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Temos que descansar temporariamente
de nds, olhando-nos de longe e de cima
e, de uma distancia artistica, rindo sobre
noés ou chorando sobre nés: temos de
descobrir o herdi, assim como o parvo,
que reside em nossa paixao pelo
conhecimento, temos de alegrar-nos vez
por outra com nossa tolice, para
podermos continuar alegres com nossa
sabedoria.

Nietzsche
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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar as contribui¢des tedricas do campo da
ludicidade no curriculo ao longo do processo de formacgao inicial de pedagogos
professores, tendo como elemento basilar o curriculo de formagao de pedagogos da
Universidade do Estado da Bahia - Campus XV. Adotei uma pesquisa tedrica e, no
seio desta, o “Estudo de caso participante” como metodologia de pesquisa, por
acreditar ser pertinente aprofundar o olhar sobre o campo da ludicidade na formacgao
dos pedagogos professores, o que nao obteria com uma pesquisa de tipo
quantitativo, por exemplo. Tive como instrumento a observacédo tendo em vista que
também sou sujeito desta pesquisa enquanto docente que participou da elaboragao
e vivenciou o curriculo em pauta nesse estudo. Utilizei a entrevista como
instrumento secundario, pois o foco maior deu-se na analise documental e
bibliografica. A minha inquietagao partiu da seguinte questdo: Como se faz presente
o campo da ludicidade no curriculo do Curso de Pedagogia?Para responder a
questdo proposta, elenco os seguintes objetivos: compreender a relagéo existente
entre o campo da ludicidade e o curriculo de formag¢ao do Pedagogo, bem como sua
insercado no curriculo de Pedagogia do Campus XV, Valenga — BA. Conhecer as
bases epistemologicas do campo da ludicidade e constitui-las como possiveis
contribuigdes para o Curriculo do Curso de Pedagogia; Contribuir com uma
teorizacao critica acerca da ludicidade e sua relacdo com o curriculo de formagao
do Pedagogo; Propor subsidios de bases tedricas do campo da ludicidade para a
composic¢ao curricular da formacdo de Pedagogos na Universidade do Estado da
Bahia - Campus XV. Busquei, inicialmente, os motivos que me encaminharam a
pesquisar a ludicidade, partindo do meu contexto subjetivo e profissional. Apresentei
um estudo sobre a formacdo do pedagogo, o curriculo e a ludicidade bem como
contribuigdes tedricas e indicadores para o curriculo do Curso de Formacao de
Pedagogo-CAMPUS XV. Obtive como principais resultados a partir das categorias
construidas no processo da pesquisa: 1) A ludicidade aqui se apresenta no sentido
de contrapor ao modelo hegeménico bem como a racionalidade presente no
curriculo, a tematica significa estudar os significados e implicagdes 2) o campo
ludico é bastante vasto e subjetivo, porém pouca atencéo tem sido dada a ele.3) o
pedagogo professor precisa ter essa compreensao, da-se conta da necessidade de
estar buscando ampliar seus horizontes, ampliar os seus conhecimentos, respeitar a
subjetividade, o senso comum, acompanhar as descobertas da ciéncia, acompanhar
as publicacbes da sua area de atuagao, do seu trabalho, principalmente no que diz
respeito ao curriculo a performance, a sua praxis. Concluo com uma postulagao
ousada nesta tese, visto que, mediante leituras realizadas nessa pesquisa, me
permito fazer uma inferéncia ao perguntar: Como tratar o curriculo como um
processo ininterrupto de troca/negociacao/articulagao/relagdo conforme preconiza
(LIMA JUNIOR, 2005, p. 27). Diante destas leituras, outra questdo surge: Como
inserir as bases tedricas da ludicidade em um curriculo que trata de uma formacéao
generalista, uma vez que nas bases dessa ludicidade esta a subjetividade que exige
‘implicacdo” do sujeito, que se apresenta ao tempo em que considera o papel do
outro na construgcdo do curriculo? Parece utdpico pensar um curriculo que tenha
essas caracteristicas, ou seja, criativo, proposicional que permita
troca/negociacdo/articulagdo/relacdo, entretanto ndo é impossivel. E isso que
proponho ainda nessa tese, pois percebo que existe uma dissonancia das Diretrizes
com a proposta de curriculo na contemporaneidade, ou seja, uma curriculo flexivel,



13

mas que possibilite uma formagcao de oposi¢cdo a esse enfoque. Para desenvolver
essa pesquisa busquei embasamento tedrico nos seguintes autores: Kishimoto
(1994), Brougére (1995), Freinet (1998), Huizinga (2000), Luckesi (2002), D’Avila
(2006) e Santos (2008), no que concerne a ludicidade. Para desenvolver os estudos
sobre formacgédo de professores, discuti com Anastasiou (1998), Catani (1986),
Carvalho e Perez (2003), Pimenta (1999, 2002, 2002a) e D’Avila (2001). Andrade e
Lima Jr. (2012). Busquei os estudos sobre curriculo e para tais discussdes me
embasei em Lima Jr. (1995,1997 2012), Dool (2002), Silva (1997), Macedo (1999),
Moreira (1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do Pedagogo,
Brasil (2006), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996); fora do Brasil
posso citar a Franga e o Canada Lessard e Tardif (2005); Dubar (1995); Paquay
(1995), Tardif (2002), Maffesoli (1993), Derrida (2013), Guatarry (2011).

Palavras-chave: Ludicidade. Curriculo. Formagao do Pedagogo. Subjetividade.
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ABSTRACT

This research investigated the theoretical contributions in the field of
playfulness in the curriculum through the process of initial teacher educators, and
curriculum as a basic training of educators at the University of Bahia - Campus XV .
Adopted a theoretical and , within this, the "Case Study participant" as a research
methodology, believing be pertinent to deepen the look on the field of recreation in
the training of educators teachers, which is not obtainable from a survey of a
quantitative for example. | like the observation instrument considering that | am also
subject of this research while teaching which participated in drafting the curriculum
and experienced staff in this study . | used the interview as a secondary instrument ,
because the greater focus was given on documentary analysis and literature. My
unease came from the following question: How is this field of playfulness in the
curriculum of the School of Education ? Order to answer the proposed question , cast
the following objectives: to understand the relationship between the field of
playfulness and training curriculum of the pedagogue , well as its inclusion in the
curriculum of Education Campus XV , Valencia - BA. Knowing the epistemological
foundations of the field of playfulness and appointed them as potential contributions
to the Curriculum Pedagogy Course; Contribute a critical theorizing about playfulness
and its relation to the training curriculum of the pedagogue; propose subsidies
theoretical foundations of the field of playfulness to the composition of the training
curriculum for Educators at the University of Bahia - Campus XV. Sought initially the
reason | forwarded the search playfulness, from my subjective context and
professional . Presented a study on the formation of the teacher , the curriculum and
playfulness as well as theoretical contributions and indicators for the curriculum of
the Training Course Educator - CAMPUS XV. The main results obtained from the
categories constructed in the research process : 1 ) The playfulness is presented
here in order to counter the hegemonic model as well as the rationality involved in
the curriculum , the theme means to study the meanings and implications 2 ) the field
is playful very broad and subjective , but little attention has been given to ele.3 )
teacher educator needs to have this understanding , he realizes the need to be
seeking to broaden their horizons , broaden their knowledge , subjectivity respect ,
common sense , follow the discoveries of science , follow the publications of their
area of expertise , your work , especially with respect to resume the performance of
its praxis . | conclude with a bold postulation in this thesis , since, by readings taken
in this research, | allow myself to make an inference to ask: How to treat the
curriculum as an uninterrupted process of exchange / trade / links / relationship as
recommended ( Lima Junior , 2005, p 27). Given these readings, another question
arises : How to insert the theoretical playfulness in a curriculum that is a generalist,
since the bases of that playfulness is the subjectivity that requires "implication" of the
subject, which presents the time the paper considers the construction of the other
resume? Seems utopian to think a curriculum that meets these requirements, ie,
creative, allowing propositional exchange / trade / links / relationship, however it is
not impossible . That is what | propose in this thesis further , for | perceive that there
is a dissonance of the Guidelines with the proposed curriculum in contemporary , ie a
flexible curriculum , but that allows a formation of opposition to this approach . This
research sought to develop theoretical basis in the following authors : Kishimoto
(1994 ) , Brougére (1995 ), Freinet (1998 ) , Huizinga (2000 ) , Luckesi (2002 ), D'
Avila (2006 ) and Santos (2008 ) , in which regards to the playfulness . To develop
studies on teacher training , discussed with Anastasiou (1998 ) , Catani (1986 ) ,
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Carvalho and Perez (2003 ) , Pepper ( 1999, 2002 , 2002a ) and D' Avila (2001 ) .
Andrade Lima and Jr. (2012 ) . Sought studies on curriculum and such discussions
embasei me in Lima Jr. ( 1995.1997 2012) , Dool (2002 ) , Silva (1997 ) , Macedo
(1999 ) , Moreira (1998 ) , National Curriculum Guidelines for Educator Training ,
Brazil (2006 ) , Law of Guidelines and Bases of National Education (1996 ) ; outside
Brazil can cite France and Canada Lessard and Tardif (2005 ) ; Dubar (1995 ) ;
Paquay (1995 ), Tardif (2002 ) , Meffesoli (1993 ) , Derrida (2013 ) , Guatarry (2011)

Keywords: Playfulness .Curriculum. Educator training.. Subjectivity.
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1 INTRODUGAO

Toda viagem se destina a ultrapassar fronteiras,
tanto dissolvendo-as como recriando-as. Ao
mesmo tempo em que demarca as diferengas,
singularidades ou alteridades demarca
semelhangas, continuidades, ressonancias. Tanto
singulariza como universaliza. Projeta no espaco e
no tempo um eu ndémade, reconhecendo as
diversidades e tecendo as continuidades.

OTAVIO IANNI

No transcurso da minha pratica como professora de disciplinas pedagogicas,
inquietava-me, e continua inquietando-me, a formacdo de professores pela
observancia da falta de uma formagao que compreendesse o ludico como parte
integrante e necessaria ao processo de formagao desses sujeitos.

Esta pesquisa se justifica, em primeiro lugar, pelos meus estudos, meus
sonhos e esperangas, desejos, minha profunda relagdo com a profissdo de
professora, com a minha forma de ver e viver. Assim, falo também de mim, do meu
lugar, da minha experiéncia profissional, das minhas escolhas nas quais a
subjetividade esta presente.

Em meio a estas inquietagdes, chamo a atengdo, através de projetos
desenvolvidos com os professores do Ensino Fundamental, e na sua formacgao
continuada’', para os equivocos no que diz respeito ao conceito de ludicidade, que
permeiam as falas dos professores e seu lugar na pratica pedagdgica.

Esta pesquisa tem como objeto “as contribuicbes tedricas do campo da
ludicidade no curriculo de formacao de pedagogos professores”, tal investigagcao
propositiva se fara presente durante o seu transcurso por compreender a sua
importancia no curriculo de formagdo do Pedagogo professor. Para tal, discorrerei

sobre a formacgao do pedagogo, o conceito de curriculo proposicional e hipertextual,

! Apesar da teorizagdo curricular abranger muitos aspectos e problematicas, como as relativas a
cultura, ideologia e poder, entre outros, atenho-me a abordagem critica que, nas formulagbes de
Lima Jr. (op.cit.), enfatiza o aspecto epistemolégico e acrescenta as bases epistemoldgicas
“proposicionais e hipertextuais”; de forma que meu trabalho parte ja e exclusivamente desta
perspectiva para aplica-la ao curriculo de formagédo do Pedagogo.



21

reflexdo critica desenvolvida por Lima Jr. (2005)?, e o lugar da ludicidade no curriculo
de Pedagogia.

Entendo a ludicidade como elemento fundante na formacédo do pedagogo,
considerando-a como a necessidade que todo ser humano tem de conviver em
grupo com inteireza, de maneira prazerosa, bem como de se conhecer para poder
conhecer o outro. Com esse pensar, ratifico que a formagado do Pedagogo ganha
cada vez mais importancia. Por isso, vale ressaltar as praticas formativas e os
aspectos humanos do trabalho docente. E com esse olhar que percebo a
importancia de considerar ndo s6 os aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas
também a complexidade da natureza humana na vivéncia profissional e de formacao
do Pedagogo, incluindo ai a dimensao da ludicidade, que tem relagdo profunda com
o prazer.

Quando ingressei para lecionar na Universidade, tinha uma concepgao
construida ao longo da minha histéria de vida. Através da experiéncia docente,
pensava em atuar na formacdo de professores no sentido de possibilitar uma
compreensdao de que ser professor é algo que deve ser encarado com
responsabilidade, mas, ao mesmo tempo, com uma postura ludica®. Busquei sempre
desenvolver situagdes diversificadas com a classe. A aprendizagem se dava de
forma prazerosa por meio da musica, teatro de fantoches, jogos, risos, com a euforia
de querer aprender.

Convém salientar que a formacdo académica, através de discussoes
tedricas, das apresentagdes e das trocas de experiéncias entre colegas ampliou a
compreensao de que a formagao deve ter sabor. Assim, despertei mais ainda para a
importancia do ludico e de que o aluno é sujeito ativo do processo educativo. Ele e o
professor estdo envolvidos na teia da construgao da educagao, que € mais ampla do
que a “do conhecimento”, envolvendo-o e extrapolando-o*.

Compreendo que existe necessidade de uma ressignificacdo do curriculo de

formagdo do Pedagogo, porque essa formagao depende da concepgdao que se

2 Os cursos de atualizagao referem-se a formagdes e a semanas pedagdgicas que ministramos nas
cidades de Luis Eduardo Magalhdes, Lapdo e Bom Jesus da Lapa, bem como Seminarios
tematicos na REDE UNEB 2000.

> Nessa época, ainda ndo entendia a ludicidade como algo inerente a subjetividade dos sujeitos,
para mim bastava brincar na sala de aula, isso ja se configurava como ludico.

* A literatura educacional, em geral, a exemplo das reflexdes de Saviani (1991,1995,1996) e Paulo
Freire(1996), relaciona a Educagéo a aquisi¢ao da condigdo humana, em contextos historicos e
sociais, com toda um gama de complexidade (politica, ideoldgica, cultural, etc), a qual acrescente o
dinamismo da subjetividade. (LIMA JR., 2012).
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trabalha sobre o homem, a crianga, a sociedade, a educacao, a escola e o curriculo,
elementos estes que fazem parte dessa pesquisa, os quais estao inter-relacionados
sem desconsiderar a formagao ludica que deve ser introduzida na base curricular.
Ha muito que se fazer, principalmente no ambito da formagdo do Pedagogo, que
envolve lagos sociais e questdes subjetivas.

Com essa compreensdo, eu me delineava e me posicionava como
professora que acredita no didlogo, no respeito mutuo e na afetividade com o aluno;
no prazer, na alegria de ensinar e aprender de forma ludica; isto desde o inicio da
profissdo, portanto sempre organizei minha pratica pedagogica levando em
consideragao o interesse dos estudantes; propondo situagdes de aprendizagem
contextualizadas, participando de grupos de estudo e de atendimento ao aluno para
melhor conhecer suas especificidades.

Isso se deve ao fato de compreender professor e aluno como sujeitos
atuantes que constroem juntos novos conhecimentos, descobrem e conhecem o
mundo através do brincar, das relagdes mais variadas com o ambiente, com o0s
objetos, com as pessoas num ambiente que ndo deve ser de opressdo e sim de
solidariedade, generosidade, cooperagao, amizade e de estimulos, possibilitando o
verdadeiro aprendizado de vida em sociedade. Nesta abordagem, portanto, é que se
compreende a Educacédo como algo relacionado com a aquisicdo da Humanidade e
nao apenas de conhecimentos criticos e formais.

