modelos. Ou fazemos parte da solu¢do, da mudanca ou da manutencgao
do status quo. Como diz a sabedoria popular, ao gosto de Marx: tudo que depende
do homem é possivel.

Outro avanco da reformulacdo do curriculo do curso foi a inser¢cdo dos
componentes voltados para as disciplinas fundamentais da escola basica e também
a suas metodologias. Embora, haja ainda equivocos a serem desfeitos no tocante
aos conteudos desses componentes e como podem ser trabalhados e aproveitados
durante o curso, esta insergéo possibilitou a reflexdo e discussao sobre como estes
contetudos estdo sendo levados aos alunos da Educacdo Infantii e do Ensino
Fundamental e seu incontestavel valor para a emancipacdo de todos eles. Este
quadro nos leva a reflexdo sobre como anda o transito dos licenciandos em
Pedagogia e da Faculdade de Educacéo com as outras
escolas/institutos/faculdades. A que passos andam nossa comunicagdo, nossa
permuta com os diversos saberes e praticas dentro — e fora — da Universidade e

entre outras universidades, com o mundo.



Cabe aqui uma discussdo acerca do campo do curriculo e suas relacdes
numa perspectiva critica, que o conceba como constru¢do sociocultural, realidade

sempre contextualizada e disposta em micro e macroestruturas; realidade complexa,
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multirreferenciada, tomando-o como “estados de fluxo™* e edificacdo interessada®.

Os aspectos humanos, técnicos e pedagdgicos da construgdo curricular e suas

implicacdes ideoldgicas e praticas devem considerar o campo de poder onde se

dinamiza. Suas caracteristicas, ora conservadoras, ora transgressoras, quando

concretamente observadas, analisadas e transpostas para a realidade de variantes

objetivas e subjetivas, promovem uma compreensédo aprofundada de seu campo e

de suas relacdes estabelecidas entre formacgéo, conhecimento, poder e trabalho.
Como aponta Machado (2001):

Nos cursos superiores, as palavras de ordem cartesianas [decompor,
analisar, reduzir o complexo a idéias simples] tém conduzido, muitas
vezes a um enrijecimento excessivo das estruturas curriculares,
reduzindo toda a possibilidade da composicdo pessoal de um
cardapio de estudos a um estreito leque de optativas e néo
favorecendo uma formacdo pessoal, ou mesmo uma teia de
interacbes mais efetivas entre as diversas disciplinas componentes
dos curriculos dos diversos cursos. Os proprios professores
organizam-se em Departamentos, cujo significado pode ser
apreendido pelo elenco de disciplinas que oferecem, e cuja
articulacéo légica como os demais departamentos é bastante restrita,
limitando-se, quase sempre, a aspectos formais ou administrativos. E
as possibilidades de uma convivéncia académica, de uma interagédo
intelectual efetiva, de uma partiilha de conhecimentos téacitos
desenvolvidos individualmente no exercicio do trabalho académico,
ficam restritas a momentos situados a margem da organizacdo do
ensino, ou dependentes de situacbes fortuitas, decorrentes de
iniciativas isoladas (p. 336).

Froes Burnham (2000), em publicacdo acerca da diferenciacdo e das relacdes
entre o0s conceitos de sociedade do conhecimento, da informacdo e da
aprendizagem, nos apresenta a exigéncia do reconhecimento da existéncia,
influéncia e alcance dos espacos socioculturais, multirreferenciais, de aprendizagem.
Compreende que frente ao reducionismo gerado pelo distanciamento ou mesmo

pela separacdo entre os ambientes de trabalho e os ambientes de aprendizagem,

8 A mutabilidade das relagdes estabelecidas no campo do curriculo reforca a nocdo de fluxo a
medida que se faz cada vez menos imanente, univoco e mais contingente e interdependente nas
diversas relacbes que podem ser estabelecidas com outros campos do conhecimento, com o0s
diversos sujeitos do conhecimento, com os inlUmeros espacos onde o conhecimento é construido.
Fluxo como um estado de permanente tessitura, como algo que corre, bifurca, atravessa, troca com
outros fluxos, toca, modifica o que toca e €, ao tocar, modificado.

9 Esta é uma nocao resultante das escolhas, decisdes ou da autonomia concernente a elas, como o
proprio termo aponta, erigidas a partir de interesses partilhados.



através dos conceitos acima, “se procura definir como campo de estudo aqueles
espacos que articulam intencionalmente, processos de aprendizagem e de trabalho.”
(p. 299). E diante das grandes transformac¢des ocorridas no final do século passado
e continuadas no século XXI, a despeito do status das instituicbes socio culturais
mais tradicionais como a escola, a familia, a igreja, o local de trabalho, “cada vez
mais outros espagos convencionalmente n&o considerados como loci de
aprendizagem vém rapidamente se construindo e se impondo como tal.” (p. 300).

Isto significa também dizer que conhecer vai muito além das expectativas que
foram geradas em um passado longinquo e proximo e o préprio conceito de
conhecimento € ampliado. O que antes era privilégio de poucos ou de posse de uma
elite, passa a ser reivindicado e experienciado por um numero cada vez maior de
pessoas, a partir de inUmeras relagbes que se estabelecem com o conhecimento,
entre o ser, o saber e o fazer.

A ideia de rede constitui uma imagem emergente para a
representacdo do conhecimento, inspirada, em grande parte, nas
tecnologias informacionais. Nesta perspectiva, conhecer € como
enredar, tecer significagdes, partilhar significados. Os significados,
por sua vez, sao construidos por meio de relagdes estabelecidas
entre os objetos, as noc¢des, 0s conceitos. Um significado € como um
feixe de relagbes. O significado de algo € construido falando-se
sobre o tema, estabelecendo conexdes pertinentes, as vezes
insuspeitadas, entre diversos temas. Os feixes de relagdes, por sua
vez, articulam-se em uma grande teia de significacbes e o
conhecimento é uma teia desse tipo. (MACHADO, 2001, p. 337).

E desse modo que o acentrismo, a historicidade e a heterogeneidade, d&o
novo desenho e ritmo a experiéncia que é cada vez mais partilhada em espacos
com limites cada vez mais ténues, onde os transitos dos sujeitos do conhecimento
estdo menos definidos ou mais difusos.

N&o por acaso, esta nova abordagem por meio das narrativas de formacéo
sdo cada vez mais recorrentes se tornando singulares na compreensao da
historicidade do ser em formacéo, cumprindo uma funcdo menos metafisica e
enigmatica quanto mais ontolégica, contextualizada, pragmatica e integradora. Além
de que, compreender uma vida, ou parte dela torna possivel desvelar e/ou
reconstituir processos historicos vividos pelos sujeitos em diferentes contextos, como
defende Souza (2006b, p. 24).

Desde o inicio do século XX, tendo seu uso nas Ciéncias Sociais intensificado

nas décadas de 1980/1990 gracas a estudos realizados por pioneiros como Cristine



Josso e Pierre Dominicé em Genebra, Gaston Pineau em Montreal e Antdnio N6voa
em Lisboa, a abordagem experiencial e as narrativas de vida e formacdo sédo
compreendidas como entrelacamento, num Unico movimento, dos processos de
autoria e de construgdo identitaria no qual, “o sujeito escreve sobre a vida para dela
buscar o sentido ou os sentidos da sua formacé&o” (PASSEGI, 2000, np). Isto
significa considerar a dimenséo pessoal e a dimensao profissional como aspectos
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indissociaveis da formagado. E se “é impossivel ser feliz sozinho”™™ é de mesmo

modo impossivel ndo “adentrar na dinamica e no significado da praxis, de forma a
poder compreender as teorias implicitas que permeiam a acdo do coletivo”
(FRANCO, 2008, p. 77, grifo nosso).