Nessa caminhada, ouvi desabafos, depoimentos dos estudantes e
professores das escolas campo de estagio. Presenciei alegrias e desilusdes,
pessoas que foram se descobrindo ao longo do percurso. Depois de concursada em
Didatica e transferida para o Campus XV - Valenga, I6cus dessa pesquisa, lecionei
também as disciplinas: Pedagogia na Empresa; Planejamento Educacional;
Curriculo e Avaliagao. Olhava para tras e, parafraseando Soares (2001), via que os
dias ndo eram sO meus, passaram a ser nossos; tinha a chave do passado e com
ela podia explicar o presente; foi mais um passo da carreira universitaria, ou melhor,
uma opcao. A Universidade me seduziu, fui desvendando a mim mesma e
despertando mais e mais para a necessidade do prazer na sala de aula e, nesse
momento, o interesse pela ludicidade se intensificou. Por que digo que se
intensificou?

Porque trabalhei com a disciplina Curriculo conforme falei. Nela, buscava

entender as bases que norteavam tal disciplina e me inquietava o engessamento, a
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forma e o conteudo da ementa, a disputa, que faz parte da sua organizagéo,
considerando que se traduz em espaco de poder. Ora, se assim o curriculo é
entendido, por que nao transformar/modificar/acrescentar/introduzir nessas bases a
ludicidade? E o que proponho com essa pesquisa ja que compreendemos que em
qualquer pratica humana, especificamente na vivéncia curricular, nada se faz sem a
implicagdo do sujeito, sem um posicionamento de gozo, que gera O
prazer/desprazer, que fundamenta as escolhas, as relagdes sociais na condi¢cao de
lago social. (LIMA JR., 2005, 2012; ANDRADE; LIMA JR., 2012).

No semestre seguinte, retornei ao meu objeto de estudo, fui trabalhar com a
disciplina Estagio Supervisionado, assumi a Coordenacédo da Comisséo de Estagio,
realizei atividades académicas pertinentes a disciplina em questdo. Numa das
atividades, convidei, através do Departamento, a Professora Doutora Selma Garrido
Pimenta e tive o prazer de conviver com ela durante os trés dias que passou na
Bahia, particularmente em Valenca, onde foi fazer uma Conferéncia no
encerramento do Seminario de Estagio, que foi bastante enriquecedor. Em uma das
conversas com ela, fui convidada para escrever um artigo; considerou a minha
pratica e experiéncia e eu aceitei imediatamente®. Escrevemos o artigo que esta
publicado na Revista de Educacdo - CEAP-44- Ano 2004 com o titulo — “As
Contradigdes do Decreto”, trata-se de um comentario sobre as medidas tomadas
pelo Ministro de Educacdo em relagdo ao art. 62 da LDBEN/96, que fala da
formacéao do professor em nivel superior.

Esse artigo tece consideragdes sobre uma mudanga inserida no decreto,
pois, quando publicado, ele anunciava que os professores deviam “obrigatoriamente”
ter nivel superior e com a mudanga deixou de ser “obrigatoriamente” para ser
“preferencialmente”. Na época, atuava como docente de um Curso de Formagao de
Professores e refleti sobre o impacto que tal termo causou nos poderes publicos dos
Municipios; ao dizer isso, refiro-me as questdes de desobrigacdo com a formacgao de
seus quadros docentes.

Vale realgar, que observava os professores, cansados, desmotivados, ao
mesmo tempo em que havia outros avidos por um Curso Superior, entretanto nao
compreendiam/pensavam sobre a teia que se formava com relagcdo ao que

estudavam, que curriculo norteava tal formacdo. Eu me presentificava ndo como

3 Este artigo foi elaborado em coautoria, de: Ana Lucia Nunes Pereira e Selma Garrido Pimenta.
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mera espectadora, mas como alguém que, junto a eles/ elas, ia “bordando”, mesmo
sem conhecer, o “bordado por inteiro”.

Nessa tessitura, me reporto a Soares (2001) quando utilizo o termo bordado,
ao que acrescento bordado ludico, no qual buscava reconstruir/compreender
histérias nas falas das professoras, que ndo desanimaram com O
“preferencialmente” do Decreto relacionado ao art.62 da LDBEN/96. Compreendo
que o termo em questao incitou a subjetividade delas. Ao falar sobre subijetividade,
penso nos desejos e nos sonhos dessas professoras que, na maioria das vezes,
negavam seus saberes, faziam cortes bruscos nas suas vidas, pois almejavam um
diploma de Nivel Superior.

Tudo que descrevo faz parte de uma itinerancia profissional imbricada com a
ludicidade, aqui entendida como vontade de fazer/desejo/prazer (enquanto ato
expressivo de prazer/gozo/desejo). Refiro-me ao antecedente do presente, ou seja,
do passado e outros elementos se juntam as minhas reflexdes que, por certo,
oferecerdo subsidios a escrita da minha Tese de doutoramento. Ao cursar, com a
docente Cristina D’Avila, a disciplina Formagao do Educador como aluna especial no
Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade, na Universidade do Estado da
Bahia, identifiquei-me com ela pela pertinéncia das suas ideias com 0 meu objeto de
estudo, sua linguagem clara, o seu interesse pelo ludico e pela profissionalizagao.
Compreendi que € possivel viver as contradi¢gdes entre a critica e a agcdo conforme
assevera Soares (2001), uma vez que os conteudos trabalhados/discutidos em tal
disciplina contribuiram para minha formagao tedrica e pedagdgica aliadas a
formacao ludica.

Um aspecto relevante nessa disciplina foram as discussbes bem como a
abordagem tedrico-metodologica. A motivagao se acentuou mais ainda, de maneira
que, em 2005, candidatei-me como aluna regular no Mestrado e, desta vez, fui
aprovada, comecei a cursar € nao fugi do meu objeto de estudo. Foram momentos
alternados de dor e prazer. O foco da minha pesquisa foi a formacéo inicial saberes
e praticas dos professores que participaram do Programa REDE UNEB 2000.

Vale esclarecer que, ao me referir a momentos de dor e prazer, reporto-me
ao Mestrado. Prazer porque viajo para o meu interior e me redescubro; portanto
quando, anteriormente, falei, nesse texto, que ultrapassei fronteiras, quis aludir ao

percurso do mestrado e ao medo de enfrentar, outra vez, o perigo que seria o
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doutorado; entretanto ndo podia abandonar o trajeto a ser seguido; logo, ao narrar o
passado, me refaco, me reconstruo, busco o prazer e a ludicidade.

Convém acrescentar que contar essa historia significa algo relevante visto
que me impeliu a uma pesquisa de doutorado, foi um caminho trilhado com
observacédo in loco, quer na sala de aula quer nas observagdes do estagio
supervisionado, considerando, ainda que, no decorrer da pesquisa de mestrado,
observei e analisei as praticas e os saberes. Ao mesmo tempo, inquietava-me e
continua inquietando a auséncia do ludico na formag&o do Pedagogo.

Posso dizer, inclusive, que ha uma espécie de "mal-estar" pairando sobre a
escola e o trabalho do professor hoje em dia; muitas vezes, em consequéncia das
relagcbes que sao vividas no espaco escolar, entre professor-aluno, professor-
professor ou entre os demais pares que atuam na instituicdo. E importante frisar que
esses entraves dizem respeito a falta de acesso as oportunidades de ter uma
formacgao que possibilite transgredir os mecanismos de uma sociedade capitalista
que “fabrica e impde”; em consequéncia disso, pessoas cada vez mais estressadas
e violentas, pessoas desumanizadas em sua subjetividade, ja que reduzidas a uma
peca de engrenagem do Sistema.

Considerando a relevancia da ludicidade no processo de formagcao do
Pedagogo, compreendo que esta dimensao € essencial no ato de educar e que esse
ato ndo deve se restringir a transmissdo de informag¢dées ou a um direcionamento
tido como correto pelo professor. Deve existir, a meu ver, o entrelagamento entre o
sentir, 0 pensar e o agir, e deve-se saber como essa triade se realiza na ludicidade.
Diante do exposto, no transcurso da pesquisa, proponho como objetivo geral:
compreender a relagdo existente entre o campo da ludicidade e o curriculo de
formagdo do Pedagogo, bem como sua insercédo no curriculo de Pedagogia do
Campus XV, Valenca — BA.

E como objetivos especificos, apresento:

a) Conhecer as bases epistemoldgicas do campo da ludicidade e constitui-
las como possiveis contribuicbes para o Curriculo do Curso de
Pedagogia;

b) Contribuir com uma teorizacao critica acerca da ludicidade e sua relagao

com o curriculo de formagao do Pedagogo;
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c) Propor subsidios de bases tedricas do campo da ludicidade para a
composicao curricular da formacao de Pedagogos na Universidade do
Estado da Bahia - Campus XV;

d) Propor indicadores para a ressignificagdo da composi¢céo curricular da
formagédo de pedagogos na Universidade do Estado da Bahia - Campus
XV, com base nos indicadores do Campo da Ludicidade, conforme
proposto neste trabalho.

Convém lembrar que, para Negrini (1997), outro pilar a ser acrescentado na
formagao pedagdgica dos cursos de licenciatura seria a formacgéo ludica, por ser ela
um elemento dinamizador que gera criatividade, sensibilidade e a construgao do
saber de ambas as partes, tanto para o educador quanto para o educando. As idéias
do autor em questdo me fazem pensar sobre a inclusdo, na base da estrutura
curricular do Curso de Pedagogia, de um novo pilar, qual seja formar Pedagogos
que compreendam a importdncia de viver com inteireza - de modo auténtico,
implicado e prazeroso - a sua experiéncia em sala de aula. Portanto, também
implicada, subjetivamente, quero demonstrar a importancia do saber sensivel, que
esta relacionado com a ludicidade no processo de formagéao do pedagogo.

Nesse sentido, o professor, na sua formacdo, precisa compreender a
importancia do saber ludico como elemento que deve ser incorporado a sua
experiéncia e a sua pratica docente. Concordo com Lima Jr. (2003), quando afirma
que o conhecimento humano, cientifico ou ndo cientifico, pensa, reflete, representa,
descreve, narra, traduz a realidade, participando da prépria realidade e ndo estando
fora dela. E nesta perspectiva que entendo a ludicidade como algo inerente ao ser
humano e que, por isso, esta dentro do contexto da formag¢ao do educador.

E o autor continua: “[...], portanto, pensa, ao mesmo tempo, a si mesmo nas
mesmas dindmicas de gestagao/génese/criagao/organizagao da realidade, que sao,
conforme o0 que ja se conseguiu perceber, abertas, plurais, interativas, relacionais.”
(LIMA JR., 2003, p. 65). Compreendo que essas dinamicas também tém o seu
carater ludico, principalmente quando sao “abertas, plurais”, ao que acrescento: ha
descobertas e duvidas a serem compartilhadas. Arrisco dizer que esta
postura/dinamica nao deixa de ser ludica e também contribui para descortinar novos
saberes, que canalizam todo processo pedagogico para a sensibilidade e para a
criacdo, uma vez que o desejo e 0 gozo de estar ai sdo fundamentais e inevitaveis

nesse processo.
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Do ponto de vista da formagdo docente, as matrizes curriculares,
particularmente dos Cursos de Pedagogia, pouco contemplam ou inserem o ludico
nas suas disciplinas. Essa lacuna faz com que o professor ndo consiga responder
aos apelos de uma sociedade cada vez mais exigente, onde se espera dele
respostas, muitas vezes, impossiveis para problemas incomensuraveis devido a
suas condi¢gdes de trabalho e sua formagdo. Vejo ainda uma época de pouca
credibilidade em relagao a profissdo; o que se constitui num obstaculo em relagao a
formagao de um profissional que data de eras passadas cujo peso da tradigdo nao
lida com o ludico.

Neste trabalho, ndo sera abordada a questao da profissionalizagdo docente,
apenas enquanto for necessario pontuar a importancia da subjetividade, que
perpassa tudo o que estrutura formalmente esta politica, com suas ideologias, a fim
de reafirmar sempre o cerne desta reflexdo que € a ludicidade como um dos
principais fundamentos da pratica e da formagéo do Pedagogo.

De acordo com Pimenta (2002, p. 13), “[...] comegamos a aprender a ser
professor com o professor que temos, aprendemos a ser ou a nao ser, o que
queremos e 0 que ndo queremos.” Vale considerar, ainda, diante de tal afirmacéo, a
importancia de ser professor e a sua responsabilidade social. Como argumenta
Tardif (2002, p.13), “[...] contrariamente ao operario de uma industria, o professor
nao trabalha apenas um ‘objeto’, ele trabalha com sujeitos e em fungdo de um
projeto: transformar os alunos, educa-los e instrui-los.” Isso leva-me a crer que cada
professor precisa saber elaborar e realizar, efetivamente, um projeto de ensino claro
e adequado a pratica profissional, em consonéncia com o mundo em que estamos
vivendo. Considerando o papel do ludico e, nesta fronteira, o da subjetividade,
dentro das vivéncias curriculares pedagdgicas, cabe um contraponto a reflexdo de
Tardif: se ha um papel ativo e subjetivo do sujeito, ndo tem como o professor
“transformar” o educando, a n&o ser por um duplo desejo de mudanga, cuja razao de
ser repousa em cada sujeito do ato pedagdgico e educacional — o educador e o
educando.

Entretanto, a histéria aponta uma trajetéria permeada por fatos que, muitas
vezes, nao demonstram coeréncia entre as condigdes oferecidas e o que se exige
do professor. Nesse sentido, é de grande importancia que nas bases da formagao
docente seja incluido o Campo da ludicidade. E como inclui-lo? Insisto na

importancia desta questdo ter um de seus assentos na organizagéo do Curriculo e
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da Matriz Curricular nos cursos de formacdo do Pedagogo especificamente,
enquanto campo de aplicagéo, no Curso de Pedagogia do Campus XV.

Entendo que é de bom alvitre buscar questbes/discussdes/reflexdes que
explicitem a importancia da ludicidade bem como a sua contribuigdo para o curriculo
— especificidade desta pesquisa - pois, ao discutir sobre o que trabalhar nos cursos
de formacao de professores, muitas vezes postula-se uma formagao calcada na
razdo, centrada na maéo do homem, ou seja, tudo o que tem a ver com a mera
reprodugao passiva e com a pedagogia da assimilagéo, cujas questdes se resolvem
via poder econdmico e material da sociedade, deixando de lado o ser.

O paradigma de formagao de professores, que fundamenta o curriculo dos
cursos de Pedagogia ainda €, predominantemente, materialista na sua esséncia, no
qual existe a preeminéncia do ter. Até mesmo na abordagem tedrico - critica, que
trata deste objeto, ainda € hegemobnica uma racionalidade cientifica e uma critica
sociologica centrada nas contradigdes do modo de produgéo e no jogo de poder das
relagdes sociais, com énfase, quase exclusiva, em questdes macroestruturais e na
instancia coletiva, nas quais o sujeito subjetivo desaparece ou torna-se desprezivel.

Essa é uma exigéncia da sociedade capitalista: formar profissionais que
produzam e, por sua vez, na sua pratica pedagogica, formem criangas “capazes” de
atuar no mundo do trabalho também de forma produtiva. Nessa discussao, perde-se
o sentido do ludico do prazer e acontece a dicotomia entre as dimensdes da razéo e
da sensibilidade, do fazer e do pensar, do pensar e do sentir, entre outras formas
esquizofrenizantes de abordagem do sujeito.

Ratifico, portanto, que a formagao dos Pedagogos professores ganha cada
vez mais importancia; vale pontuar as praticas formativas e os aspectos humanos do
trabalho docente. E com esse olhar que percebo a necessidade de considerar ndo
sO 0s aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas também a complexidade da
natureza humana. Sendo assim, Novoa (1996, p. 7) afirma: “[...] Hoje sabemos que
nao é possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo
fortemente impregnada de valores e ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento da relagdo humana.”

Houve um tempo em que a possibilidade de estudar o ensino, para além da
subjetividade do professor, foi considerada um sucesso cientifico e um passo
essencial em direcdo a uma ciéncia da educacao. As utopias racionalistas nao

conseguiram pér entre parénteses a especificidade irredutivel da agdo de cada
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professor, numa &bvia relacdo com as caracteristicas pessoais € com as suas
vivéncias profissionais.