Mas afinal, o que aconteceu com o Patinho Feio? Como ndo poderia ser

diferente, ele reintegrou-se, retornou a casa. Acho que ouviu um apelo. Apelo da
itineranica como errancia, sobretudo como a vontade, mais do que de acertar, de
caminhar. Nos ditos de Josso (2007, p. 16) “trabalhar a questdo da identidade
através da analise das histérias de vida permite colocar em evidéncia a pluralidade,
a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao longo da vida.”

Os saberes do curriculo ou de sua itinerancia curricular confundem-se com o
préprio caminhar, pois “a identidade individual é definida a partir de caracteristicas
sociais, culturais, politicas, econémicas, religiosas, em termos de reproducéo
sociofamiliar e socioeducativa” (JOSSO, 2007, p. 17). Como também nos versos
latinos de Antdénio Machado: “caminhante, sdo tuas pegadas/o caminho e nada
mais/caminhante, ndo h& caminho/se faz caminho ao andar.®* E a propésito,
Zaratustra ha muito ja sabia que “o0 modo de andar de uma pessoa revela seu
caminho.”?

A narrativa, a memoria e a (auto)biografia, em especial ligadas diretamente a
atividades de formacgao, inaugura uma perspectiva que encara a formagao como “um
trabalho do sujeito sobre si em relagdo a si mesmo, aos outros e aos diferentes
espacos-tempo em que esta inserido” (SOUZA, 2006a, p. 39). Aqui o sujeito &, ao
mesmo tempo, autor, narrador e personagem, “alguém que é capaz de organizar

sua experiéncia na primeira pessoa do singular” (SIBILIA, 2008, p. 31).

*° Tom Jobim, Wave.1995.
*L Ant6nio Machado. Caminhante. 1912.
*2 Friedrick Nietzsche. E assim falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém. 1885.



O destaque concedido a abordagem experiencial e as narrativas de formacéo,

para Pineau (2006), se deve

a génese de uma corrente de pesquisa-acao-formacao existencial,
mais do que a de uma simples técnica pedagdgica nova. Novas
técnicas e abordagens metodoldgicas, biograficas e autobiogréficas
aparecem, mas trabalhadas por questdes de fundo axiolégicas,
epistemoldgicas e éticas. Quem faz a histéria de vida de quem? Por
qué? Para qué? Com o qué? Quanto? Até onde? Em funcéo de que
regras e de quais saberes? (p. 336).

No sentido que pretendo atribuir a formacédo, aproximo-me do que Bondia
(2002a) vislumbra em obra voltada ao estudo das possiveis influéncias do trabalho
de Nietzsche para a Educacg&o. Neste trabalho, o autor compreende a formacao
como o que traduz Nietzsche por meio da problematica “como se chega a ser o que
se é”, no conceito de bildung, que define como

a ideia que subjaz ao relato do processo temporal pelo qual o
individuo singular alcanca sua prépria forma, constitui sua prépria
identidade, configura sua particular humanidade, ou, definitivamente,
converte-se no que é. (LARROSA BONDIA, 2002a, p. 45).

Destarte, o relato possibilita ao protagonista alcancar o que Bondia chamou
de “a plena compreensao e a plena autopossessao” (Ibid). Pleno aqui traduzido néo
como finitude, permanéncia, conclusdo ou um finis como propds nossa querida
Emilia, mas, como a inequivoca e inevitavel vocacdo humana de ser, de tornar-se,
como bem caberia na boca do “filésofo de Sabugosa” e bem a moda de Zaratustra:
torna-te aquilo que és>3.

Larrosa Bondia (2002a, p. 47) conclui que

A trama da formacgdo € uma aventura que nao esta normatizada por
nenhum objetivo predeterminado, por nenhuma meta. E o grande
inventor-experimentador de si mesmo € o sujeito sem identidade real
nem ideal, o sujeito capaz de assumir a irrealidade de sua prépria
representacdo e de submeté-la a um movimento incessante ao
mesmo tempo destrutivo e construtivo. Por um lado, o ‘desprender-se
de si’, esse ‘perder o rosto’ que Foucault modulou de tantas
maneiras. Por outro lado, a ‘experimentacdo’ no sentido que essa
palavra tem nas artes ‘experimentais’. E, no meio, um sujeito que ja
nao se concebe como uma substancia dada, mas como forma a
compor, como uma permanente transformacéo de si, como 0 que
esta sempre por vir.

O que podemos perceber nesta visdo de formacdo € um entendimento mais

amplo que abrange a complexidade dos encontros e relagcdes que a vida a cada um

*% Friedrich Nietzsche. E assim falava Zaratustra: um livro para todos e para ninguém. 1885.



proporciona, e contempla o incessante fazer a si mesmo, a experiéncia como prima,
premissa para toda formacdo. Somente através dela é possivel trilhar e cumprir o
caminho que conduz a ser 0 que se €. Para este caminho, ndo podem existir
modelos, a ndo ser os que ja nascem fadados ao fracasso, quando se inverte a
busca ao se buscar o que nédo se €.

Macedo (2011) exorta que a formacdo emerge ndo somente como um
instrumento a ser aplicado, mas como um dispositivo que apresenta-se a partir da
ideia de que em acontecendo a sua emergéncia, ha alteragdo. Nestes termos

um dispositivo tem a capacidade de reunir, num conjunto,
tecnologias, atividades, vontades e escolhas, tornando as condi¢des
de formacgdo aquilo que elas querem ser. Assim, o dispositivo
organiza as préticas, da-lhes poténcia, orientacdo, positividade e
perspectiva moral. (p. 157).

Héa que se considerar aqui, o papel dos valores e das crencgas no processo de
formacdo, bem como a importancia das mutacées em suas estruturas ao longo dos
anos, como bem apresentados por Briseke e Sell, na obra Mistica e Sociedade
(2006). O conjunto de convicgdes, individuais e coletivas acham sua razdo de ser no
fato de que elas dao sentido e coeréncia a experiéncia subjetiva dos que a possuem.

Embora o ser seja sempre um tornar-se que nao pode ser determinado pelo
tempo ou modelos aprioristicos, 0 que ndo se €, muito menos, pode ser uma
vocacdo ou natural escolha, pois é sempre na falta ou reducdo da autonomia e
liberdade que ela se manifesta. Nesta ideia ha, portanto, uma ampliacdo da
sensibilidade frente as experiéncias, lembremos que, individuais, mas que s&o
também coletivas, provocadas, formadas, constituidas e concretizadas no coletivo. E
a coletividade ou a vocacao humana para a troca (ja dizia nosso velho conhecido
Socrates que o homem é por natureza um ser social); as a¢bes que provocam
reacoes e resultam em outras acdes, que divergem, complementam-se, equilibram-
se, se destroem a si mesmas e se reconstroem, se renovam e se destroem
novamente... que estdo em movimento ininterrupto, perene e por isso, pleno. Seria
esta a plenitude que o ser humano tanto deseja alcancar: apenas ser pleno ou,
apenas ser? ldentifico-me, de pronto, com o “falso soneto” de Paulo Alberto M. M. de
Barros (1986):



Endora Senete
VWOMW
Ne encortre do todavia
Sou maa,
Contude
Enclo-me de sinda

Na espera do quande
Desande ou desburde.
Viver € apesan
Améadwwda
Ser € wéo lstante,
Destante
Sow outrossin
Wlusico, sm embargo
Malgpado serio.

A ampliacdo do conceito de experiéncia de Bondia vai ao encontro do
pensamento de Josso, quando se afirma o mundo e o sujeito ndo como um conjunto
de objetividades apenas, e um senso infalivel de realismo, mas como uma cole¢éo
de subjetividades, de impermanéncias e imprecisbes que se traduz no que é
sinalizado pela aprendizagem. De tal modo, para que uma experiéncia seja
considerada formadora “é necessario falarmos sob o angulo da aprendizagem; em
outras palavras, essa experiéncia simboliza atitudes, comportamentos,
pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e
identidades”. (JOSSO, 2004, p. 48).

Permitam-me ainda tocar em algo que ndo posso deixar passar, hdo numa
abordagem experiencial, no concernente a verdade contida nas narrativas de
formacdo e o quanto isso afeta ou pode afetar o rigor do trabalho pretendido e
produzido. Além de Josso (2004; 2007), Sibilia (2008) concorda em que esse relato
nao representa, tdo simplesmente, uma historia que se tem vivido, ele a apresenta,
de modo que também a realiza, concede-lhe consisténcia e sentido, delineia seus
contornos e a constitui. (p. 38). Da mesma forma, Passegi (2000) frisa o que diz
respeito aos contornos delineados da narrativa, ndo somente objetivamente ou
isento de subjetividade, mas tanto intrinseca como extrinsecamente ao sujeito, como

vivendo em dois polos em busca de um ponto central, sempre oscilando, vacilando



ou tendendo para um ou para outro. Afinal, “0 ser humano ndo age sem fins —
independentemente de quais sejam e em que nivel de consciéncia estejam.”
(LUCKESI, 2008, p. 106).

Nos ditos de Passeqi:

a autonarrativa ndo seria um ‘registro’, mas um relato do que se
pensa que se fez em um determinado cenério, de que modo, por que
razdo. No caso dos memoriais, ndo se tratara, portanto de uma
‘busca ontologicamente obscura’ para saber se o relato é auto-
enganador ou ‘verdadeiro’, mas de observar como os sujeitos
recolocam em ‘circulagdo’ suas préprias representagdes. (2000, np).

Outra estrada que me foi apresentada nessa trajetéria foi o trabalho junto a
coordenacao do Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica —
PARFOR, nesta Faculdade de Educac&o. Apesar da universalizacdo do Ensino
Fundamental e da ampliacdo do alunado do Ensino Médio, persistem muitos
problemas da nossa educacdo e da nossa escola publica, como exemplos, a
permanéncia na escola, a qualidade da educacédo e a formacao dos professores, 0
gue exige das instancias governamentais a implementacdo de politicas publicas
para o enfrentamento dessa problematica.

Com a adeséo ao Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), estados e
municipios brasileiros, a partir de 2007, elaboraram Planos de Acdes Articuladas
(PAR), contendo diagndsticos dos sistemas locais e as demandas por formacéo de
professores. Com o decreto n® 6.755, de janeiro de 2009, instituiu 0 MEC a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com a
finalidade de organizar planos estratégicos de formacdao inicial e continuada. Assim
surge o PARFOR, como experiéncia inédita na historia do pais, visando a melhoria
da educacéo basica publica (CUNHA, 2012).

Aderindo ao Programa PARFOR, a Universidade Federal da Bahia, a partir do
segundo semestre de 2010, implanta oito cursos de formacéo de professores em
exercicio de redes municipais e estadual, quais sejam: Licenciatura em Pedagogia,
para professores que ministram aulas na Educacéo Infantil e nos iniciais do Ensino
Fundamental e Licenciatura em Biologia, em Fisica, Quimica, Matematica, Historia,
Geografia e Letras para o ensino dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio. E assim, a partir do ano de 2012, passo a integrar, como estagiaria da
Faculdade de Educacdo da UFBA, a equipe do PARFOR do curso de Licenciatura

em Pedagogia.



Este trabalho, juntamente com minhas colegas estagiarias e a coordenadora
do colegiado do curso do PARFOR, foi de grande importancia para esta etapa final
de minha formacédo na graduacdo. Uma experiéncia que me aproximou do cotidiano
da organizacdo do trabalho pedagogico e da realidade do grupo de cursistas que
nos provocam e nos movem na busca de solucdo e respostas as demandas frente a
especificidade do alunado. Acompanhando uma turma de, inicialmente 62
professoras da rede municipal de Salvador, muitas atuando em creches e escolas
comunitarias, pude refletir, com o olhar voltado para a realidade sobre as iniUmeras
dificuldades enfrentadas por estas professoras e por nds, para uma formacdo de
qualidade. Nao basta termos bons professores ou uma boa gestdo do trabalho
pedagdgico. E preciso articular saberes académicos com saberes da pratica, do
exercicio de professores que, muitas vezes, sdo submetidos as condicbes mais
insipidas, mais desestimulantes e desafiadoras em seu local de trabalho. Desde o
trabalho voluntario ndo reconhecido ao trabalho mal remunerado e condicGes de
trabalho desalentadoras, essas professoras, apds, muitas vezes, uma jornada dupla
de trabalho, ainda encontram tempo e gana para o curso. Muitas sdo méaes, avos,
mulheres que se empoderam e s6 assim conseguem nao interromper a trajetoria
gue escolheram para si mesmas. Muitas, em seus relatos, dizem estar realizando
um sonho. Talvez, esta venha a ser uma das diferencas entre os que ndo encontram
na Pedagogia, uma opgéo. Contudo, sabemos que nado basta sonhar: “um dia me
disseram que as nuvens ndo eram de algoddo.”* As contingéncias, os obstaculos
no meio do percurso podem interromper a caminhada, mas podem também libertar:
‘e sem querer eles me deram, as chaves que abrem essa prisao (...) somos quem
podemos ser, sonhos que podemos ter”.>®

Cunha (2012, p. 29), refletindo sobre os resultados iniciais do curso de
Pedagogia desse Programa, intervém:

podemos inferir que, embora exista um grande caminho a percorrer
para que tenhamos uma educacao condigna da populacéo brasileira,
comecando pela formacdo e valorizacdo do professor, podemos de
algum modo sinalizar que tais iniciativas da politica de formacdo se
encontram no caminho certo.

Talvez, sonhar seja permissao para ser. Penso que a forma de crisalida € o

momento mais oportuno para aprender, pois aprender € um pouco morrer, se

: Humberto Gessinger. Somos quem podemos ser. 1988.
Ibid.



desprender. Nao mais lagarta, nem tampouco borboleta, sua maior licao talvez seja
a de que “para voar, é preciso tanto casulo, como asa.”*®

Ja4 me disseram que vivo a borboletear e concluo que prefiro viver no voo
ciclico da borboleta, pois sei que depois e através desta experiéncia (que fora
outrora a de crisalida) posso chegar a experimentar o voo do beija-flor’’. Mas
engquanto ndo sou ou ndo me torno beija-flor, alternarei entre crisalida e borboleta,
como sugerido pelo professor Roberto Sidnei Macedo com @ sua
Chrysallis,*®complexa, perplexa, critica, multirreferencial, ante a inevitavel mudanca
de si mesma.

Também como sugeriu Domenico Lancellotti (2004):

Borboleta

No lago gule
0 casdo Ae seda

Da bangs bagarta
Do corpo de esrela
Virada e vente
Néeo vai mais rastéina
Terd vida wova

F 5 z ea .
Fanfula ligeina borbolet
F g Z e- .

(..)

Os processos auto-organizadores ndo sao absolutos, possuem lacunas. O
curriculo enquanto planejamento e orientacdo do ensino devem estar a servico de

uma aprendizagem em prol do protagonismo. Macedo (2005) reforca a perspectiva

% Mauro Lasi. Aula de Voo. 2011.