Nesse processo, € preciso conhecer, estudar, respeitar a pessoa do
professor no transcurso de sua formacado; admitir que ele, o professor, ela, a
professora, carrega consigo muitos saberes. E o que Tardif (2002) denomina de
saberes docentes, compostos de outros saberes (da experiéncia, disciplinar e
curricular) oriundos de outras fontes. Compreendo, ainda, que o saber escolar nao &
apenas algo transmitido através das geracdes, pois tudo isso acontece em meio a
contradicdes e desafios. Concordo com D’Avila (2006, p. 6) quando afirma que “[...]
a pratica docente é um lécus de formagdo e producdo de saberes.” E uma pratica
que se manifesta em um conjunto de conhecimentos, ideais, valores, convicgoes,
técnicas, recursos, artefatos, procedimentos, afetos e reinvencéao.

Nesse sentido, Pimenta (2002) orienta que a fragmentagdo entre os
diferentes saberes seja superada, considerando a pratica social como obijetivo
central, possibilitando, assim, uma ressignificacdo dos saberes na formagao dos
professores. Se a fragmentagcdo entre os diferentes saberes precisa ser superada,
entendo que a ludicidade seja uma das vias que possibilitardo a ressignificagéo
como uma dimensao do ser humano, expressa pela necessidade que ele tem de
conviver em grupo com autenticidade, de maneira prazerosa, bem como se
conhecer para poder conhecer o outro. Isso proporcionara uma nova consciéncia,
conforme afirma Laville e Dionne (2005), para entender os prazeres e os sofrimentos
que a profissdo docente representa.

Mais importante que os prazeres e desprazeres € a questao do gozo o qual
estrutura o psiquismo do sujeito que, por sua vez, coloca suas marcas, registros,
noutras dinamicas sociais € humanas. Assim, a literatura que trata da formacao do
professor, do pedagogo, do educador, entre outros, ainda frisa em demasia o
aspecto social em detrimento da singularidade subjetiva do sujeito.

Neste ultimo aspecto, como compreendem Lima Jr. (2012) e Andrade e Lima
Jr. (2012), é fundamental abordar ndo sO os “saberes” como sinbnimos de
“‘conhecimento oriundos de praticas sociais”, mas, especialmente, o saber ser e
expressivo, ontoldgico, como real do sujeito, que o faz viver cada realidade estrutural
- social, politica, cultural, econémica, profissional, pedagdgica, etc. - de acordo com
seu modo de ser, pelo qual responde e se responsabiliza, inclusive socialmente. O

trato com a ludicidade, ja que é ato ludico do sujeito, tem relagdo com esta ordem
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especifica de saber, causando uma diferenciacdo com a maneira tradicional como a
literatura pedagogica vem refletindo sobre os saberes decorrentes da pratica social.
(D’AVILA 2006).

Acredito que o sentido da educagao ludica sé esteja possibilitado, entre
outros, se o professor estiver preparado para realiza-la e tiver um profundo
conhecimento sobre seus fundamentos. Educar ludicamente ndo é jogar licdes
empacotadas para o educando consumir passivamente. Educar € um ato planejado,
é tornar o individuo consciente, engajado e feliz no mundo. E seduzir os seres
humanos para o prazer de conhecer. E resgatar o sentido da palavra “escola”, local
de alegria, prazer intelectual, satisfacdo e desenvolvimento. E deixar fluir e fruir o
gue estes sujeitos sentem e pensam como real da escola por eles mesmos.

Para atingir esse fim, concordo com Almeida (1995), € preciso que o0s
educadores repensem o conteudo e a sua pratica pedagdgica, substituindo a rigidez
e a passividade pela vida, pela alegria, pelo entusiasmo de aprender, pela maneira
de ver, pensar, compreender e reconstruir o conhecimento e pela critica as bases
racionalistas denunciadas por Habermans (apud LIMA JR., 2007, 2006, 2005, p.20).

O pedagogo/ professor € um sujeito historico e, como tal, € alguém que, nas
interacdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, brinca, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra e questiona. E capaz de desafiar a si mesmo,
suas convicgdes, seus anseios, suas projegcdes relativas a um futuro indefinido.
Podemos dizer que é o sujeito marcado pelo tempo, lugar, cultura, religido. Esse
sujeito nunca esta pronto, estara sempre se formando e os saberes pertinentes a
ludicidade contribuirdo para a sua formacgao, pois ha um aprendizado constante que
deriva do saber expressivo do sujeito sobre seu gozo e seu gozar, que se
manifestara em qualquer situacdo em que ele atue.

Por isso, é necessario dizer que a ludicidade é inerente ao sujeito por estar
ligada, substancialmente, ao seu dinamismo de gozo. Este dinamismo, nas
diferentes circunstancias sociais, historicas, culturais, etc., aparecera na condi¢ao de
real de gozo do sujeito e como singularidade ludica. Neste ponto, repousa todo o
cerne desta tese e sua contribuicdo mais especifica, que sera relacionada ao
problema do Curriculo de Formagao do Pedagogo.

Dessa forma, se reconhego o profissional pedagogo/professor como ator
competente, sujeito ativo, isto ira repercutir em sua pratica, uma vez que esta passa

a ser concebida ndo s6 como um espaco de aplicacdo de saberes, mas também
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como um espaco de producdo de saberes especificos oriundos desta pratica
(TARDIF, 2002). Neste caso, reduzindo a nocédo de saber ao conhecimento
proveniente da pratica social, mas, além disso, o que quero acentuar € o saber como
dominio expressivo do sujeito em relagdo ao seu modo de ser, trata-se, portanto, do
“saber-ser” enquanto ato ontologico.

No que concerne aos saberes, trago a baila o saber ludico, j& mencionado
acima, que entendo ser originario, secundariamente, das sensac¢des decorrentes das
experiéncias de vida, vez que, numa primeira instancia, decorre de um ato
ontoldgico, que se manifesta em contextos humanos e sociais. (LIMA JR., 2012).

Nesse sentido, convém explicitar o pensamento de Maffesoli legitimado por
Duarte Junior (2001) de “saber sensivel”, ao ressaltar os aspectos de encontro entre
a sensibilidade e o intelecto. Tais idéias sao contrarias a radicalismos, que se
encontram, muitas vezes, presentes nas discussdes e praticas de formacédo de
professores, vao de encontro aos principios da ludicidade e ndo promovem a sua
fusdo entre sensibilidade e intelecto, que aprofundaria o pensamento humano por
meio da “raz&o sensivel”.

Para incluir a ludicidade na agenda profissional docente, faz-se necessaria a
pesquisa e a sua utilizacdo como atividade profissional, tornar o docente construtor
da sua pratica, de saberes, como enfatiza Ramalho (2004, p. 27) “[...] a pesquisa
como ferramenta da reflexdo critica da pratica, contribui para a construgao de novos
saberes” e, convém acrescentar, do saber sensivel. Importa, portanto, destacar nao
sO a pesquisa como unica forma de atividade intelectual, mas também a continua
acao reflexiva, sensivel, imaginaria, perceptiva, através das quais o ser-sujeito da
sentido a si, ao mundo, a si no mundo, no interior do profundo registro que tem a ver
com seu modo de gozo.

Neste registro, conforme aponta Lacan (2003 apud LIMA JR., 2012;
SANTANA, 2012), o ser-sujeito inaugura a si mesmo como modo psiquico
expressivo, fazendo este dinamismo expressar-se como estrutura dinamica,
poténcia e ato, como finito especifico dentro do infinito, organizando e atuando um
saber fundamental e primario a partir do qual podera contornar a realidade, a si
mesmo dentro dela, como possivel, como representagdo, como concretude, ao
tempo em que como inacabamento, incompletude, dinamica, infinitude,

singularidade.
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Assim, as reflexbes pedagdgicas contemporéaneas tém restringido a
educagao como aquisicao critica de conhecimentos, sobretudo do tipo cientifico e
tecnolégico e nao pela via da subjetividade, entre outros fatores relacionados,
derivados e derivantes, o que supbde a especificidade tanto da educacdo do
pensamento, da producgado, aquisicdo e circulacdo do conhecimento como um de
seus aspectos, quanto de outras dimensbes do processo mais amplo de
humanizacao.

Logo, ndo é s6 a aquisigao critica do conhecimento que esta em jogo no
processo humano educacional. Neste sentido, tratar a ludicidade e o ludico traz a
tona tal complexidade e faz-me lembrar de uma abordagem mais ampla da razao
como a demonstrada por Habermas (1987 apud LIMA JR., 2010), que a compreende
dentro de um dinamismo triadico entre razdo cognitiva, razdo normativa, raz&o
estético-expressiva. Neste horizonte, a educagao nao se limitaria a aquisicdo e a
reproducao e produgcédo de conhecimento, mas guarda relagdo fundamental com o
advento historico, social, simbdlico, material, subjetivo, da condigdo humana ou do
Humano®.

A intencdo que permeia essa proposta de incluir ludicidade na matriz
curricular do Curso de Pedagogia € contribuir para o desenvolvimento da autonomia
e da responsabilidade do Pedagogo professor através de um saber ludico no qual as
subjetividades dos diferentes sujeitos sejam consideradas e respeitadas e, assim,
este profissional assuma uma atitude de compromisso com a democratizagdo, com o
didlogo, com a abertura para a diversidade presente também na sala de aula.

Essa abertura, portanto, s6 sera possivel através do melhor exercicio da
docéncia e das acgbes educativas dentro e fora do espaco escolar. Adotar a
perspectiva critica e ludica significa a superagado da razdo instrumental, que prima
pela racionalidade técnica e por um saber aplicado, pela razdo emancipatoéria, por
uma postura ludica, que possibilita ao profissional o seu reconhecimento como
sujeito capaz de refletir, duvidar e criticar o que acontece a sua volta.

Para desenvolver essa pesquisa, bem como construir as bases tedricas,
encontro sustentacdo em Kishimoto (1994), Brougére (1995), Freinet (1998),
Huizinga (2000), Luckesi (2002), Maffesoli (1993), Guattari (2011), Fyerebeand
(1977), Derrida (2001, 20011), Lima Jr. (1997, 2005, 2012), Santana (2012), D’Avila

¢ Contribui¢cdes do orientador, em sessao de reflexdo e aprofundamento aos 21 de abril de 2013, por
ocasido da preparacgao para a Pré-Banca de Doutorado.
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(2006); Santos (2008) e Lacan (2003), no que concerne a ludicidade e subjetividade.
Para desenvolver os estudos sobre Formagao de Professores, discuto Anastasiou
(1998), Catani (1986), Carvalho e Perez (2003), Pimenta (1999, 2002, 2002a) e
D’Avila (2001).

Conforme anunciado nessa introdug¢do, corroboro com os estudos sobre
Curriculo e para tais discussbes as bases estdo assentadas em Lima Jr. (1997),
Dool (2002), Silva (1997), Macedo (1999), Moreira (1998), Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP) (2006).

1.1 A PROBLEMATICA DA PESQUISA

Essa pesquisa se justifica pela compreensao de que a investigagédo sobre a
formagdo do pedagogo nunca termina. Ocorre que a formacdo é permeada por
saberes e deve “[...] dar conta de construir um saber docente.” (PIMENTA, 2002, p.
9). Esse saber docente configura-se também durante a formacao que, diferente da
questdo do conhecimento, remete ndo s6 aos diferentes dominios da pratica e
desenvolvidos na pratica, sobretudo aquilo que o sujeito coloca e expressa de si
mesmo, muitas vezes sem precisar pensar, por se tratar do ludico como um ato real.

A formacao de pedagogos, ao longo da histéria, passa por momentos de
reflexdo e debates em nosso pais. Dentre muitos dos motivos que desencadeiam
essa situacdo, podemos citar a concepg¢ao que o professor tem de si mesmo, pois,
em muitas situagdes, ele ndo acredita na sua autoria. Nesse sentido, precisa refletir,
primeiramente, sobre a pratica pedagogica da qual € sujeito.

As concepgbes ainda estdo situadas no cerne dos problemas, dos
guestionamentos do professor no que se refere a seu que-fazer docente profissional.
E, pois, a partir desse conjunto de concepgdes, que o/a docente elabora novos
saberes e suas futuras condutas pedagogicas.

Entendo, todavia, que o professor ndo € uma tabula rasa e também néo é o
detentor de todo saber. Os conhecimentos estdo, a todo o momento, se renovando,
estdo se modificando, ressignificando a cada descoberta nova da ciéncia, bem como
dos saberes da pratica, da experiéncia; nas relagdes com seus pares,com 0S
estudantes, com as instituicbes de ensino, enfim, todo o entorno que abriga a pratica
docente. E essa dimensao, essa compreensao o professor precisa ter e ao té-la da-

se conta da necessidade de ampliar seus horizontes, seus conhecimentos,
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acompanhar as descobertas da ciéncia, acompanhar as publicacdes da sua area de
atuacao, do seu trabalho, principalmente no que diz respeito a performance, a sua
praxis.

A origem do problema dessa pesquisa advém da minha itinerancia
profissional no Ensino Médio e Superior, nesse ultimo no Departamento de Serrinha
Campus Xl onde participei da Comissao de Estagio, de Seminarios, do Projeto “Um
novo olhar sobre o processo de aprendizagem” na condi¢gdo de docente; o publico
alvo foi os professores do Municipio. Coordenei outros projetos de Estagio, comecei
a atuar como professora de Estagio na REDE UNEB 2000, fortalecendo mais a
vontade de pesquisar e estudar sobre a formagdo do pedagogo; acompanhei as
praticas de sala de aula e me inquietava a cada visita.

Um dos projetos de estagio que coordenei chamou a minha atengdo com
veeméncia por se tratar de um trabalho voltado para as criangas que moravam na
rua; este projeto foi desenvolvido pelos alunos do Curso de Pedagogia do
Departamento XI. Acompanhei de perto o trabalho dos professores e pude observar
a auséncia da ludicidade nas suas praticas; digo isso por considerar a ludicidade um
elemento de prazer que esta intrinseco no sujeito e, nesse caso, no sujeito
professor. Essa observagao trouxe muitas inquietagdes: eram tardes quentes,
ensolaradas na cidade de Serrinha; o espaco oferecia condi¢gdes para desenvolver
atividades que envolvessem as criangas, no entanto elas nao brincavam.

Ainda me inquieta uma caréncia de literaturas no Curso de Pedagogia, que
abordem o ludico como elemento formativo no curriculo de Formacdo do
Pedagogo/professor. Nesse sentido, convém perguntar. Como se faz presente o
campo da ludicidade no curriculo do Curso de Pedagogia? Para responder tal
questionamento, fiz um aprofundamento tedrico, investiguei e analisei o projeto do
curso supracitado no Campus de Valenca da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB). Através desse questionamento, busquei demonstrar que a educacao pela
via da ludicidade possibilita uma nova abordagem por se tratar de uma necessidade
do ser humano, ao tempo em que propde uma nova postura existencial, pautada em
uma concepg¢ao de educagao para além da instrucdo, visto que a maioria das
instituigdes ainda “conduz” seus ensinamentos sob a 6tica comportamentalista.

Alguns poucos professores, entretanto, parecem questionar a importancia
intrinseca da ludicidade na sua formacao nos dias de hoje. Seria isso plausivel? De

uma coisa estejamos certos: num futuro bem proximo, a natureza sera implacavel
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com aqueles que ndo conseguirem se relacionar de uma maneira mais equilibrada e
sensata com a sociedade e o planeta. Basta olhar a nossa volta e prestar atencao
na situagao concreta das pessoas doentes pelo desequilibrio emocional, pela falta
de serenidade e, nesse grupo, estdo os Pedagogos professores que vivem fortes
contradicbes entre o desejo de ensinar com competéncia e a falta de condigbes
materiais para sua concretizacao.

Compreendo que o curriculo abarca grande parte da formacdo ao
representar um conjunto de praticas as quais propiciam a produgao, a circulagéo e o
consumo de significados no espago social e contribuem, intensamente, para
expressoes de singularidades que sao relativas ao saber ontolégico e visam ao real
do ser-sujeito em sua particularidade e especificidade, autenticidade e inacabamento
(LACAN, 1970; LIMA JR., 2012). O curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de
grande efeito na formagao do professor, nele se materializam as idéias de conjunto,
disciplinas/matérias, as questdes de poder, bem como as atividades e experiéncias
desenvolvidas na escola.

Isto posto, justifico a necessidade de conceber a ludicidade e trata-la no
curriculo de Formagao do Pedagogo. Acredito, ainda, que o curriculo ndo possa ser
entendido como um elemento pré-concebido, ditando o que deve ser feito através de
ementas nas quais ndo sao considerados 0s processos subjetivos complexos; tais
processos sO aparecem na medida em que o0s sujeitos se expressam através de sua
implicacéo pessoal, ou seja, quando participam de suas proprias construgbes, que
avangam e se enriquecem no didlogo permanente em torno da relagdo saber-
conhecimento, pensamento consciente-inconsciente.

Acrescento que ja existem estudos acerca da Ludicidade, a exemplo do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacéo e Ludicidade (GEPEL), coordenado
pela professora Dra. Cristina D’Avila, sediado na Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Vinculado ao Programa de Pés Graduagao
em Educacdo; seus participantes sdo mestrandos e doutorandos do referido
Programa dentre esses, a autora dessa tese. O GEPEL tem como objetivo divulgar
as pesquisas realizadas no ambito da pds-graduagao em educacgédo da UFBA sobre
a relagao entre educacéo e ludicidade, assim como em outros programas; ao tempo
em que socializa competéncias, renova conhecimentos e troca experiéncias com
estudiosos sobre o assunto; ao buscar a compreensado do conceito de ludicidade e

de sua pratica efetiva no cotidiano da sala de aula.
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Nesse sentido, o Grupo possibilita a reflexdo sobre o papel do (a)
educador(a) na condugado de praticas educativas, que tenham na ludicidade um
componente essencial. Entretanto observo que os estudos sobre ludicidade ainda
carecem de um maior aprofundamento, visto que encontrei no Banco de Teses e
Dissertagcdes da CAPES 34 exemplares de 1997 a 2012, que nao satisfizeram a
minha pesquisa ja que nao tratavam da ludicidade no curriculo, mas com atividades
ludicas na formagado, na pratica, na percepcao de professores, na empresa, na
Educacao Infantil, meio ambiente, ludicidade tratada como disciplina de Lazer, na
visdo antropoldgica, estudo de linguas, teatro. Encontrei apenas uma dissertagéo
que trata da ludicidade como potencialidade humana na formacéo de professores,
teve como l6cus dois’ Cursos de Pedagogia da cidade de Santo Angelo/RS.

Utilizei, como procedimento investigativo, a analise documental, o estudo de
caso participante e de maneira secundaria a entrevista semi-estruturada e a
observagao. Convém explicar que a observacado se deu mediante a participagao da
autora dessa tese no processo de organizagdo, implementacdo e execugao do
curriculo. Os resultados apontaram que os conceitos em questdo nédo séo claros
para os estudantes e a proposta curricular do Curso de Pedagogia do Campus XV
nao contempla, de forma explicita, a tematica da Iudicidade como tema de
relevancia, dada a significacdo que a formacao ludica pode ter na formacao de
Pedagogos professores e os impactos positivos na qualidade da educagao basica.

Assim, ressalto a importancia desta pesquisa: primeiro, 0 meu desejo e
interesse de explorar o tema pela lacuna deixada nesse tempo, pelo menos na
pesquisa realizada no referido Banco de teses e dissertagdes; segundo, contribuir
para a formac&o de um pedagogo/professor, que cuide de sua formagao n&o apenas
académica, mas, ao mesmo tempo, traga um rigor outro que considere a
subjetividade no ludico como inerente ao seu viver e a sua pratica pedagodgica.

Essa tese é composta de sete capitulos: o primeiro, consta da introdugao, na
qual apresento o objeto de estudo e fagco um breve relato do que pretendo
estudar/investigar e como surgiu a inquietacdo da pesquisa; no seio desta, a
problematica, bem como os objetivos que nortearam a pesquisa; apresento os

caminhos da pesquisa e o porqué da escolha do tema.

7 Informagdes obtidas no Banco de Teses da CAPES no seguinte enderego
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/resumo.html?idtese=20091942007011003P6.
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No segundo capitulo, a metodologia: € conveniente sublinhar que ndo me
ocupei de todos os aspectos do caso, mas elegi aqueles mais importantes, fiz uma
descricdo mais acurada ao tempo em que estabeleci uma interligagcdo com a
pesquisa participante e os elementos do caso em questdo, a fim de apresentar as
contribuicbes tedricas do campo da ludicidade no curriculo de formacdo do
pedagogo professor.

A observacao que utilizei € chamada de participante, devido a minha
interacdo com a situagdo estudada, ou seja, o curriculo, afetando-me e sendo por
ela afetada. Isso implicou uma atitude de constante vigildncia da minha parte,
enquanto pesquisadora, para ndo impor meus pontos de vista, minhas crencas e
preconceitos. A escolha da Universidade do Estado da Bahia® deveu-se ao fato de
haver, em primeiro lugar, uma relagdo de pertinéncia muito forte com o campo
escolhido, por ser docente da referida Universidade e querer contribuir para o seu
crescimento com essa pesquisa.

Ao apresentar o capitulo trés, aprofundo sobre O primeiro marco legal do
Curso de Pedagogia, o Decreto-Lei n°. 1.190 de 4 de abril de 1939, que instituiu o
curso no bojo da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade
do Brasil, bem como apresento ainda o CURSO DE PEDAGOGIA NA UNEB. As
bases legais® do curso se fundamentam na Lei n°. 9.394/96 (LDB), a Lei
10.172/2001 (PNE) e no Decreto CNE CP/01 de 15/05/06 que regulamenta o
curso de Pedagogia, ressaltando o carater normativo para o qual as instituicées
se orientam no que tange a regulagao e organizagao dos cursos, as concepgdes,
finalidades e objetivos do curso de pedagogia formacado inicial do

pedagogo/professor na tessitura das idéias, o campo tedrico a formagao

Estas informagdes foram retiradas do Regimento da UNEB, presente no site:
www.almanaquedacomunicacao.com.br/files/others/Lobo.
* Documentos oficiais que oferecem as bases legais para um curso de graduacéo:
BRASIL/MEC, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/LDB. Brasilia, MEC, dez./1996.
BRASIL/MEC, Plano Nacional de Educagéo. Lei 10.172/2001 de 09 de janeiro de 2001.
BRASIL/MEC/SEED, Decreto n°. 2494 de 10 de fevereiro de 1998 — Diario Oficial da Unido
11/02/98, secédo 1, p.1.
Projeto de Lei 4108/2001.
BRASIL/MEC/SEED, Portaria n°. 2.253. Brasilia, SEED/MEC, out./2001.
BRASIL/MEC, Portaria n°. 4059/2004.
Decreto 5622/2005
BRASIL/MEC, Resolugao CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia,
16 de maio de 2006, secao 1, p. 11.
BRASIL/MEC/SEED, Programa Nacional de Informatica na Educag&o. Brasilia, SEED/MEC,
nov./96.
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académica do pedagogo, questdes metodoldgicas e ontoldgicas, ao tempo em
que revisito as bases conceituais que estruturaram o curriculo de formagao de
Pedagogos, Professores e Educadores, fazendo uma breve explanagao da
Pedagogia Tradicional aos Indicadores da Subjetividade contemporéaneos.

No capitulo quatro, descrevo o conceito de ludicidade com bases em
tedricos, a exemplo de Huizinga, Brougeére, Kishimoto, D”Avila, Luckesi, Freinet.
Em principio, convém aferir que entendo a ludicidade como elemento fundante
na formagao do pedagogo/professor, considerando-a enquanto necessidade que
todo ser humano tem de conviver em grupo com inteireza, de maneira prazerosa.
Nesse sentido, ainda escrevi sobre a ludicidade na formagédo do pedagogo e na
educacgéo.

Abordo, no capitulo quinto, o curriculo de um lugar conceitual a partir do
qual eu considero o curriculo, a saber: a abordagem proposicional e hipertextual
com base em Lima Jr. (2005), pelo fato dela considerar o curriculo como um
processo especificamente relacionado com o conhecimento e com a
epistemologia, e € este nucleo que irei provocar e tracgar indicadores a partir do
ludico e da ludicidade.

O capitulo seis descreve, bem como apresenta, as contribuicbes do
Campo da Ludicidade no Curso de Pedagogia, sendo essa o cerne da pesquisa
em questdo. Logo foi imperativo realizar analise e estudos sobre os documentos
que dizem respeito a formagao do Pedagogo tais como: as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (LDBEN) 2394/96, o Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com todas as suas
ementas para identificar de que maneira a ludicidade se faz presente no referido
curriculo, bem como as contribuicdes que essa pesquisa pode oferecer, para que
o curriculo tenha um principio “proposicional”.

Nas consideragdes finais, proponho a insercdo da ludicidade na matriz
curricular do Curso de Pedagogia, considerando essa ludicidade como relativa a
subjetividade do sujeito, assim, para além do ludico como atividade objetiva visto
que o que esta posto no atual curriculo advém de uma o6tica comportamentalista, na
qual o conhecimento é imutavel, sem considerar o saber construido ao longo da

histéria de vida bem como da subjetividade humana.
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2 METODOLOGIA: o caminho se faz ao caminhar

A vida nao é simples e a ciéncia ainda esta longe
de lIhe ter descoberto os segredos. Teremos de
reencontrar fontes limpidas.

CELESTIN FREINET

No ambito dessa pesquisa, saliento que o enfoque da escrita contempla uma
abordagem qualitativa, tendo como metodologia Analise documental e o Estudo de
Caso Participante em educacéo e os instrumentos a ele pertinentes: a entrevista e a
observacdo de maneira secundaria. Convém ressaltar que trago alguns conceitos,
principios e objetivos da metodologia em questdo, considerando a teoria e a
compreensao que tenho. A seguir, uma discussao sobre pesquisa qualitativa,
confrontando a opinido de diferentes tedricos acerca do Estudo de Caso; em outro
momento, conceitos, principios e objetivos, finalizando com uma reflexao sobre a
possibilidade de também utilizar a entrevista.

Sobre a pesquisa qualitativa, estudos de Macedo; Galeffi e Pimentel (2009)
apontam para a importancia de observar a questdo da validade epistemoldgica;
chama a atencdo para o conceito de ciéncia com seus postulados, categorias,
procedimentos, relacdes interpessoais, enfim, normas. Tais normas nao podem
deixar de ser consideradas, sdo prenhes de um rigor; mas, como afirma o autor, um
rigor outro, ndo desconsiderando que toda ciéncia € humana. Nesse sentido, na
pesquisa qualitativa ndo podemos deixar de lado as singularidades, subjetividades e
a historicidade dos suijeitos.

Para entender a metodologia, convém lembrar que um dos desafios
atualmente lancados a pesquisa educacional € exatamente o de tentar captar essa
realidade dinamica e complexa do seu objeto de estudo em sua realizagao histérica.
(LUDKE; ANDRE, 1988). Para efeito de compreensdo sobre o percurso da
abordagem qualitativa, que teve origem com a problematica apresentada nessa tese
de doutoramento, fez-se necessario, a priori, compreender o conceito de ludicidade,
formagcao de professores, bem como teorias e praticas do curriculo escolar e a
subjetividade contida neles. Tal compreensdo sera tratada nos capitulos tedricos
deste estudo a partir de analise do referencial, que constitui os conceitos

subsuncgores deste trabalho (obtidos a partir de documentos, livros, pesquisas,
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projetos de curso, dissertagdes, teses e memorias)’®. Isso porque as decisdes
metodoldgicas devem estar em consonancia com o problema, os objetivos propostos
e o referencial tedrico, que definiu a abordagem a ser adotada nos procedimentos
metodoldgicos a fim de que n&o se caia no empirismo vazio.

Nos anos de 1980, a abordagem qualitativa tornou-se muito popular entre os
pesquisadores da area de educacdo, inclusive entre os brasileiros. E nessa década
que Gatti (1983) encontra a primeira mengao a tematica da abordagem qualitativa
nos Cadernos de Pesquisa, num artigo escrito por André (1984). Entretanto, como
afirmo a seguir, o conceito de pesquisa qualitativa ndo tem sido suficientemente
discutido. Nesse sentido, tratarei pontos e contrapontos a esse respeito.

Para Martins e Bicudo (1989), pesquisa qualitativa €& a pesquisa
fenomenoldgica, ao passo que para Trivinos (1987), € sinbnimo de etnografia;
contudo André (1995, p. 23) discorda, afirmando que:

[...] essa coexisténcia pode ser prejudicial ao desenvolvimento da
abordagem qualitativa, primeiro porque pode levar a um exagero de
chamar de qualitativo qualquer estudo, seja ele bem ou mal
planejado, desenvolvido e relatado, o que pode levar a um total
descrédito da abordagem qualitativa.

Tomando por base o pensamento de André (1995), percebo que existe uma
discordancia entre os autores citados acima. Convém esclarecer que as abordagens
metodoldgicas se utilizam, com maior frequéncia, de analises qualitativas, dai
surgem as denominagdes: pesquisas qualitativas; metodologias qualitativas e
expressoes assemelhadas. Os conceitos sobre os quais as ciéncias humanas se
fundamentam, em relacdo a pesquisa qualitativa, sdo produzidos pelas descrigdes.
A descrigéo constitui, portanto, uma importancia significativa da pesquisa qualitativa.

Comumente se descreve a pesquisa qualitativa como modelos diferenciados
de abordagem empirica, especificamente voltada para os chamados “fenémenos
humanos”, ou seja, como métodos que fogem da tradicional conexdo com aspectos

empiricos tais como medig¢ado e controle. Segundo Mucchielli (1991, p. 3):

1o Este processo investigativo langou mao de documentos para a andlise critica do Caso em foco,
mas, sO eventualmente realizou algumas entrevistas com sujeitos relacionados com a elaboragéo e
vivéncia do Curriculo formalizado nos documentos consultados, de forma que a entrevista tornou-
se um instrumento secundario neste processo, a fim, apenas, de poder gerar esclarecimentos
acerca das referidas fontes de registro.
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Os métodos qualitativos sdo métodos das ciéncias humanas que
pesquisam, explicitam, analisam fendmenos (visiveis ou ocultos).
Esses fenbmenos, por esséncia, ndo sido passiveis de serem
medidos (uma crenga, uma representagdo, um estilo pessoal de
relacdo com o outro, uma estratégia face um problema, um
procedimento de decisdo...), eles possuem as caracteristicas
especificas dos “fatos humanos”. O estudo desses fatos humanos se
realiza com as técnicas de pesquisa e analise que, escapando a toda
codificagdo e programacgao sistematicas, repousam essencialmente
sobre a presenca humana.

Apresentarei algumas caracteristicas da investigagao qualitativa tal como
foram sistematizadas por Bogdan e Biklen (1994, p. 48-51), e que nortearam os
procedimentos metodologicos que, neste estudo, vierem a ser implementados:

a) A fonte direta dos dados é o ambiente natural, visto que o comportamento

humano ¢é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre, e
o investigador € o principal instrumento, pois, no papel de um intérprete,
cabe-lhe a construgcdo de uma certa leitura dos acontecimentos;

b) A investigacao é descritiva, uma vez que os dados surgem sob a forma de
palavras e imagens.

c) As principais questdes sao introduzidas por “como”, pois interessa,
sobretudo, o processo;

d) A analise dos dados faz-se de forma indutiva visto que estes ndo servem
para confirmar ou informar hip6teses construidas previamente, mas é a
partir deles que se formulam teorias;

e) O significado € de importancia vital, pois interessa apreender as
perspectivas dos participantes, as suas experiéncias subjetivas e aceder
as dindmicas internas das situacdes.

Convém lembrar que, embora essa pesquisa nao lide diretamente com
interpretacbes das falas dos sujeitos, visto que esta tratando de analise de
documentos, ela é qualitativa porque visa compreender (ndo explicar) a dinamica da
constituicaio de um curriculo especifico, do ponto de vista dos conteudos,
conhecimentos e saberes que articula para a Formagao do Pedagogo. Além disso,
ao chegar a determinada compreensao e proposigdo de indicadores curriculares,
esta pesquisa pretende, desde o inicio, que estes sejam renovados em contextos
especificos, segundo singularidades e condi¢des especificas dos sujeitos ai

inseridos.
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Considerando as caracteristicas descritas acima, optei pelo estudo de caso,
acrescentando-lhe contribuicbes da pesquisa participante, gerando assim uma
proposi¢cao que denominei de “estudo de caso participante”, o qual descrevo a

seqguir.