" O beija-flor tem caracteristicas curiosas: seu coracdo é responsavel por 15% do volume total do
corpo, a maior propor¢@o entre os animais. Em repouso, este 6rgdo bate cerca de 500 vezes por
minuto, chegando a mais de 1.200 batidas por minuto durante o voo; em periodos de frio muito
intenso é capaz de baixar seu metabolismo, fazendo a pulsacdo ficar abaixo de 50 batidas por
minuto. Os impulsos elétricos responsaveis pela movimentacdo de suas asas sao muito intensos,
levando-as a bater até 80 vezes por segundo e ele pode permanecer parado no ar, além de ser capaz
de voar para tras. Seu voo é em forma de espiral.

*® MACEDO, Roberto Sidnei. Chrysallis, curriculo e complexidade: a perspectiva critico-
multireferencial e o curriculo contemporaneo. Salvador: EDUFBA, 2002.



de Ardoino, em que a formacdo no curriculo deve “pleitear o caminhar, como
dispositivo de alteracdo, nos sentido de alterar-se com o outro, fazendo op¢des, num
processo incessante de constituicdo de autonomia.” (p. 68).

Do mesmo modo, as investigacdes dos bidlogos chilenos Maturana e Varela,
acerca da biologia do conhecimento atestam que, neste campo, ndo ha lugar para a
passividade do ser vivo; ou criamos condicdes para a autoproducdo de nossas
estruturas internas e de nossas capacidades organizativas, ou entdo sucumbimos,
pois s6 sabemos do mundo exterior quando operamos nele e, desse modo, o0 ato de
conhecer é um ato de autocriacdo continua. Um dos pressupostos desta teoria € de
que € preciso conhecer o conhecer. A vida é um processo de conhecimento e o
modo como se da o conhecimento e essa necessidade de compreendé-la é o que
chamam de “biologia da cogni¢ao”.

A biologia do conhecimento ou autopoiése, centrada na capacidade dos seres
vivos de se auto-reproduzirem e na capacidade interpretativa do ser vivo, enriquece
sua teoria muito bem exposta em A arvore do conhecimento: as bases biologicas da
compreensao humana, que concebe o homem, ndo como um agente que descobre
0 mundo, mas que o constitui e, ao mesmo tempo, é constituido por ele. “O que
caracteriza o ser vivo € sua organizacdo autopoiética. Seres vivos diferentes se
distinguem porque tém estruturas distintas, mas sao iguais em organizagao.”
(MATURANA; VARELA, 2001, p. 55).

Os mesmos autores (2001) destacam que 0s seres vivos sao unidades
autbnomas porque capazes de especificar sua propria legalidade, aquilo que Ihe é
préprio, o que ndo quer dizer que apenas 0s seres vivos tém uma organizacdo, mas
todas as coisas que podem ser investigadas como sistemas. Entretanto o que é
peculiar aos seres vivos, sobretudo ao homem, é que sua organizacéao é tal que seu
unico produto sédo eles mesmos. Deste modo, “hdo ha separagao entre produtor e
produto; o ser e o fazer de uma unidade autopoiética sdo inseparaveis, e isso
constitui seu modo especifico de organizagéo.” (p.57).

Dentro desta perspectiva, a categoria autopoiése é essencial na busca da
compreensao do processo auto-organizativo dos saberes no ambito do curriculo,
pois se compreende que

h& espacos vazios no curriculo oficial (prescrito/regulado) que séo
preenchidos por estratégias auto-organizativas de saberes que,
espontaneamente, vao sendo produzidas e (re)produzidas nos
cotidianos escolares. (PEREIRA, 2010, p. 18).



E no espaco de infinitas possibilidades e articulagbes ha um curriculo em
acao que é operacionalizado de forma espontanea, improvisada e inesperada onde
todos ensinam e aprendem. Freire (1996) ja dizia que:

N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar de diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢c&do
de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. (p. 23).

Nesta visdo, a autonomia aparece como importante categoria de andlise,

presente nos espacos curriculares reais tendo suas praticas materializadas no dia-a-
dia onde as singularidades de cada contexto vdo construido e (re)construindo
socialmente novas morfogéneses de conhecimento.
Isso faz com que o curriculo hoje, seja cada vez mais percebido como importante
instrumento de acdo politica, que pode contribuir para a emancipacao dos sujeitos,
sua crescente autonomia e realizagcdo enquanto ser vivo autorregulavel, produtor de
significados, de interpretacdes, de si mesmo.

A busca pela autonomia se faz na interacdo cotidiana dos sujeitos que atuam
nos diferentes espacos de construcdo e reconstrucdo do conhecimento, portanto

este fazer curricular acontece através das vozes, ruidos, dos
siléncios que se instalam no dia-a-dia da escola e das interacdes
entre os sujeitos e 0 meio social, com a finalidade de compreender
como fazer as mediagBes entre o curriculo real, ou seja, o curriculo
gue é prescrito e legitimado através do curriculo oficial, e, o curriculo
real que registra a autoproducdo de saberes originadas das
experiéncias de vida dos sujeitos, que sdo construidas e
reconstruidas no dia-a-dia escolar e ndo escolar. (PEREIRA, 2005, p.
11).

A fabula de Buscaglia (1982), A historia da escola dos animais nos remete a
uma reflexdo sobre a organizacdo dos curriculos, como sdo desenvolvidos nas
escolas e as consequéncias tantas vezes irreparaveis quando, ao invés de
contribuirem para a afirmacdo das singularidades e a interconexdo dos diversos
saberes, as inibem.

Um coelho, passaro, peixe, esquilo, pato e etc. resolveram
fundar uma escola. Todos se sentaram para escrever o curriculo. O
coelho insistiu para que a corrida figurasse no curriculo. O passaro
insistiu para que o voo constasse do curriculo. O peixe insistiu pela
natacdo no curriculo. O esquilo insistiu para que a escalada
perpendicular das &rvores figurasse no curriculo. Todos 0s outros
animais queriam que as suas especialidades também figurassem no
curriculo, de modo que incluiram tudo e depois cometeram o erro
glorioso de insistirem para que todos os animais fizessem todos os



cursos. O coelho foi magnifico na corrida; ninguém sabia correr como
0o coelho. Mas insistram em dizer que era uma boa disciplina
intelectual e emocional ensinar o coelho a voar e 0 puseram num
galho e disseram: ‘Voa, coelho’. E o pobre coitado saltou, quebrou a
perna e fraturou o cranio. Teve lesdo no cérebro e depois nao
conseguia mais correr muito bem. Assim, em vez de ter um A na
corrida teve C. E teve D em vbo, porque estava tentando. E a
comissdo do curriculo ficou satisfeita. O mesmo se deu com o
passaro — voava como um louco por toda parte, dando voltas e
reviravoltas, e, ia ganhar um A. Mas insistiram para que esse
passaro fizesse buracos no chdo como uma topeira. Claro que ele
guebrou o bico e as asas e tudo mais e ai ndo sabia mais voar. Mas
ficaram muito satisfeitos ao lhe darem um C no vbo, e assim por
diante. E sabem quem foi o0 melhor aluno daquela turma, quando se
formou? Uma enguia retarda que sabia fazer quase tudo
razoavelmente. A coruja abandonou os estudos e agora vota contra
todos os impostos que tenham a ver com escolas.

A cultura da conformidade e da convergéncia nos faz concordar com Macedo
(2005) em que é necessério crisalidar os curricula, coletivizando, cultivando a
dialogicidade na incerteza, no conflito, na possibilidade. Ha4 que deixar o
pensamento percorrer a trilha do perigo a fim de ndo entorpecermos a crisalida que
se contorce de vontade de vida mais ampliada.