2.1 ESTUDO DE CASO PARTICIPANTE

Através desse instrumento, pretendo analisar o curriculo do curso de
Pedagogia do Campus XV e contribuir com essa pesquisa para a teorizagdo da
Formacado do Pedagogo professor. Pretendo também, com a apropriagdo de uma
problematica tedrica, transformar o objeto social em causa em um objeto de
dimenséo institucional ou organizacional, que se refere ao momento em que fui
investigar como foi formalizado e organizado o Projeto Politico Pedagdgico do
Curso. Entendo, assim, que a interrogagdo de uma determinada realidade, dentro de
uma dada perspectiva, a transforma em um objeto de investigagao.

Para tal, foi necessario tecer consideracbes acerca do pensamento de
Feyerabend (1977) no que tange a metodologia da pesquisa. Para esse estudioso,
nao existe uma metodologia unica a ser aceita e utilizada. Corroboro com esse
pensamento e acrescento: Somos seres singulares e como tais, prenhes de
saberes, os quais podem se transformar em propostas metodologicas. Nesse
sentido, trago o Estudo de Caso Participante, que se traduz no imbricamento da
pesquisa participante e o Estudo de Caso propriamente dito; ao tempo em que,
compreendo que uma tese deve apresentar algo novo, sem desconsiderar o
conhecimento cientifico, mas entremear os saberes com o rigor da ciéncia.

Partindo desse principio, penso que novas técnicas de pesquisa precisam
ser acrescentadas; mesmo correndo o risco de ter um “carater insatisfatorio”
conforme diz o autor supracitado. Sei que nao é facil, mas acrescento: Nada esta
pronto nem acabado, somos sujeitos da falta, da incompletude.

Somos sujeitos incompletos, portanto concordo com a afirmagéo de
Feyerabend (1977, p.53) quando assevera que “[..] manuais terdo que ser
reescritos, curriculos universitarios reajustados, resultados experimentais
reinterpretados”; ao mesmo tempo em que o autor questiona o resultado desse

esforgo.E responde: o unico melhoramento real seria o acréscimo de fatos
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novos,desses fatos novos derivam-se progressao real e ndo apenas mudangas
arbitrarias em termos metodoldgicos.

Com base nas ideias de Feyerabend, que sido contrarias ao método unico,
busco, como pesquisadora, as brechas nessa sustentacdo. Tais brechas me
autorizam a escolher/criar o método de pesquisa com um rigor outro. Procurei
associar o Estudo de caso enquanto uma inquiricdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, no qual os sentidos
relevantes ndo podem ser manipulados para um didlogo com a pesquisa
participante.

Nesse estudo, busco compreender a relagdo existente entre ludicidade e
formagao do Pedagogo professor, bem como suas contribui¢des tedricas para o
curriculo de Pedagogia, através da analise do Projeto do Curso de Pedagogia do
Campus XV-Valenga — UNEB, incluindo a ementa do componente “Ludicidade, Arte
e Educacao”. Para melhor compreensao, acredito no Estudo de Caso Participante
como metodologia de pesquisa. Assim, trago abaixo uma breve explicagdo sobre
esta proposta metodologica.

Parafraseando Haguete (1985), a pesquisa participante cria um processo
concomitante de geragdo de conhecimento por parte do polo pesquisador (eu) e do
polo pesquisado (o curriculo). Aqui, encontro o meu lugar de sujeito histérico, que
participou da reforma curricular do Curso de Pedagogia da Universidade do Estado
da Bahia em 2008.

Busquei autenticidade nas discussbes e compromisso com o fazer, pois
essa € uma caracteristica da pesquisa participante. Autenticidade aqui se refere ao
respeito com a causa, nesse caso, o curriculo e os estudos sobre ludicidade. Nessas
discussodes, compreendi outra caracteristica:

a) o antidogmatismo; pois, em se tratando do curriculo, é de grande
importancia para ndo se tornar um processo linear, e sim um processo
educativo;

b) a busca da intertransmissédo e do compartilhamento dos conhecimentos ja
existentes, em cada podlo pesquisado.

Ou seja, contrapor este curriculo posto — que estou questionando — com

outro com as bases tedricas da ludicidade, para concretizar o processo de mudancga
que a pesquisa propde. Aqui prefiro chamar de mudanga imediata, aquela projetiva,

que extrapola o ambito e a temporalidade na busca de transformacdes estruturais, a
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de um Campus da Universidade do Estado da Bahia, Instituicdo de Ensino
Superior'.

E importante deixar claro que no percurso de andlise das metodologias fui
compreendendo o grau de pertinéncia de cada uma delas. Percebi, por exemplo, a
impossibilidade de utilizar a pesquisa etnografica devido a sua natureza e a
necessidade de permanecer em campo. Porém, no mesmo segmento, pesquisa
qualitativa, busquei outra metodologia e, no que diz respeito a minha escolha
metodologica, é indispensavel explicitar, inicialmente, o conceito de Estudo de Caso
Participante, inovacdo dessa tese. Ele consiste na participacdo do pesquisador em
eventos que estdo sendo estudados; esta diretamente envolvido no processo como
docente/pesquisador ou mesmo trabalha como membro de equipe de organizacgao,
conforme citei acima, e caracteriza-se pela "[...] capacidade de lidar com uma
completa variedade de evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e
observacdes.” (YIN, 1989, p. 19).

As cinco caracteristicas basicas do estudo de caso s&o:

. E “um sistema limitado” e tem fronteiras “[...] em termos de tempo,

eventos ou processos” e que “[...] nem sempre sao claras e precisas”

II. E um caso sobre “algo”, que necessita ser identificado para conferir foco

e direcao a investigacgao;

lll. E preciso preservar o carater “[...] Unico, especifico, diferente, complexo
do caso’;

IV. A investigagao decorre em ambiente natural,

V. O investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos de coleta
diversificados: observacoes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios,
narrativas, registros de audio e video, diarios, cartas, documentos, entre
outros. (COUTINHO; CHAVES, 2002, p. 224).

Nesse sentido, desenvolvi essa investigagdo por compreender a pertinéncia
existente entre a problematica exposta anteriormente a esse capitulo e a
metodologia em questao, que se considera especifica. Como esclareceram Ludke e
André (1988, p. 21), “[...] a preocupagao central ao desenvolver esse tipo de
pesquisa € a compreensdo de uma instancia singular.” Isso significa que o objeto
estudado é tratado como unico, uma representagdo singular da realidade que é

multidimensional e historicamente situada. Ainda que se verifiquem certas

' Campus VX — Valencga-BA.
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semelhangas com outros casos, este sera tratado como tendo valor por si mesmo e
interessara pelo seu carater particular e unico, por se tratar de um curriculo,
levando-se em consideragao o estudo de componentes curriculares, particularizando
as ementas que dizem respeito a ludicidade inerente a formagdo do Pedagogo
professor.

Nao se trata, contudo, de alcancar o conhecimento sobre a totalidade
complexa e multidimensional do fenbmeno em estudo, pois, como refere Costa
(1999) a respeito da pesquisa e construgdo de um objeto de analise, € importante
selecionar uma das dimensbdes que pretendemos incidir. Ao tempo em que é
conveniente sublinhar que n&do me ocupei de todos os aspectos do caso, mas eleqgi
aqueles mais importantes, fazendo uma descricdo mais acurada e estabelecendo
uma interligagdo com a pesquisa participante e os elementos do caso em questao, a
fim de apresentar as contribuigdes tedricas do campo da ludicidade no curriculo de
formacdo do Pedagogo professor e, assim, gerar indicadores e possibilidades

curriculares neste contexto especifico.

2.1.1 Descrigao das etapas do processo investigativo

Para compreender o campo da ludicidade na formacdo do pedagogo,
levando em consideragdo a matriz curricular contida no Projeto Pedagogico do
Curso de Pedagogia e nessa o componente curricular que trata da ludicidade citado
anteriormente, convém falar aqui de trés dimensées como fases essenciais desse
trabalho de pesquisa, principalmente por se tratar do l6cus escolhido, um Campus
da Universidade do Estado da Bahia.

1- A primeira fase da pesquisa, ou seja, no inicio da investigagdo, foi a
minha inser¢do no campo (fase exploratéria). Essa fase da pesquisa
também considerada aberta e durante a qual se procura obter um
conhecimento basico sobre o objeto de estudo, considera trés momentos:
fundamentacéao tedrica, localizacdo de dados e concepgao de um plano
de pesquisa.

2- Analisei a dimensao de carater pedagodgico constituida das situagdes de
ensino com base nas ementas;

3- A terceira dimens&o analisada foi a sociopolitico e cultural, que se refere

aos determinantes macroestruturais da formacido, os quais acredito
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sustentarem o marco tedrico desta pesquisa. Através dela, busquei
analisar o momento histérico da formacgéo inicial do pedagogo, os tedricos
que discutem a formacéo inicial, o campo da ludicidade e o curriculo, as
teses e dissertagcdes que investigam tais assuntos.

Nessa trilha metodoldgica, com base nos dados colhidos e analisados na
pesquisa documental, sustento a tese da “insercéo da ludicidade na matriz curricular
do Curso de Pedagogia do Campus XV”, considerando a ludicidade como relativa a
subjetividade do sujeito, assim, para além do ludico como atividade obijetiva, visto
que o que esta posto no atual curriculo advém de uma 6tica comportamentalista, na
qual o conhecimento é imutavel, sem considerar os saberes que fazem parte da

historia de vida bem como da subjetividade humana.

2.2 ANALISE DOCUMENTAL

No sentido de responder a questao inicial dessa pesquisa, vislumbrei como
metodologia o Estudo de Caso Participante e, no seio deste, os instrumentos citados
anteriormente bem como a analise documental. Para um melhor entendimento
acerca da analise documental, busquei descrever tal expressao/instrumento.
Inicialmente, vejamos: palavra de origem latina — documentum: “aquilo que ensina
ou serve de exemplo ou prova”. Documento — “é toda base de conhecimento fixado
materialmente e suscetivel de ser utilizado para consulta, estudo ou prova.”
(PADUA, 1999, p. 63). Ao me informar sobre o significado da palavra documento,
tomemos a palavra analisar, que quer dizer exame minucioso de um objeto,
documento, em cada uma das suas partes, e cabe ainda acrescentar nesse exame,
a critica.

Este instrumento se incumbiu de examinar, a luz da teoria, o Projeto
Pedagdgico e, dentro desse, o curriculo do Curso de Pedagogia no CAMPUS XV da
UNEB. Convém ainda acrescentar que a pesquisa documental € aquela realizada a
partir de documentos contemporaneos ou retrospectivos. Nesse caso, analisei o
Projeto do curso de Pedagogia, a matriz curricular, a titulo de leitura, a ementa do
componente Educagdo, Ludicidade e Corporeidade, Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia. Estes documentos sdo considerados
cientificamente auténticos visto que foram submetidos a avaliagdes de comissdes

previamente legitimadas pelo 6rgao juridico da instituicdo; podem ser de fontes
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primarias e secundarias, ou seja, dados obtidos de livros, revistas e teses, cuja
autoria é conhecida; fontes escritas ou nao.

Tais instrumentos possibilitaram aproximar-me do objeto pesquisado,
mantendo com este um contato direto, registrando situagdes e eventos pertinentes,
opinides e falas, além de recolher documentos formais e informais que foram
permitidos. Todos esses dispositivos de pesquisa constituiram uma relagao direta
entre pesquisador/ pesquisado, que € importante para a relagao sujeito-objeto do
conhecimento.

Embora tenha citado e tomado por base teérica o descrito acima, é também
nosso desejo corroborar com as ideias de Feyerabend (1977), quando defende, em
sua obra Contra o Método, um pluralismo metodolégico, ou seja, suas ideias vao de
encontro ao racionalismo exacerbado, uma vez que se apregoa que a metodologia
dara conta de definir caminhos e instrumentos que responderdo as problematicas
das teses. Penso que nessa escrita nao foi possivel um método e ou instrumentos
rigidos, cartesianos, visto que a subjetividade se fez presente em todo o seu
percurso; além disso, por se tratar de uma tematica que envolve seres humanos,
seus desejos, questdes de poder: Contribui¢cdes tedricas do campo da ludicidade no
curriculo de formacao do Pedagogo professor.

Diante do tema, compreendi a importancia da metodologia escolhida, mas
nao quis me prender a instrumentos rigidos, sem transgredi-los, o que, para essa
pesquisa, seria dificil frente a problematica anunciada. Outra vez, recorro as ideias
de Feyerabend (1997) quando defende que nenhuma metodologia pode ser
definitiva ou aplicada de forma estatica e inflexivel. Segundo ele, ha um “labirinto de
interagbes” que implicam em flexibilidade e, frequentemente, violagdes das regras
metodoldgicas. Entendo que essas “violagdes” consistem em ndo considerar apenas
o que esta prescrito, determinado, mas considerar as intercorréncias do processo
(observagao). A seguir, descrevo o campo empirico da pesquisa. Tal campo vem
afirmar o que esta explicitado na conclusdo da metodologia. Antes, porém, trago as
questdes norteadoras e sua relagcdo com os objetivos propostos bem como os
instrumentos a serem utilizados.

Como se faz presente o campo da ludicidade nos curriculos do Curso de
Pedagogia?

No curriculo de pedagogia, qual a relagdo existente entre ludicidade e

formagao do pedagogo?
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Qual o lugar da ludicidade no projeto do curso de Pedagogia no Campus de

Valenca da Universidade do Estado da Bahia. ?

No sentido de responder as questdes propostas, debrucei-me nos seguintes

objetivos:

o) Conhecer as bases epistemoldgicas do campo da ludicidade. Para tanto,
sera utilizada a metodologia de analise/sintese de textos, dissertacdes,
teses, enfim, o referencial tedrico lido e estudado que ofereca um norte no
tocante ao campo da ludicidade;

B) Contribuir com uma teorizagao critica acerca da ludicidade e sua relagéo
com o curriculo de formagao do Pedagogo professor;

Para alcangar este objetivo, o instrumento utilizado foi a analise documental.

Nesse momento, pude averiguar através dos seguintes documentos: Projeto do
curso de Pedagogia, a ementa do componente Educacdo, Ludicidade e
Corporeidade, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, o que
foi convergente, o que foi divergente ou contraditério, nas diversas formas de
apropriacao dos saberes. Tais documentos permitiram aproximar o pesquisador do
objeto de pesquisa, mantendo com este um contato direto, além de recolher
registros formais e informais, como gravagdo em audio e videos. Todos esses
dispositivos de pesquisa contribuiram para uma melhor compreensdo e para
sustentar a tese que proponho nessa pesquisa.

yx) Propor subsidios de bases tedricas do campo da ludicidade para a
composicao curricular da formacao de Pedagogos na Universidade do
Estado da Bahia - Campus XV.

As técnicas para a efetivagdo desse objetivo sdo: a analise do Projeto do Curso de
Pedagogia do referido CAMPUS e a entrevista, quando necessario. Convém esclarecer
que trabalhamos com entrevistas semi-estruturadas, as quais combinam perguntas
abertas e fechadas, quando o entrevistado teve a possibilidade de discorrer sobre o
tema proposto. Seguimos um conjunto de questdes previamente definidas, mas em um

contexto muito semelhante ao de uma conversa informal.



49

2.3 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

A escuta sensivel parece ser, sobretudo, uma
experiéncia meditativa. Mas, ndo aquela que pode
levar a um transe mistico, a um éxtase
exuberante. E sim, simplesmente, a experiéncia de
estar presente no que acontece, aqui e agora, no
menor gesto, na menor atividade.

RENE BARBIER

Para efetivagdo da pesquisa, algumas técnicas e instrumentos mereceram
destaque: a observacdo, a pesquisa documental e, de maneira secundaria, a
entrevista. No que tange a entrevista, aqui tomada como escuta/consulta/memoarias,
€ preciso superar o entendimento meramente instrumental, desconstruir no
imaginario que se trata apenas de uma técnica de coleta de dados com principios,
normas e objetivos de que o pesquisador dispde. Afirmo a necessidade de retomar a
questao da sensibilidade ao longo do trabalho de pesquisa, visto que o pesquisador
nao deve ser um sujeito alienado de si proprio, de seus afetos e do mundo que o

rodeia.