Mas, ndo pensem gue essa histéria termina aqui. Sera que € assim mesmo,
tdo facil terminar, como diz a Emilia? Como tudo parece ndo terminar nunca, por

ora, me embalo na cangao:

Vact metade gnte
E metade cavalo
Dirsnte o fim do ana
Won‘«a
sl i
Cabega em pé de guerra manmaa
Nar méos ance ¢ [lecha
Mwoomgm"
Aguarda. ¢ acompartbs.
Aﬁa&&mhm
Ser de Sagitinio

(Péricles Canaleant, Ser de Sagitinia, 2000)



4 PARA NAO MORRER

Enfim... esta chegando a hora... para tudo hd um tempo, para cada coisa hi
um momento debaixo do céu.>® Bartolomeu Campos de Queirés nos recorda:
“‘quando se |é uma palavra, o coragao escreve mais outras.”

Permitam-me retomar aqui, o que foi comecar. Estdo lembrados de Urano?
Este memorial surge assim, chegando de mansinho, sorrateiro, pisando com saltos
de veludo, sussurrando coisas no ouvido que nédo compreendi de pronto. Foram
tantas vozes tentando dizer: “escrever € procurar entender, é procurar reproduzir o
irreproduzivel.”® Alguém ousou perguntar, melhor, sugerir: “por que vocé n&o
escreve um memorial?” Estas palavras ficaram martelando, ndo me deixaram afinal.
Parecia a Duquesa do Pais das Maravilhas com mais uma moral: “tome conta do
sentido e os sons tomar&o conta de si mesmos.”® Se “a palavra é flor fechada
dentro de nés”, como afirma Bartolomeu Campos de Queirds, as paginas foram
nascendo, brotando, desabrochando até que pude compreender: escrever “é sentir
até o Ultimo fim o sentimento que permaneceria apenas vago e sufocador.”®?

Na iminéncia de terminar e na descricdo da crisalida ainda envolta em seu
casulo, a palavra é desapegar. Uma nova realidade sempre esta por vir. Contudo, é
preciso lembrar o que disse o Gato de Cheshire (aquele que desaparece e deixa
apenas o sorriso) a Alice: o caminho que tomamos depende muito do lugar onde
queremos chegar.®® Este caminho se faz na intersecédo de saberes e acdes ndo
impostos, mas gerados, quando contextualizados, experimentados, vividos.

A Pedagogia pensada como a interse¢ao das trés poténcias do pensamento,
quais sejam a filosofia, a ciéncia e a arte, enriquece as discussdes sobre curriculo e
formacdo na medida em que tece, para além dos muros a ela impostos

historicamente, uma nova rede de rela¢cdes que implicam em praticas diferenciadas

% Eclesiastes 3, 1.

® | ISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 37.

. DODGSON, Charles Lutwidge. Alice no Pais das Maravilhas. Tradugdo: Rosaura Eichenberg. Porto
Alegre: L&PM, 2010. p. 121. (Colecéo L&PM POCKET).

®2 | ISPECTOR, Clarice. A Hora da Estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 37.

® DODGSON, Charles Lutwidge. Alice no Pais das Maravilhas. Tradugéo: Rosaura Eichenberg. Porto
Alegre: L&PM, 2010. (Colecdo L&PM POCKET).



formando a tessitura de sua autonomia e poder de acdo frente a uma nova
realidade.

Retomar o conceito de itinerancia € falar sobre labirintos e derivas, os desvios
que sofremos com o tempo e em um tempo e espagos singulares e a0 mesmo
tempo compartilhados. Disto a aprendizagem resulta como fen6meno expandido e
relacional, como processo de constituir-se no mundo e com o mundo como devir.

Cresce 0 movimento pela importancia atribuida as politicas e propostas
curriculares, por sua necessidade de empoderamento do curriculo enquanto
definidor dos processos formativos e identitarios. No papel de mediador das
formacdes, ndo cabem mais interpretacbes por demais reducionistas que o
distanciam da sua especificidade no tocante a configuracéo social da educacéo e o
poder que ai se dinamiza.

Apesar dos estudos do curriculo constituir-se em um campo do conhecimento,
ainda é visivel a dificuldade por parte de muitos trabalhadores da educacdo em nao
apenas conceitua-lo, mas perceber sua dinAmica e implicacdo politico-pedagogica
propria. Seu campo e objeto de estudo devem ser considerados como processos
histéricos, processos de interesse formativo e de empoderamento. E preciso
concebé-lo como artefato socioeducacional, produto das relacées e das dinamicas
gue veicula uma formacdo ética, politica, estética e cultural; o principal artefato de
concepcao e atualizacao das formacdes e seus interesses socioeducacionais.

A gestdo humanizante do curriculo tem no projeto pedagdgico, o principio
fundante da gestdo curricular. Os significados e os sentidos, o subsidio cultural
devem ser continuamente produzidos e reelaborados. Sua responsabilidade
formativa social e pedagdgica é incontestavel.

A concepcéo e construcao contemporanea no tocante a formacgao resultam da
complexidade de sua condicdo que € politica e pedagdgica. O curriculo como
construto humano, muito nos conta de sua emancipagdo que possibilita uma
educacdo auténtica sem mais privilegiar a abstracdo no conhecimento, mas que
ensina a contextualizar e concretizar.

N&o podemos perder de vista que a acgOes dos atores/autores da cena
curricular realimentam e reorientam os caminhos, as travessias, as derivas, paradas,
as partidas e chegadas. Falar de formacao é também falar de curriculo, ambos estéo
implicados. A acdo como atividade que interfere ocupa o centro do curriculo como

vivéncia da contradicdo, como movimento de possibilidades.



Se abrir um caminho é vé-lo se formando com os préprios passos e de outros,
e “ventos” que dele participam; se descrever para compreender € um imperativo,
acabar talvez ndo o seja. Ao menos, no sentido mais comum e fragil de final, como
aquele que néo pode ser retomado, reescrito, ser mais uma vez inicio ou meio ou
simplesmente, um novo final.

Drummond pode ter se equivocado ao dizer:

LWAMWMM
EAWWW’C.

Enguarto bidamos
MAIWAW.
%mm,ww.
AW,WW
aamaajwvdi.
Néo me julge Louce.
StoW,W
Poder de encarti-tlan.

(Carkos Drvsmmmond Ae AM, 0 WM, 19)3)

Na natureza contingente e finita, porém aberta, de toda itinerancia, pretendi
gue minha luta com as palavras nao fosse va e se tiver sido, ao menos, posso dizer
esse dizer que ndo é vao: acrescentei algo a minha formacéo.

Este trabalho estd chegando ao fim... Também nao é facil terminar. As
palavras ndo ditas, os nomes nado citados, as frases inconclusas, as pontas dos
lagcos a esperar que sejam unidas ou desfeitas. Ha retalhos ainda ao vento, uns
presos no varal, outros sendo levados. O esquecimento, a duvida, o tempo
implacével; o parto, suas dores e alegrias. A sensacdo de missdo mais do que
cumprida: experimentada, desafiada. A Emilia se equivocou? Nao é nada facil
terminar. Ou talvez j4 fosse eterna e por isso, ndo temesse acabar. Talvez a
gestacdo nunca acabe ou talvez ela tenha se transformado, para além do depois,

em um continuum presente, sem futuro, apenas eterno.



T Tesns wm medeo:
Acaban.

Néa ves que acabias Todo dia.
Que mores ne damon.
Ne histepa.

Nz divida.
Na/utfa.

Que e removas Todo dia.
Ne amon.

Na histepa.

Na dévida.
Na/bujo.

Que &1 sempre ovhre,

Que &1 smprt 6 meamo.
Que montis por idades imensan,
A 1iie Teres medo de morren,
E utio wrds drme.
Néo ames come 01 bomens sman.
Néo ames com amon.
Ams sem amon.
Ama som queren.
Ama 1em sntin,
AMW“WW.
Coma 4 fos181 amin.,
Sem experan,

Tao sparado do que ama, em %,
QMW&W
St 0 amon lwa & [licidade,
Se Leva & morte,

Se bea 4 algum destino,
Se 2e Leva.
Euvai,c&wbm\o...
Néo facas de %
Un\fwuﬂoﬂaww.
Vias.

Sem caminbe marcado.
T é1 0 de Todes 04 camindes.
SE aptnmas wmms prtstnga.
Iisivel presenga vilenciona.
Todas 41 coisas esperam 4 luy,



Sem digerem que 4 eopram.
Sem salerem que eeiote,
Todas a1 coiras eyptranica por 1.,
SZOWW
Allamernte:

Sem Wislya da Tus nenincial
Sem orgullo da s rnincial
AWMMMMWaW.
E 1o deixes fican de T
Nem s iltime gatol
0 gue 1w viste amange,
Delorose,

O gque T viste itid
Foram o que viram o1 Tns ollos
Humanes,

No mementa da tua resincia
Edende 1ol 4 vida
01 tews ollos
Eluw/m’/;owvim:
Mas 2 verds melbeon...
oo E Tudo gue era dfpmera
S desfty,
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APENDICE A - Itinerancias da Pedagogia no Brasil

Ao longo da histéria da chamada civilizacdo ocidental, a pedagogia acabou
por firmar-se como correlato da educacdo, sendo entendida como o modo de
apreender ou de instituir o processo educativo. E deste modo que a educagio
aparece como uma realidade irredutivel nas sociedades humanas. Sua origem
confunde-se com as origens do proprio homem.

Um saber especifico vai constituindo-se, na medida em que o homem
empenha-se em compreendé-la e nela intervir. Assim, desde a paidéia grega,
passando por Roma e pela Idade Média, chega a modernidade associada ao termo
pedagogia. Embora tenha se delineado uma dupla referéncia para o conceito de
pedagogia, onde por um lado, foi desenvolvida uma reflexdo ligada a filosofia,
sobretudo em funcéo da finalidade ética que guia a prética educativa e por outro, 0
sentido empirico e prético inerente a formacao da crianca para a vida, a pedagogia
desenvolveu-se em intima relacdo com a pratica educativa, constituindo-se como
teoria ou ciéncia dessa pratica.

Resguardadas aqui, as discussfes sobre os conceitos e suas transformacodes
ao longo do tempo, importante é considerar que a pedagogia construiu uma rica
tradicdo tedrica e cientifica sobre a pratica educativa e continua se firmando cada
vez mais para além dos espacos que lhe foram impostos.

A questdo da sua identidade tem sido alvo de polémicas em torno do recente
debate sobre as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia. Ha quem
defenda que o Curso de Pedagogia € um curso de formacgdo de professores, uma
licenciatura, e os que defendem que o curso deve constituir-se numa espécie de
bacharelado, o que tornaria seus egressos, especialistas em educacao. H4 também
guem afirma que o curso deve ser, a um s6 tempo, as duas coisas.

Ja sdo muitos os estudos realizados que tém como foco a formacgdo de
professores, especialmente para os docentes da educacdo basica e diversos tém
sido os formatos dos cursos voltados para essa formacao.

Para Saviani (2009), a preocupacdo com essa formacéo é recente em nossa
histéria. Durante o periodo colonial, passando pela educacao jesuitica e aulas régias
até a criacdo dos primeiros cursos superiores no século XIX, ndo havia preocupacgéo



com a formacédo de professores, que s6 aparece ap0s a independéncia politica, em
1822, quando se inicia uma preocupac¢cao com a organizacao da instrucao publica.
Este autor identifica, na historia do Brasil, periodos em que se visualizam tendéncias
de organizacdo e estrutura didatica dos cursos inevitavelmente atrelados aos
avancos em termos de perfis desejados desses profissionais.

ApOs o Ato Adicional de 1834, as provincias, que passam a ter a
responsabilidade com a instrugdo primaria, comecam a adotar o modelo seguido
pelos paises europeus para a formacdo de professores do ensino primario — as
chamadas Escolas Normais. Entre o final do século XIX e o inicio do periodo
republicano ocorreu o estabelecimento e expansdo dessas Escolas Normais nas
diversas regides brasileiras. Ao final da Primeira Republica, na década de 1920, o
Curso Normal oferecia um curriculo voltado para a area profissional e um ensino
com um numero maior de disciplinas voltadas para as ciéncias ligadas a Educacao.

Com a criacdo dos Institutos de Educacdo uma nova fase se abriu na historia
da Pedagogia como lugar de ensino, mas também, da pesquisa. Com o Decreto
3810 de 1932 novos componentes disciplinares foram introduzidos no curriculo dos
Cursos Normais. Os Institutos de Educacdo, por sua vez, caminhavam para
consolidar um modelo pedagogico-didatico de formacdo docente que permitia a
correcdo das insuficiéncias e distorcbes das velhas Escolas Normais. Com as
reformas de Francisco de Campos, em 1932, tdo logo foi criado o Ministério da
Educacdo e Saude e as escolas de formacao de professores comegcavam a inserir
na sua composicao os laboratorios de pesquisa e experimentacdo em metodologia
do ensino. Estas escolas funcionavam como “centro de irradiagdo” das ideias da
Escola Nova, incorporando e divulgando inovac¢des no processo de formacao desses
profissionais. (SAVIANI, 2009).

A Lei 4.024/61, a primeira LDB do pais padroniza a educacdo brasileira e
estabelece a formacdo dos professores para o ensino primario através do Curso
Normal. Ainda ndo se fazia referéncia ao nivel superior. A formacéo de orientadores,
inspetores e supervisores deveria ser feita, por esta lei, pelas Faculdades de
Filosofia, em cursos especiais. SO em 1962 o Parecer 251 de Valnir Chagas
estabelece as bases para o funcionamento dos cursos de Pedagogia, fixando um
curriculo minimo com a previsdo de egressos em licenciatura e em bacharelado.

O parecer de 252 de Valnir Chagas (252/69) acaba por direcionar o curso de

Pedagogia para as licenciaturas. A partir desse parecer, o curso de Pedagogia



passa a formar professores para o Ensino Normal e os especialistas nas &reas de
orientacdo, administracdo, supervisdo e inspe¢do nas escolas e nos sistemas de
ensino.

Com o regime militar iniciado em 1964, o Brasil experimenta mudancas
também no processo de formacédo de professores para o ensino elementar. A mais
importante mudanca a partir da Lei 5692/71 foi a substituicdo do Curso Normal pelo
Magistério, transformado em habilitacédo especifica do 2° grau.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional aprovada em 1996 (Lei
9394) estabelece que a formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica —
nela compreendidas as etapas da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio — deve ser oferecida em nivel superior nas Universidades e Institutos de
Educacéo, fixando como base deste curso a docéncia na Educagéo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo também na formacdo do pedagogo
conteudos curriculares para os outros campos de sua atuacdo. Consequentemente,
as instituicdes de ensino que oferecem esse curso séo levadas a reformular os seus
curriculos a partir dos preceitos da resolucao que aprovou estas diretrizes. E assim,
o curso de Pedagogia vem passando por muitas “transformag¢des” ou ajustes, a fim
de atender as normas estabelecidas. Tendo antes uma formagcdo mais tecnicista,
com as novas mudancas, os curriculos estdo sendo adaptados para atender as
novas exigéncias. Segundo Libaneo (2009), é para o curriculo, em suas diversas
instancias e meios organizacionais e operacionais, que se voltam inicialmente os
olhares, em busca de se atingir consenso sobre uma base comum nacional de
formacéo.