2.3.1 A observagao como instrumento

Este instrumento de coleta de dados baseia-se na atuagado de observadores
para obter determinados tipos de informacbes sobre resultados, processos,
impactos, etc.

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigagao
cientifica, a observagao precisa ser, antes de tudo, sistematica. Isso implica a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagéao rigorosa do
observador. Planejar a observagao significa determinar com antecedéncia “o que” e “
como” observar. A primeira tarefa no preparo das observacdes € a delimitacdo do
objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco da investigagéo e sua configuragéao
espaco-temporal, ficam mais ou menos evidentes quais aspectos do problema serao
cobertos pela observagao e qual a melhor forma de capta-los.

A observacdo que utilizarei € chamada de participante, devido a minha
interagcdo com a situacdo estudada, ou seja, o curriculo, afetando-me e sendo por

ela afetada. Isso implicou uma atitude de constante vigildncia da minha parte como
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pesquisadora, para ndo impor meus pontos de vista, minhas crencas e preconceitos,
entretanto ndo quero falar de imparcialidade, porque enquanto sujeito, eles tém um
efeito sobre o que produzi nessa tese.

Convém acrescentar que nesse processo, o pesquisador pode considerar o
outro e tudo o que deriva dele, por ele mesmo e, em decorréncia do processo
relacional, observei o0 jogo de poder e de negociagdo que se instaurava nas
discussodes, na construgcdo e vivéncia de uma pratica educativa e pedagogica bem
como no curriculo. Concordo com André (2005) quando afirma que observacéo
participante se configura como meio para que o pesquisador se aproxime dos
sistemas de representagao, classificagdo e organizagao do universo estudado.

Ao trazer a observacao, refiro-me ao fato de todas as minhas bases
compreensivas singulares terem se derivado de minha imersdo profissional e
vivencial na coisa pedagdgica, para além do Curso especifico em foco e, por esta
via, destaco seu carater ludico, que converge para uma criagdo que vem da
autonomia do sujeito em um determinado processo.

Baseados em sua experiéncia de trabalho de campo, alguns autores, como
Patton (1980) e Bogdan e Biklen (1994), apresentam varias sugestdes sobre o que
deve ser incluido nas anotagdes de campo. Neste caso, o campo foi o departamento
de educacado do Campus XV da Universidade do Estado da Bahia no qual estou
imersa como docente desde o ano 2000. Segundo Bogdan e Biklen (1994), o
conteudo das observagdes deve envolver uma parte descritiva e uma parte mais
reflexiva.

Nessa pesquisa, a parte descritiva compreendeu um registro detalhado do
que ocorre “no campo”, ou seja, minha participagdo direta como docente nas
reunides e coordenagdes junto com meus pares, reconstrucdo de dialogos,
descricao de locais, descricdo de eventos especiais e descricdo das atividades.
Merecem destaque os seminarios, as reunides de estudos sobre o curriculo, os
projetos de extens&o e o olhar para mim enquanto observador participante. A parte
reflexiva inclui as observagdes realizadas durante minha participacao, especulagoes,
sentimentos, problemas, ideias, impressoes, pré-concepgoes, duvidas, incertezas,
surpresas e decepgdes. Considero reflexdes de varios tipos: reflexdes analiticas,
reflexdes metodologicas, dilemas éticos e conflitos, mudangas na perspectiva do

observador, esclarecimentos necessarios.
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Como ‘“re-flexao”, isto também implica o pesquisador perceber-se e
compreender-se a si mesmo, podendo expor suas razdes, intencionalidades,
desejos, entre outros, através dos quais 0 processo em analise se constitui um
‘objeto para-si” e ndo um “objeto em-si”. Desta forma, o sentido encontrado pela
pesquisa consiste em dizer toda a economia de sentido e de valor que o
processo/objeto representa para o pesquisador e sua condicdo de sujeito, de
profissional, de cidadao, de educador, de aprendiz, de humano, etc. Por outro lado,
o desafio metodologico fundamental é poder expor esse nivel e esse aspecto da
compreensao, da construcdo do objeto, da explicacdo e exploracédo do caso em
foco, destacando, inclusive, este ambito da qualidade que o constitui sem esgota-lo
e sem determina-lo.

Assim, tudo se inscreve no axioma que postula: tudo o que se conhece e
produz do objeto é também conhecimento e produgdo do sujeito sobre seu
ato/processo epistemolégico (autoconhecimento e autoprodugao). Neste sentido, dir-
se-ia que a relagao sujeito-objeto do conhecimento é continua, de forma que suas
fronteiras sdo porosas, dinamicas, indeterminadas e, ao mesmo tempo, cada
constituinte do nexo relacional singular e irredutivel um ao outro. (LIMA JR., 2005).
Tudo isso precisa ser levado a sério, pois sdo estes elementos que dizem do carater
qualitativo de um processo investigativo, voltado para a dinamica (qualidade) do
objeto da pesquisa, bem como para a dinamica do sujeito e das relagdes entre
ambos, constituindo, assim, uma triade dindmica entre o sujeito, o objeto e suas
relagdes. (LIMA JR., 2005; 2012).

2.3.2 A entrevista

Para efetivacdo do Estudo de Caso participante, fez-se necessaria a
utilizacao da entrevista, cujo significado é: ato de perceber realizado entre duas
pessoas. A entrevista, segundo Ludke e André (1994, p. 34), “[...] permite corregdes,
esclarecimentos e adaptacbes que a torna sobremaneira eficaz na obtencdo das
informagdes desejadas.” Compreendo, a partir dai, que a entrevista deve ser
entendida como um acontecimento comunicativo no qual os interlocutores, incluindo
0 pesquisador, constroem, desconstroem e reconstroem uma versao daquilo que
esta sendo perguntado, de maneira conjunta através de uma escuta, de presencga e

atencao ao dito pelo entrevistado.
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Nesta tese, trago a entrevista como elemento secundario por se tratar de
uma pesquisa documental. Com isso, ndo rechaco a sua importancia, considerando
que nao é simplesmente um instrumento neutro ou um método, entre outros, de
coleta de dados, uma caixa preta cujo funcionamento seria ébvio e fora de questéo.
Pelo contrario, sua eficacia é profundamente ligada a concepgao que o sujeito tem
do que esta sendo perguntado; entrevistei professores e estudantes por estarem
diretamente ligados as questdes pertinentes a ludicidade no curriculo do Curso de
Pedagogia.

Dessa forma, foi necessario escuta-los para ratificar que eu, enquanto
docente pesquisadora, estava convivendo com sentimentos, singularidades, afetos
pessoais, fragilidades. Para ndo esquecer que cada um dos pesquisados tem uma
histéria de vida diferente, uma existéncia singular, sendo esses aspectos ligados a
subjetividade; ao mesmo tempo nao esquecer também que sou um ser sensivel,
marcado por contingéncias ideoldgicas, historicas, sociais, culturais, emocionais,
subjetivas, entre outros, e que tudo isso compde o meu saber, que atuara na forma
como compreendo e interpreto a realidade, mesmo no caso dessa pesquisa que se
destina a objetos abstratos, institucionais, como: curriculo, ementas, projeto de curso
e documentos relacionados com um determinado curso de formagao profissional.

Isto posto, compreendo que a entrevista constitui-se um momento de
exercicio, quando se faz necessario ler nas entrelinhas, no direito e no avesso,
lidar/negociar com o discurso do outro para acolher, ser cauteloso sem, contudo,
esquecer o problema da pesquisa, aquele que o encaminhou e possibilitou o
encontro pesquisador/pesquisado para concretizar a proposta nascida com o Estudo
de Caso Participante.

Convém ressaltar que a entrevista permeia uma gama extensa de praticas,
visto que se apresenta em tipologias tais como:

a) Semi-estruturada ou guiada - Permite um grau médio de liberdade e
aprofundamento; assim como na entrevista n&o dirigida, o objetivo & obter
relatos nas proprias palavras do entrevistado. E concebida a partir de um
guia de temas, sem pré-formular questdes e sem preestabelecer a ordem
delas. O entrevistador conhece previamente os aspectos que deseja
pesquisar e elabora alguns pontos a tratar (o guia da entrevista).

b) N&o estruturada ou n&o diretiva - Esse tipo de entrevista, também

chamado de entrevista em profundidade, apresenta um carater
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exploratério. Assim como na entrevista guiada, o objetivo € obter relatos
nas proprias palavras do entrevistado; tal tipologia € utilizada quando se
quer obter dele o que considera mais relevante em determinado
problema, ou, ainda, para detectar atitudes, motivagcdes e opinides dos
entrevistados.

Nesse contexto, observa-se a presenca do interlocutor, aquele que fala,
emite opinides, faz relatos, expressa sua subjetividade que ficara implicita na
pesquisa; tais elementos sao imprescindiveis para o pesquisador explorar, analisar e
responder a sua problematica visto que a entrevista oferece contribuicdes para obter
informagdes do entrevistado (do fato que conhecga ou do seu comportamento) bem
como conhecer a sua opinido, explorar suas atividades e motivacgdes; sensibilizar
para possiveis reflexdes sobre opinides, atitudes e comportamentos.

E mister lembrar que o pesquisador deve ter ciéncia dos problemas e
entraves que envolvem a entrevista. Sendo assim, antes de ir a campo, deve
organizar-se, elaborar seu plano de trabalho, estudar o seu projeto para ter clareza
daquilo que quer perguntar; visitar previamente o local, conceituar seu projeto,
estabelecer o acesso, fazer contato com os participantes e, ao entrevista-los,
transcrever os dados para, entao, trabalhar com o material selecionado.

Em decorréncia do exposto acima, compreendo que entrevistar € um
trabalho intensivo por todas essas razdes, acrescidas do fato de, normalmente,
tomar muitas horas e, por vezes, implica sobrecarga de trabalho intelectual, fisico e
emocional. Por tudo isso, alguns principios precisam ser lembrados: Ao entrevistar,
nao dirigir nem interpelar o entrevistado, apenas orientar a conversagéo no sentido
de precisar, desenvolver e aprofundar os pontos que ele coloca espontaneamente.
Convém dizer que também faz parte do ato de entrevistar retornar as colocacdes
feitas pelo entrevistado para manter o foco e esclarecer a importancia do problema
para o entrevistador.

Outros pontos merecem ser comentados para o bom andamento da
entrevista: Ao se aproximar do entrevistado, o pesquisador deve respeitar a
subjetividade do outro, desprover-se de vaidades e da autoridade, muitas vezes
peculiar, deve criar um clima de cordialidade com o entrevistado, assim procedendo,
ajuda-o a adquirir confianga e o faz sentir-se seguro, pois ndo o apressa e permite
que ele conclua seu relato. O pesquisador deve, também, atentar sempre para néo

atropelar o entrevistado, evitando o autoritarismo ou ser o protagonista. Quanto as
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perguntas, devem ser compreensiveis, evitando as de carater pessoal ou privado,
bem como nao deve discutir a partir das respostas, nem dar conselhos ou fazer
consideragdes moralistas. Trata-se de um dos instrumentos dentro de uma
metodologia maior que é o Estudo de Caso, considerando que outros instrumentos
s&o pertinentes a essa metodologia.

E importante deixar claro que no percurso de andlise das metodologias a
serem utilizadas na pesquisa, entendo o grau de pertinéncia de cada uma delas ao
objeto escolhido. Percebo, por exemplo, a impossibilidade de utilizar-se a pesquisa
etnografica pela falta de aderéncia ao problema. Porém, dentro do mesmo
segmento, pesquisa qualitativa, buscou-se o Estudo de Caso conforme citado
anteriormente, esse € o proposito da trilha metodoldgica.

Convém esclarecer que trabalharemos com entrevistas semi-estruturadas as
quais combinam perguntas abertas e fechadas quando o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. Seguimos um conjunto de
questdes previamente definidas, mas em um contexto muito semelhante ao de uma

conversa informal.

2.4 O CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA

Apos descrever os instrumentos da pesquisa, se faz necessario adentrar no
campo empirico, considerando que tal campo possui algo em comum com o objeto a
ser pesquisado e faz jus a uma parte do titulo desse texto, ou seja, O Campo de
ludicidade. Por que faz jus? Por se tratar de uma cidade com tragos marcantes do
ludico, do prazer, um lugar onde a subjetividade humana se expressa de diversas
maneiras; por ser a maior cidade da regido chamada "Costa do Dendé", que vai de
Cairu até a propria Valenga. Trata-se de uma cidade colonial com casardes antigos
que datam da segunda metade do século XVIII; detém um valioso patrimoénio
arquitetbnico e cultural, presente nas suas calgadas de pedras irregulares, nos
sobrados coloniais e nas ruinas da antiga fabrica de tecidos. Esse conjunto de
imagens possibilita aos olhos de quem as contempla um mergulho nas lembrangas

que estdo guardadas no interior do seu interior'2.

12° No interior do seu interior parafrase de um verso da musica ONDE DEUS POSSA ME OUVIR de
Vander Lee.


http://letras.terra.com.br/vander-lee/
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Ao ler a historia da cidade, damos destaque para o prédio da Camara de
Vereadores que, segundo essa histéria, foi a antiga residéncia do Comendador
Madureira; pensamos nos saldes, saraus, recitais, 6peras que nao fogem da
dimens&o ludica. Ao mesmo tempo, imaginamos o jogo de poder existente nos
processos excludentes uma vez que a escraviddo dos negros ainda se fazia
presente.

Expostas no alto, com vistas para o0 mar, encontram-se as igrejas Nossa
Senhora do Amparo e Matriz do Sagrado Coragdo de Jesus, reduto de imagens
sacras dos séculos XVIII e XIX. Verdadeira raridade onde se vé a presenga do belo,
do estético, da mao do homem que expressava seus sentimentos através da arte.
Ainda no campo da arte, diz-se que, historicamente, foi a primeira cidade brasileira a
receber uma tecelagem movida a energia hidraulica (suas ruinas podem ser
visitadas as margens do Rio Una). Economicamente importante para a regiao
durante o passado, a cidade preserva construgoes dos séculos XVIIl e XIX no seu
centro. A maioria dessas construgdes ainda abrigam érgéos publicos e podem ser
visitadas por dentro.

A cidade é também um grande centro artesanal de construgdo naval. Para
quem desejar desbravar a natureza da regido por completo, podem-se alugar
escunas para passeios pelo arquipélago até Morro de Sao Paulo e Boipeba. O vasto
patriménio natural inclui 15 quildmetros de praias, imponentes cachoeiras, belas
ilhas, o grandioso Rio Una e um vasto manguezal. Conta com o turismo ecoldgico:
passeios de barco pelos rios e reservas de mata atlantica sdo imperdiveis, dada a
beleza com que a natureza se apresenta aos olhos. O litoral de Valenga é formado
por apenas duas praias, sendo a Praia de Guaibim uma das mais procuradas de
todo o litoral baiano. Além disso, Valenca também é um dos mais faceis acessos até
o complexo turistico de Morro de Sao Paulo.

Conta ainda a histéria que acontecem shows, queima de fogos e
apresentagcdées do famoso grupo folclérico Zambiapunga', do municipio de Nilo
Pecanha. Também na praia de Guaibim, acontece, no dia 2 de fevereiro, a
tradicional festa de lemanja, com a participagdo de terreiros afros e de um cortejo
maritimo dos pescadores locais.

As festas juninas comegam em Valenga com a tradicional festa do padroeiro

de Valenga, o Sagrado Coracdo de Jesus, com missas e procissbes. Sdo Joao,

1 Manifestagéo folclorica originaria da cidade de Nilo Peganha.
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festejado entre os dias 22 e 29 de junho, € uma festa de grande importancia na
Costa do Dendé, com quadrilhas juninas, casamentos, corridas de canoas, e
eventos musicais em todas as partes. Ja nos dias 1 e 2 de julho, o Dia da
Independéncia da Bahia € comemorado com desfiles no centro de Valenga. No
mesmo més, o famoso Festival do Camaréo, evento de importancia gastronémica e
artistica, sacode, com muita animacao, a cidade de Valencga, considerada a capital
do camaréao do Nordeste.