A construcao da identidade do pedagogo se da em meio a embates tedricos e
praticos que acompanham as transformacfes por que passam o mundo inteiro.
Questdes éticas, sociais, politicas e econdmicas sdo impostas ao modo de vida
contemporaneo, que mais do que impelido, é pressionado a dar respostas. Uma
nova conjuntura traz consigo novas necessidades que carecem de novos modelos,
experiéncias e ag¢des que proponham contribuir na revisdo e condugéo do ser e
estar no mundo.

Gallo, em seus estudos sobre curriculo nos sinaliza que a polémica em torno
de sua identidade sO existe devido a constituicdo desta area, como area mista ou
mestica. Penso ser este o grande salto que permite perceber — para conceber — a

Pedagogia para além dos muros impostos.



O campo da Pedagogia ndo poderia deixar de responder as novas demandas,
tendo por objeto, a educacdo, processo de humanizacdo, ja& que ndo somos
humanos, mas tornamo-nos humanos. Além disso, a Pedagogia, mesmo tendo
conquistado seu status de ciéncia, mais do que dialogar e transitar entre os diversos
campos do saber — ciéncia, filosofia, arte e tecnologia — constitui-se na intersecéo
destes saberes.

Apoés anos de intensas polémicas nos meios académicos e politicos, com a
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia foi
determinada a extingdo do Curso Normal Superior, atribuindo ao curso de
Pedagogia também a missdo de formar os professores dos primeiros anos de
escolarizacdo. Com foco agora na docéncia, a formacdo em Pedagogia
redimensiona uma vocag¢ao muito antiga, sem, contudo, renunciar sua vocacao para
a gestdo educacional e para a investigacao cientifica.

O Colegiado de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, a partir do ano
de 2007, para atender as orientacdes dessa politica de formacdo, empreendeu um
processo de reformulacdo do seu curriculo que culminou com a aprovacdo da
proposta através do Parecer 1017 de 11 de novembro de 2008 da Camara de
Ensino de Graduacdo. Desse modo, atendendo as novas DCN, o centro de
gravidade do curso que antes era a formacdo do coordenador do trabalho
pedagdgico passa a ser a formacdo de professores da Educacao Infantil e do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Cabe ressaltar que o curso de Pedagogia é
um dos que mais vagas oferecem na UFBA, acompanhando uma tendéncia mundial
da procura por vagas. As diversas competéncias e habilidades que compéem — ou
deveriam compor — o perfil do egresso, tornam ainda maior seu campo de atuacao,
ao mesmo tempo em que exigem qualidades cada vez mais complexas e
multirreferenciais. A pressdo das exigéncias da nova conjuntura, especialmente
sobre o licenciando em Pedagogia, é fator que vem corroborar a importancia de se
articular diversos saberes para a maior compreensdo desse processo, no sentido de
contribuir na construgdo de um curriculo que se da na interacdo e incompletude, na
articulacédo de identidades, de itinerancias.

Através da reflexdo e acdo, da pesquisa, do exercicio da democracia, de
proposicfes e mudancas significativas, enfim, da praxis, a comunidade académica
interage e interfere diretamente no curriculo formativo e este, por sua vez, nas

itinerancias curriculares, especialmente dos estudantes. Mas, também, seja pela



fragilidade tedrica de seu proprio campo de conhecimento ou pela restrita bagagem
tedrica em relacdo as demais ciéncias da educacdo, muitos pedagogos, acabam
tomando de empréstimo o discurso de outras ciéncias. Aliando-se a grupos de
pressdo sociais e ao governo, sem demonstrar um conhecimento global e
aprofundado , interagem também de modo a contribuir para a manutencéo do status
quo e ao menosprezo a propria Pedagogia. Agregando a isso, o descaso crénico do
Estado em relacdo a escola publica e aos professores e o desprestigio social da
profissdo, ndo se pode negar o grande fosso existente entre os cursos de
licenciatura em pedagogia e as demandas do mundo no qual estdo inseridos,
mesmo a despeito de pareceres, leis, diretrizes e reformula¢des curriculares.

O parecer CNE/CP 05/2005 do Conselho Pleno — CP, do Conselho Nacional
de Educacao — CNE, vem explicitar os aspectos principais das diretrizes curriculares
nacionais que deveriam ser fixadas para o curso de Pedagogia e versa que no Brasil
este curso, ao longo de sua historia, teve como objeto de estudo e finalidade os
processos educativos “em escolas e em outros ambientes, sobremaneira a
educacdo de criancas nos anos iniciais de escolarizacdo, além da gestédo
educacional’. (BRAZIL/MEC/CNE, 2005, p. 2).

Diversos autores chamam a atencdo para as questdes ligadas a sua
identidade nos varios momentos da sua trajetdria. Silva (1998; 2002), como
exemplo, assinala que uma das grandes dificuldades encontradas no curso de
Pedagogia na sua evolucéo ¢ a indefinicdo das suas funcdes e esta imprecisao esta
bem presente nos varios documentos elaborados sobre o curso.

Nas Ultimas décadas, esta situacdo ficou bastante evidenciada,
principalmente quando se discutiu os principios que deveriam imperar na elaboragéo
das diretrizes curriculares nacionais para o curso.

Os conflitos que acompanharam esta discussao fizeram com que a proposta
de diretrizes elaborada e divulgada em 1999 pela Comissdo de Especialistas,
encarregada de subsidiar a construcdo dessas diretrizes, nem fosse discutida entre
os conselheiros. A dificuldade em definir a identidade do curso provem da indagacgéao
basilar: o curso de Pedagogia deve formar profissionais para atuacdo em quais
setores do campo educativo? Silva (2002) reforca que a questdo da identidade do
curso € um assunto muito complexo. E para tratad-lo deve-se verificar os aspectos

historicos e os avangos conquistados em termos tedricos e praticos.



E bem verdade que a atual énfase na formacio do futuro pedagogo na
docéncia da Educacado Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo
desconsidera a formacéao técnica em outros campos de atuagcdo, nem a sua vocagao
para a pesquisa. Contudo, ndo se pode negar o esvaziamento generalizado, quando
nao, a extincdo de componentes curriculares que dao base para esta formagdo mais
abrangente.

Ha, portanto, de se considerar historicamente essa discussdo e conquista
politica assegurada nos encaminhamentos formais que refletem na construgdo do
“novo” curriculo. Neste processo, duas vertentes tedricas “dialogam”, embora muitas
vezes, sem atingir um ponto de intersecdo, sem alcancar uma resposta acerca de
como deve ser a formacdo do profissional da Educacdo ou qual o perfil deste
profissional frente as demandas sociais contemporaneas.

A defesa, por um lado, do profissional técnico, habilitado ou especialista (0
pedagogo nao diretamente docente) e por outro, da identificacdo do curso de
Pedagogia com uma licenciatura tém demonstrado a dificuldade em obter consenso
sobre questdes cruciais, tais como: 0 que deve ser um curso de Pedagogia?; o que
define um trabalho como pedagdgico?; em que consiste a formacao pedagogica e o
exercicio profissional do pedagogo?; qual a diferenca entre pedagogo, professor e
educador?; ha lugar para especializacbes e habilitacbes?, apenas para citar
algumas.

Convém salientar que esta trajetoria marcada por tensdes, dilemas, posicdes
ideoldgicas e interesse diversos, encontra-se na atualidade ainda diante de desafios
frente a necessidade de consolidacéo curricular do curso. Neste sentido, apesar de
as instituicbes de ensino terem empreendido reformas a partir das diretrizes
aprovadas, se considerarmos a diversidade das propostas de curriculo implantadas
no pais, algumas questbes ainda se mantém no campo dos debates e das
discussbes especialmente dentro da comunidade académica, das entidades
profissionais e entre os educadores e estudantes da area.

Uma das dificuldades que se apresentam diz respeito a constante busca de
definicAo de quem é esse profissional ou quais, de fato, sdo as suas atribuicdes,
mesmo quando as diretrizes informam a finalidade do curso e dao énfase a docéncia
da Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, reconhecendo também
outras areas de atuacdo dos seus profissionais. Ao se adotar a posicdo de

conciliacdo de todas as funcbes até agora atribuidas ao pedagogo, o desafio reside



em decidir sobre como estruturar um curso que prepare este profissional para o
desempenho de todas essas funcdes e quais delas figuram como as mais essenciais
para a sua formacdo. Como sair, entdo, do dilema em optar por uma formacéo
generalista ou pela formacao especialista, modelos que imperaram alternativamente
em determinados periodos desta histéria? Deve-se formatar um sé curso tendo em
vista todas as fun¢des ou optar por varios ou alguns formatos de curso?

Disto decorre a celeuma que acompanha o0 curso historicamente: o de
categoriza-lo ora como bacharelado, ora como licenciatura. Esta € uma questédo que
se apresenta sem uma definicdo convincente até o momento. Para Silva (2002, p.
141) “na realidade, a histéria tem mostrado que o curso parece néo se conformar a
essas duas categorias convencionais de classificagcdo”. A autora chama a atengao
para o fato de que nas discussdes e debates existe ainda a falta de conexao entre
os fundamentos legais e os fundamentos tedrico e didatico-metodoldgicos do curso,
0 gque causa ainda tantos impasses e conflitos.

De fato, as tentativas de superacdo das indefinicbes e contradicdes
curriculares iniciais foram acentuando o carater técnico-profissional de seu curriculo,
cuja organizacdo sempre teve como perspectiva o campo de trabalho e,
consequentemente, manteve distancia das questdes referentes ao estatuto tedrico
da propria pedagogia. (SILVA, 1998; 2002).

Partindo dessa reflexdo, pode-se perceber, entdo, que no periodo da historia
do curso de Pedagogia no Brasil, as varias tentativas realizadas em favor da sua
definicdo, revelaram as dificuldades varias presentes no proprio curso.

O curso de Pedagogia da UFBA também tem acompanhado as discussoées,
as politicas e reformulagdes curriculares que acompanham as novas demandas
sociais no mundo inteiro.

Complexidade e multirreferencialidade sao, portanto, referenciais que tém
possibilitado uma compreensao mais profunda e abrangente sobre a educacgao e o
curriculo. Uma pressupfe a outra, uma vez que se cruzam em uma mesma
compreensao de mundo. Um mundo que envolve sujeitos, processos e instituicoes,
ambiente natural e social, em uma interacao e intersec¢cdo. Como diria Heidegger
(1998), um mundo que se “mundaniza” a medida que se torna compreensivel a
presenca, quando esta percebe seu estar no mundo.

Destarte, 0 mundo do curriculo, mais do que sugerir, reforca a necessidade

de ser considerado como processo, sem a interrupcdo do seu movimento, ja que se



renova e se recria, possibilitando uma multiplicidade de significados e exigindo,
portanto, multiplos referenciais para sua compreensao. Fundamenta-se numa leitura
plural de seus objetos, sejam praticos ou teoricos, das itinerancias em curriculo sob
diferentes pontos de vista, que implicam tanto visdes especificas, quanto linguagens
apropriadas as descri¢cdes exigidas, em funcdo de sistemas de referéncias distintos,
considerados e reconhecidos como ndo redutiveis uns aos outros. Como Ardoino
(1998, p. 94) enfatiza:

a exuberancia, a abundancia, a riqgueza das praticas sociais proibem
concretamente sua analise classica por meio da decomposigédo-
reducdo. Esta é provavelmente uma das razbes da reabilitagdo
contemporanea do termo complexidade.

Os estudos de Gallo (1995; 1996) que contemplam a formacdo do educador
tendo como ponto de partida o curriculo como um resultado da interagdo entre o
conhecimento (saberes), linguagens e poderes, € de fundamental importancia. E
esta, na medida em que seu discurso em prol da transversalidade -curricular
confronta mais uma vez a questdo mais visceral sobre a Pedagogia: sua identidade
ou sua insuficiente identificacdo com a ciéncia. Para Gallo (2005), a Pedagogia é o
encontro entre o sujeito, o objeto e a cultura. Ora, isso faz do curriculo ou de seus
pressupostos e configuracdo pratica, alimentado-se dessa “fonte”, o resultado desse
encontro, processado na forma e através de suas itinerancias.

Outra reflexdo conduzida por Gallo (2002; 2005) € de que a Pedagogia
constiui-se em um espagco mestico ou como uma interseccéo entre a Arte, a Ciéncia
e a Filosofia. Nessa confluéncia das trés poténcias do pensamento, sem identificar-
se exclusivamente com nenhuma delas, mas valendo-se das poténcias das trés. E
sdo as trés poténcias do pensamento que ousam mergulhar no caos, para dele
extrair possibilidades:

a filosofia, que em seu mergulho no caos cria conceitos; a arte que
em seu mergulho no caos cria perceptos e afetos; e a ciéncia que,
por sua vez, cria fungbes, a partir de seu mergulho no caos.
Nenhuma delas basta-se a si mesma; cada uma das trés precisa
estar em dialogo constante com as outras duas, para que 0
pensamento novo, criativo, fresco, seja possivel. (Gallo, 2002, p. 39).

A nenhum caos € negada uma ordem, um significado, um sentido. E é assim
que, o aparente caos ou a “peculiar ordem” (quem disse que ndo ha uma ordem no
caos?) exercida pelas itinerancias do e no curriculo nos remetem a uma crisalida

(MACEDO, 2005), metafora que nos transporta ao fendbmeno aludido, a



temporalidade e a ousadia de tocar, de forma desafiante, na questdo da formacéao
como alteracdo interdependente. Apenas convivendo com o caos, mergulhando

nele, é possivel experimentar seu potencial criativo e inovador.



ANEXO A - 1° Movimento: Cantico a nao linearidade do ser

(Noemi Salgado Soares, 2007)

Inseguranca ontoldgico-existencial:
portal de saida da caverna

do eu psicologico.

Na transcendéncia dos opostos,
além das polaridades,

h& a percep¢do-compreensdo
da incluséo:

conexao poética com o TODO
em unidade transpessoal

com todas as formas manifestas da Vida.

Separar-se € suicidar-se
desapegar é morrer naturalmente

a virtualidade eu psicoldgico

O desapego € a morte iluminada
gue possibilita a intimidade com a Vida Plena
desapegar é Viver

apegar-se € suicidar-se

A separatividade é uma das ilusdes
que alimenta a desintegracdo do ser humano
e o torna escravo da anomalia separatista

da exclusao do outro de si mesmo.



O indeterminismo,

a incerteza,

a impermanéncia
reverenciam e celebram
as dimensdes ontoldgicas
da humildade,

da reversibilidade,

da bondade originaria,

da ndo dogmatizacao,

da compreensdo amorosa,
da alteridade,

da complementaridade,
da fialogicidade,

da afetividade...

Abertura para a
unido-inclusao-participagcéo-apropriacao
do direito a individuacéo

inerente a construcdo da autonomia de
ser serhumanohumanidade

consciente de si em relagdo com 0s 0S outros
no reconhecimento

de Ser célula inteligente (inteira)
livremente interligada a todos os seres
pela autoconsciéncia

de Ser célula integrante do pulsar

da ENERGIA CRIADORA.