Em outubro e novembro, seguem as festas da Lavagem da Igreja da Nossa
Senhora do Amparo, manifestacédo do sincretismo religioso tipico, num dos pontos
mais altos da cidade, a Festa do Amparo, uma festa de largo com barracas e muitas
apresentagdes musicais, com exibicdbes no Saldo Regional de Artes Plasticas da
Bahia e, fechando o ano, um renomado campeonato de Surf na praia de Guaibim.

Vemos que a cidade € um verdadeiro palco ludico uma vez que a natureza
se corporifica em uma mistura de cores e tradicdes bem preservadas, celebradas ao
longo do ano com festas atribuidas aos santos catélicos e de religides de origem
africana e indigena. Algumas delas vém atravessando muitas geracgdes, dando fruto
a uma enorme variedade cultural cativa que por |a passeia e vive, algo que muitos
cientistas enxergam superficialmente, acreditam que so os livros, através de nogdes
precisas, sao capazes de explicar, € como se esses sujeitos fossem desautorizados
a dizer o que pensam e 0 que sentem ,como se a ciéncia tivesse resposta para o
nao dito, o ndo revelado, aquilo que a linguagem nao da conta. Vale questionar: sera
que tais livros e até mesmo a ciéncia nos ensinam a sermos felizes?

Quando nos referimos ao ludico, pensamos na subjetividade que esta
contida nesse prazer. Subjetividade que ndo se traduz através da linguagem, mas
num estado de leveza, de inteireza que possibilita aos homens e mulheres o estar
com o outro; a vontade de criar e recriar, participar da vida lembrando que nao
apenas a instrucdo, a inteligéncia e os conhecimentos ddo conta desse estado de
leveza. Acrescentamos aqui a sensibilidade e o coracdo. Nos quadros abaixo
apresento os dados populacionais, bem como a distancia de Valenga para algumas

capitais.

Populagao 84.136

Populagao urbana 60.662
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Populacgéao rural: 23.474
Area territorial (km2): :1.190,38
Altitude : 5 m acima do nivel do mar
Clima: Tropical umido

Quadro 1 — Dados de Valenga/BA.
Fonte: www.cefetba.br/semanadoturismovalenca/h_valenca.html -

Salvador 264 km
Goiania: 1.732 km
Sao Paulo 1.856 km
Rio de Janeiro 1.543 km
Belo Horizonte 1.266 km
Brasilia: 1.523 km

Quadro 2 - Distancia de Valenga para capitais.
Fonte: www.cefetba.br/semanadoturismovalenca/h_valenca.html -

Encontra-se inserida em “A PRAIA DO GUAIBIM”, uma area de preservagao
ambiental, localizada entre a Ponta do Curral e o Rio Jequirica, abrangendo uma
extensdo de 20 km de praias. Trata-se de um zoneamento regulamentado por lei e
de normas de preservagao e manejo dos seus recursos ambientais e paisagisticos.

O ndcleo urbano primitivo, também denominado Guaibim (que em tupi-
guarani significa “aguas do além”), era um pequeno povoado de pescadores.
Entretanto, a construgdo de um acesso rodoviario a localidade, ensejou a
implantacdo de um loteamento de grande porte que se estende desde essa
povoacao até a foz do Rio Taquari, ocupando uma faixa de 4,5 km de praia e
localizado no centro da cidade. Essa area, que se encontra em fraco processo de
urbanizacao, € compreendida por dois tipos de ocupacado: a do povoado primitivo,
com malha urbana desordenada e imprecisa, e a area do loteamento citado.

Atualmente, com ruas e lotes bem definidos, o Guaibim vem recebendo
importantes servigos de infraestrutura como agua tratada, moderno sistema de
iluminagdo e acessos asfaltados totalmente sinalizados, além de modernizagao e

urbanizacgao da orla.
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Em toda a sua extenséo, as praias do Guaibim possuem ondas moderadas
em mar aberto, 6timas para surfistas, que anualmente disputam uma das etapas do
campeonato regional de surf. Taquari, Guaibim, Guaibinzinho, Barreiro, Mambucabo,
Ponta Grossa e Ponta do Curral se sucedem cada qual mais bela.

Os varios rios que desembocam no mar convidam a caminhadas ecolégicas,
pontilhadas de surpresas, num lugar em que a fauna e a flora se confundem. As
cabanas de praia funcionam, no verao, dia e noite, oferecendo um cardapio a base
de frutos do mar, com sabor tipicamente baiano. A noite, transformam-se em
animados palcos de dancga, onde o forré e as lambadas invadem as madrugadas,

principalmente nos finais de semana.

Figura 1 — Praia do Guaibim — Valenca — Bahia.
Fonte: Bahia por Ari Junior — Papel de Parede no Baixaki. www.baixaki.com.br.

Valenga e demais municipios da Bahia possuem diversas manifestacdes
culturais, como a dangca do Zambiapunga. Trata-se de uma heranga africana. O
Zambiapunga € um cortejo de homens mascarados, trajados com roupas coloridas e
feitas com panos e papéis de seda, que saem as ruas durante a madrugada,
dancando e acordando a cidade ao som ecoante de enxadas, tambores, cuicas e

buzios gigantes, usados como instrumento de percussao.


http://www.baixaki.com.br/

59

o -

Figura 2 — ZAMBIAPUNGA - Folclérico Bantu da Bahia.
Fonte: www.mda.gov.br/feirars/paginas/Zambiapunga.

Ao pesquisar a etimologia da palavra, encontrei a seguinte definicao:
Zambiapunga vem de Zamiapombo, Deus supremo do Candomblé. Inicialmente,
uma cerimébnia para afugentar os maus espiritos com utilizagdo de mascaras, a
manifestacdo chegou ao estado através dos negros bantos, escravizados na regiao
do Congo-Angola e trazidos para ca para trabalhar no plantio dos canaviais do
Recbéncavo e de grandes extensdes de dendezeiros no litoral do Baixo-Sul. Nao é a
toa que a regido concentra forte expressdo do costume folclorico, em especial nas
cidades de Nilo Peganha, Valenca, Taperoa e Cairu. Em Nilo Pegcanha, onde a
tradicdo é mais forte, a festa acontece, tradicionalmente, na madrugada de 1° de
novembro, dia de Todos os Santos e véspera de Finados.

Outras expressoes ludicas merecem ser ressaltadas tais como a Filarménica
24 de Outubro, formada por um grupo de 30 pessoas, 14 homens e 16 mulheres,
que utilizam instrumentos musicais de sopro e percussdao — 06 timbaus e 06
pandeiros- e com trés cantores principais; e 0 samba de roda do Piau, apresentado,
como o préprio nome diz, na roda de samba, tendo como instrumentos musicais

agogo,pandeiro e reco-reco.


http://www.mda.gov.br/feirars/paginas/Zambiapunga
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2.5 A UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA: contextualizag&o histérica

E nesse cenario que se encontra o Campus XV. A escolha da Universidade
do Estado da Bahia™ deveu-se ao fato de haver, em primeiro lugar, uma relagao de
pertinéncia muito forte com o campo escolhido, por sermos docentes da referida
Universidade e querermos contribuir para o seu crescimento com essa pesquisa; em
segundo, por se tratar de uma Universidade Publica, que abarca um numero
consideravel de pessoas das camadas sociais menos favorecidas. A nosso ver,
essas pessoas tém direito de estar na Universidade, anunciando sua forma de
pensar, ver e compreender o mundo e denunciar o que lhe € negado. Sendo assim,
a Universidade se constitui, de fato e de direito, um espago de construgcdo e
socializagcdo do conhecimento. Traremos um breve histérico sobre o nascedouro da
UNEB, visto que se constitui a maior Universidade multicampi do Nordeste.

A Universidade do Estado da Bahia, criada pela Lei Delegada n.° 66, de 1°
de junho de 1983, reconhecida pela Portaria Ministerial n.° 909, de 31 de julho de
1995, e reestruturada pela Lei Estadual n.° 7176, de 10 de setembro de 1997, € uma
Instituicdo Autarquica de regime especial de ensino, pesquisa e extensdo, de
natureza multicampi, vinculada a Secretaria da Educagao do Estado da Bahia, com
sede e foro na Cidade do Salvador e jurisdicdo em todo o Estado da Bahia.

As origens da UNEB remontam ao final da década de 1960, quando os
cursos tecnolégicos comegaram a surgir para atender a uma demanda de mao-de-
obra especializada. Enquanto os cursos superiores tradicionais se preocupavam em
oferecer uma firme base tedrica para os futuros profissionais, os tecnolégicos eram
direcionados basicamente para a pratica da profissdo. Assim, surgiu o Centro de
Educacdo Técnica da Bahia (CETEBA), criado pelo Decreto n°® 21.455, de 29 de
setembro de 1969, destinado a formar, treinar, aperfeicoar professores para os
ensinos fundamental e médio da Bahia, Sergipe e Alagoas, além de oferecer
disciplinas especiais, tais como Educacgao para o Lar, Técnicas Agricolas, Técnicas
Comerciais e Artes Industriais.

O CETEBA chegou a atuar, através de convénio com o Ministério da
Educacgdo, como agéncia de treinamento para 14 estados brasileiros, suprindo a

caréncia de centros especializados da época. Em 10 de abril de 1974, quando foi

14 Estas informagdes foram retiradas do Regimento da UNEB, presente no site:

www.almanaquedacomunicacao.com.br/files/others/Lobo.


http://www.almanaquedacomunicacao.com.br/files/others/Lobo
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transformado em fundacdo, o CETEBA ja havia formado 1.087 professores para o
ensino fundamental e 71 para o ensino médio e apresentava grandes possibilidades
de expansdao das suas atividades, com a chegada das industrias de bens
intermediarios, as chamadas industrias dinamicas (quimica, petroquimica e
mecanica), que se instalaram no polo petroquimico de Camagari € no polo industrial
de Aratu, localizado na Regido Metropolitana de Salvador.

Em 12 de outubro de 1980, a Fundagdo CETEBA foi transformada em
Superintendéncia do Ensino Superior do Estado da Bahia (SESEB), numa medida
para reunir e integrar algumas unidades do sistema estadual do ensino superior, que
estavam funcionando de forma dispersa. A criacdo da UNEB - através da Lei
Delegada 66, de 1° de junho de 1986 - encontrou no CETEBA o suporte (entendido
como sede, pessoal, material e equipamentos) para a sua autorizagao visto que
esse Orgao, além de reconhecido institucionalmente, ja possuia uma vasta
experiéncia na prestagao de servicos a comunidade.

Naquela época, a Bahia contava com trés Universidades: a Universidade
Federal da Bahia (UFBA), a Universidade Catdlica do Salvador e a Universidade
Estadual de Feira de Santana e outras 17 instituicdes de ensino superior isoladas.
Juntas, essas instituicdes ofereciam a populacdo um total de 93 cursos, sendo 67
concentrados na Capital.

A Universidade do Estado da Bahia é uma instituigdo publica, gratuita,
mantida pelo Governo do Estado através da Secretaria de Educacédo que, em 2004
fez 21 anos, estd presente geograficamente em todas as regides do Estado,
estruturada no sistema multicampi.

A complexidade de sua estrutura esta diretamente ligada ao seu papel
social, pois possui 29 Departamentos sediados na capital e em 24 centros regionais
de médio e grande porte. Além disso, a Rede UNEB 2000, um programa especial
em convénio com prefeituras municipais, faz-se presente em aproximadamente 137
municipios, para graduar professores em exercicio na rede publica. Nos seus
diversos cursos de graduagdo, o aluno tem acesso a um sistema de biblioteca
informatizada, laboratérios e equipamentos de informatica, que garantem as
atividades de ensino.

A UNEB desenvolve também pesquisa em todas as regides em que atua,
possuindo programas de iniciacdo cientifica e bolsa de monitoria para os seus

estudantes, em pleno funcionamento.
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Desenvolve, ainda, projetos de Extensdo universitaria através de convénios
e parcerias com 6rgaos governamentais e da iniciativa privada. A Extensado, com a
participacdo estudantil, aproxima a universidade da vida comunitaria,
proporcionando a troca de conhecimento.

Ampliando suas ofertas e servicos em beneficio das comunidades
académica e externa das regides de sua abrangéncia, procurando imprimir-lhes
qualidade, produtividade, valoragcao pessoal e profissional, a UNEB vem trabalhando
na busca do exato cumprimento dos seus objetivos.

2.5.1 Descrevendo o l6cus: o Campus de Valenga

Figura 3 — Valenga — Bahia.
Fonte: Bahia por Ari Junior — Papel de Parede no Baixaki. www.baixaki.com.br.

Escolhi como l6cus dessa pesquisa um CAMPUS da Universidade do
Estado da Bahia, Valenca. Tal escolha deve-se ao fato de o referido CAMPUS
abrigar o curso de Pedagogia e possuir realidade bastante distinta, por pertencer a

uma regidao na qual a ludicidade se faz presente conforme veremos no préximo


http://www.baixaki.com.br/
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topico dessa escrita; ao mesmo tempo acrescento que faco parte do referido
Campus, enquanto docente da disciplina Pesquisa e Estagio.

O Departamento de Educacao de Valenga iniciou suas atividades em abril
de1997, como Centro de Ensino Superior de Valenca (CESVA), oferecendo, na
época, 40 vagas para o curso de Pedagogia, com habilitagdo em Magistério das
Matérias Pedagogicas do 2° Grau e Escola Empresa. Conta, hoje, com 465 alunos
cursando Pedagogia e Direito, oriundos de Valenga, Taperoa, Nilo Peganha, Itubera,
Gandu, Wenceslau Guimaraes, Santo Antdnio de Jesus, Nazaré, Mutuipe, Aratuipe,
Salvador, Feira de Santana, IIhéus e Jequié.

O corpo docente é formado por 13 especialistas, 20 mestres e 02 doutores.
O Departamento de Valenca participa também do Projeto Plataforma Freire, sendo
responsavel pela graduacdo em Pedagogia com habilitagdo nas séries iniciais do
ensino fundamental e licenciaturas de professores da rede publica de ensino nos
municipios da regiao.

Na area da pesquisa e extensdo, o Departamento vem procurando atender a
comunidade do Baixo Sul e adjacéncias, difundindo o conhecimento produzido e
discutindo questdes cruciais da atualidade. Estas sao acdes transformadoras, na
medida em que contribuem para o desenvolvimento humano, cultural, politico e
social da regidao. O Nucleo de Pesquisa e Extensdao (NUPEX) tem um papel
fundamental, apoiando, incentivando e coordenando atividades de Pesquisa e
Extensdo no ambito do Departamento, com o propdsito de buscar a sua articulacéo
com a comunidade do Baixo Sul, tendo em vista a realizagao plena da fung¢ao social
da Universidade.

Semestralmente, sdo abertas inscrigbes para a selecdo de alunos que
desejam participar de projetos de extensdo promovidos pelos professores e pela
Pré-Reitoria de Extensao da UNEB, que ja tem uma pratica consolidada de inser¢ao
na comunidade. O mesmo se da para a participagcdo nos nucleos de estudo e
pesquisa do Departamento.

Através da promogdo de eventos académicos, quais sejam oficinas
pedagdgicas, cursos, palestras e seminarios, o Departamento de Educacido do
Campus XV tem investido na relagao entre a comunidade académica e os diversos
segmentos que compdem a comunidade externa, visando a uma interagao

harmonica e propicia ao cumprimento de seu papel social.
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Uma das finalidades da Educacdo Superior é formar profissionais aptos a
participarem do desenvolvimento da sociedade e integrar os conhecimentos que vao
sendo adquiridos a regido onde esta inserida a universidade; assim, a absor¢ao dos
egressos pelo mercado de trabalho da regido € de capital importancia, pois, desta
forma, o saber produzido no ambito académico sera revertido em servigos de
qualidade a populagdao, uma vez que € significativa a demanda de um quadro de
professores e técnicos habilitados e qualificados para as unidades da rede escolar
publica e privada.

Para pesquisar sobre o Campo da ludicidade na construcdo do Curriculo de
formagdo do pedagogo, faz-se necessario estudar e examinar as concepgdes e
finalidades do projeto curricular da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
Convém dizer que o CAMPUS acima citado desenvolve as atividades sob a

orientagado do referido projeto bem como a Matriz Curricular nele contida.
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3 A HISTORIA DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

Eu ndo escrevo o que quero, escrevo o0 que
sou... Eu escrevo sem esperanca de que o
que eu escrevo altere qualquer coisa. Nao
altera em nada... Porque no fundo a gente
nao esta querendo alterar as coisas. A gente
esta querendo desabrochar de um modo ou
de outro.

CLARICE LISPECTOR

O primeiro marco legal do Curso de Pedagogia é o Decreto-Lei n°. 1.190 de
4 de abril de 1939, que instituiu o curso no bojo da organizagdo da Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. A década de 30 ficou marcada,
dentre outros aspectos, no contexto educacional, pela implementagdo da reforma
Francisco Campos e pelos debates em torno da criacdo das Universidades
brasileiras, influenciados em parte pelo ideario da Escola Nova.

A pedagogia, antes mesmo de se constituir como um curso, adentrou o
contexto universitario pela via dos Institutos de Educacéo, sobretudo a partir das
experiéncias escolanovistas do Instituto de Educagéo do Distrito Federal, concebido
por Anisio Teixeira e dirigido por Lourengo Filho, em 1932 e do Instituto de
Educacdo de Sao Paulo, criado um ano depois, por Fernando de Azevedo. Os
Institutos de Educagcdo em questao foram pensados a partir de uma concepg¢ao de
pedagogia como ciéncia, visando proporcionar ao futuro professor a necessaria
formacéao para a docéncia e, também, para a pesquisa.

Observo que, desde essa época, havia um pensar, ou melhor, uma intengao
de formar o professor pesquisador, mesmo se tratando dos Institutos de Educacao
que nao possuiam o estatuto de Universidade. Compreendo que tal pesquisa se
referia a pratica, algo que, nos dias de hoje, ainda é incipiente. Entretanto neste
mesmo contexto educacional, o aluno do curso de Pedagogia era um mero sujeito
passivo visto que, conforme descrito acima, tal curso adentrou a partir das
experiéncias escolanovistas que recebiam do professor os conhecimentos por meio
de aulas expositivas, palestras e mondlogos. Em momento algum, ele podia se
manifestar quanto a postura do professor, ndo havia a comunicagdo € nem a
afetividade entre professor e aluno; consequentemente a ludicidade nao fazia parte

desse cenario, nem do curriculo.
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Resulta dai a instituicdo da Escola Normal no pais. A primeira escola surge
em 1880, no municipio da Corte. Desse periodo até a década de 1930, a Escola
Normal, hoje ensino médio, foi a unica responsavel pela formagao de professores
para atuarem no antigo primario.

Ao longo dos anos de 1930, verifica-se um esforgo de professores
intelectuais em diregdo a produgdo de conhecimentos pedagdgicos e de uma
ideologia pedagogica. No Brasil, comegamos a ouvir falar em Ciéncias da Educacao,
esse pensamento invade as décadas de 1940 a 1950 com o prolongamento da
Escola Nova. Essa pedagogia vem se contrapor a pedagogia tradicional e busca
formar um novo tipo de homem dentro de principios democraticos. Sao criados os
centros de pesquisa, e a Didatica € considerada a disciplina que vai “coroar’ a
formacéao docente.

De acordo com Brzezinski (1996, p.40),

A experiéncia da Universidade de Sao Paulo referente a formacgao
profissional de professores secundarios, por meio, inicialmente, do
Instituto de Educagao Caetano de Campos e, posteriormente, pela
introducdo da secao de Educacao, sera referencial, em 1939, para a
organizacdo da secdo de Pedagogia na Faculdade Nacional de
Filosofia.

Convém explicitar que a instituicdo do Curso de Pedagogia no final da
década de 30 decorreu de um longo processo de tentativas dos legisladores em
definir as bases da formacédo do professor, em especial, para atuar no ensino
secundario. Francisco Campos™, ao assumir o Ministério da Educagédo e Saulde
Publica, em 18 de novembro de 1930,destacou a necessidade de formacéao
especifica para os professores desse nivel de ensino. No ano de 1931, ao
empreender a reforma do ensino secundario, ele sugeriu a criacdo da Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras. Observamos que nao existia uma prioridade para a
educacado uma vez que, conforme o documento em questdo, funcionavam juntos os
Ministérios de Educacao e Saude.

Para os estudiosos da época, a criacdo do Ministério da Educagao e Saude
se insere no contexto de um conjunto de reformas importantes para favorecer os

imperativos da politica estadonovista, notadamente no que diz respeito ao

5 Francisco Campos foi um jurista. Conhecedor profundo da Ciéncia do Direito dominava os
principios fundamentais da legislagéo brasileira e do exterior.
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planejamento das reformas educacionais em ambito nacional e para a estruturagao
da universidade.

Fernando de Azevedo™ e Anisio Teixeira'” integraram o grupo de
intelectuais que organizaram o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova'®,
publicado em 1932. Tal documento expde as bases pedagdgicas renovadas e a
proposta de reformulagdo educacional defendida pelo grupo. Entretanto, o grupo
responsavel pelo “Manifesto” nada tinha de homogéneo, especialmente Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira, que representavam projetos educacionais construidos a
partir de concepcdes filoséficas distintas.

Inspirado em Durkheim, Fernando de Azevedo defende que um sistema
pedagogico esta implicado na estrutura da sociedade em que se insere e, como
essa, sofrera processo de homogeneizagao e diferenciagdo. Nesse sentido, propde
que se parta de uma cultura geral, comum no ensino elementar, para diversificagcdes
posteriores no ensino médio e/ou universidade. Azevedo associa diversas correntes,
como o racionalismo cartesiano™ e o iluminismo kantiano®® ou o positivismo de
Durkheim e a escola socialista para defender que a escola caberia a formacao de
elites.

Para Anisio Teixeira, que fora discipulo de Dewey, a escola deveria ser
democratica, unica, capaz de servir como contrapeso aos males e desigualdades
sociais provocados pelo sistema capitalista. Defendia uma escola renovada, com
intuito profissionalizante, regionalizada e controlada pela comunidade, aberta a
todas as camadas e classes sociais no sentido de possibilitar a constru¢éao de uma
nova sociedade. Anisio Teixeira insurgia-se contra a organizagao dual da educagéao
brasileira, marcada notadamente pela segregacdo entre a formagdo da cultura

popular e a pseudoformacgao da elite nacional.

' Fernando de Azevedo, educador, ensaista, e sociologo, (1894-1974) foi o principal introdutor das

concepgdes do socidlogo francés Emile Durkheim (1858-1917) no Brasil.

Anisio Teixeira foi pioneiro na implantagdo de escolas publicas de todos os niveis, que refletiam
seu objetivo de oferecer educacgdo gratuita para todos. Como teérico da educagéo, Anisio nao se
preocupava em defender apenas suas ideias. Muitas delas eram inspiradas na filosofia de John
Dewey (1852-1952), de quem foi aluno ao fazer um curso de pos-graduagao nos Estados Unidos.
O "Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova", datado de 1932, foi escrito durante o governo de
Getulio Vargas e consolidava a visdo de um segmento da elite intelectual que, embora com
diferentes posicoes ideoldgicas, vislumbrava a possibilidade de interferir na organizagdo da
sociedade brasileira do ponto de vista da educagéo.

Racionalismo cartesiano € uma doutrina que atribui a Razdo humana a capacidade exclusiva de
conhecer e de estabelecer a Verdade. Opde-se ao empirismo, colocando a Raz&o independente
da experiéncia sensivel, ou seja, rejeita toda intervengéo de sentimentos, somente a Razao.

2 Kant identifica inicialmente o lluminismo como sendo “a saida do homem da sua menoridade” de
que ele préprio é culpado.
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Para Anisio, o0 ensino secundario ndo poderia representar um ensino
seletivo, rigido, destinado a alguns individuos, mas um ensino voltado para a
preparacao dos quadros medios da cultura técnica e geral para todos os tipos de
trabalho, inclusive o intelectual. (ACCACIO, 1995).

3.1 CURSO DE PEDAGOGIA NA UNEB

As bases legais?* do curso se fundamentam na Lei n°. 9394/96 (LDB), a
Lei 10.172/2001 (PNE) e no Decreto CNE CP/01 de 15/05/06 que regulamenta o
curso de Pedagogia, ressaltando o carater normativo para o qual as instituicoes
se orientam no que tange a regulagéo e organizagdo dos cursos.

A LDB 9394/96 ja incentiva, no seu artigo 80, o desenvolvimento de
programas para todos os niveis e modalidades de ensino. A Resolugdo CNE/CP n°.
1 de 15 de maio de 2006 indica a formacao inicial para a docéncia em educacao
infantil e os anos iniciais do ensino fundamental e define principios, condi¢cbes de
ensino e aprendizagem, procedimentos a serem observados no planejamento e
avaliacéao.

Esses documentos indicam o direcionamento do curso de graduagao em
Pedagogia, destinado a formagao de professores, indicando o destaque a ser
dado a docéncia na educacéao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental.

As reflexdes sobre a Educagdo, de um modo geral, em particular a
escolar, abrangem um conjunto de fatores e elementos articulados de modo
amplo e complexo. Numa perspectiva historico-social e critica, algumas
representagcdes do processo sdo basilares para sua traducdo em nivel da
organizagao institucional e funcional dos processos efetivos de formagédo dos

individuos no seio histérico-social atual.

I Documentos oficiais que oferecem as bases legais para um curso de graduagao:
BRASIL/MEC, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional/LDB. Brasilia, MEC, dez./1996.
BRASIL/MEC, Plano Nacional de Educagéo. Lei 10.172/2001 de 09 de janeiro de 2001.
BRASIL/MEC/SEED, Decreto n°. 2494 de 10 de fevereiro de 1998 — Diario Oficial da Uniédo
11/02/98, secao 1, p.1.
Projeto de Lei 4108/2001.
BRASIL/MEC/SEED, Portaria n°. 2.253. Brasilia, SEED/MEC, out./2001.
BRASIL/MEC, Portaria n°. 4059/2004.
Decreto 5622/2005
BRASIL/MEC, Resolugao CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia,
16 de maio de 2006, secao 1, p. 11.
BRASIL/MEC/SEED, Programa Nacional de Informatica na Educacdo. Brasilia, SEED/MEC,
nov./96.
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Desse modo, consubstanciam o horizonte dos principios e corolarios
pedagogicos, tais como: a formagao de professores; a educagao como pratica
social de liberdade; a democratizagdo da escola quanto ao acesso publico e
gratuito e quanto a qualidade do processo pedagdgico; a relagéo critica entre os
elementos pedagogicos e os condicionantes histérico-sociais; a subsungédo do
sujeito na unidade teoria-pratica dos processos de ensino, de aprendizagem e de
producdo de conhecimento; a transformagao social e, atualmente, o fim das
hegemonias como horizonte politico da pratica pedagogica; o potencial critico,
criativo e transformativo das perspectivas comunicativa e informacional,
materializadas pelo desenvolvimento das TIC e sua presenca crescente no
ambito educacional escolar; consecutivamente, a inclusao digital como um dos
condicionantes contemporaneos da inclusao social e da democratizacdo
participativa mais ampla da sociedade e de seu patriménio material e simbdlico.

Enfim, explicitam-se, assim, a natureza pedagdgica, social, comunicativa,
informacional e subjetiva da Educacado e da praxis pedagdgica, consolidando o
quadro geral onde delimitamos as bases epistemoldgicas e curriculares do curso.

O processo de ensinar e aprender suscita discussdes continuas,
organizadas por meio de teorias e concepg¢des que remetem umas as outras com
certo grau de complexidade e de relacionamento lo6gico, tais como: educacgao,
aprendizagem, curriculo, metodologia, avaliagdo e, como ndo poderia deixar de ser,
a tecnologia que esta interfaceada e permeia o fazer pedagdgico dos docentes.

Em se tratando da formacdo de professores, dois processos sao
importantes:

a) aprender sobre como ensinar;

b) aprender sobre como ser um professor.

O primeiro processo envolve entendimento e desenvolvimento do sujeito
para lidar com as atividades, estratégias, conteudos, técnicas e tecnologias
associadas ao aprender. O segundo envolve os papéis, as responsabilidades, as
acgdes, 0s pensamentos e como emergem os profissionais.

A docéncia, segundo Tardif (2000) e Tardif e Lessard (1999), envolve
saberes que os professores mobilizam, articulam e constroem em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar suas tarefas. Englobam os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades, as aptidées e as atitudes, o que ja foi chamado de

saber, saber-ser e saber-fazer. O saber docente é plural, oriundo de fontes diversas,
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reunindo saberes diferentes e heterogéneos. E temporal, pois se inscreve no tempo,
esta vinculado as etapas de carreira docente, mesmo antes da formacao inicial, nas
diferentes fases na vida e pratica dos professores, implicando uma socializagao e
uma aprendizagem da profissdo; &€ composto de diferentes naturezas e se por um
lado integra objetividade e precisdo (as regras, conteudos, metodologias, uso das
tecnologias, avaliagdo) por outro, implicam subjetividade e imprecisdo — a
interpretacédo e o julgamento dessas regras, avaliagado e conteudos no cotidiano da
sala de aula, heterogéneo (de fontes diversificadas) e social (construido em
interagdo com diversas fontes sociais de conhecimentos, de competéncias, de saber
ensinar, da cultura do meio, da organizagao escolar, e de poder das universidades).
(TARDIF; LESSARD, 1999).

Os saberes estdo sempre relacionados a uma “[...] situagao de trabalho com
outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espago de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado
numa instituicdo e numa sociedade” (TARDIF, 2002, p.15) e nos diferentes espacos
e tempos e modos de aprendizagens. Saberes que serdao mobilizados e construidos
ao longo do curso, com os estudos e reflexdes, juntamente com colegas,
professores, além de serem mediados pelo suporte das tecnologias, como uma
forma de socializa-los.

O eixo norteador do curso € a docéncia, entendida como

[..] o conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades®?
necessarios ao seu cumprimento diario, assumindo aqui uma
coloracao bastante experimental, existencial: o ‘saber ensinar’ [...].
Um trabalho fortemente contextualizado, concreto, posicionado
marcado principalmente pelas contingéncias situacionais [...]. Um
trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de
iniciativa e dotadas de uma certa capacidade [...] de participar da
acao dos professores. [...] trata-se do amago das relagdes
interativas. (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 35-46).

Para o exercicio da docéncia, vale considerar que a formacdo de
professores deve fornecer as bases para construir um conhecimento pedagogico e
da matéria de ensino, além de competéncias para conhecer os alunos, o contexto do

ensino, do curriculo e as finalidades e politicas educacionais, oferecendo uma

22 Os conhecimentos, competéncias e habilidades ¢ o que Schulman (1986, 1987) denomina de a
base de conhecimento para o ensino.
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formagdo nos ambitos cientifico, cultural, social, tecnolégico e pedagodgico que
prepare o futuro professor para assumir a tarefa educativa.

Na formagao inicial, pretende-se desenvolver as dimensdes de
conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias e atitudes ou disposic¢oes.
Situagdes para que os professores adquiram um saber-fazer pratico, que conduza
ao desenvolvimento de esquemas de acédo e que lhes permitam desenvolver-se e
agir em situagdes complexas de ensino.

A formacgao continuada é uma condigao para a releitura das experiéncias e
das aprendizagens. Uma integracdo ao cotidiano dos professores e das escolas,
levando em conta a escola como local e contexto da acéo, o curriculo como espaco
de intervencao e o ensino e a pesquisa como tarefas essenciais.

O curso de Pedagogia baseia-se nos seguintes pilares:

a) A educagao, como pratica de liberdade e de emancipagéo social, visa

a afirmacgao do sujeito autbnomo no ato de ser e de pensar, com vistas
a possibilidade de contribuir com o processo de transformacdo mais
amplo da sociedade, que enfoca, atualmente, a globalizagdo solidaria,
a inclusdo digital, a sociedade de aprendizagem, a inteligéncia
coletiva, a difusdo social de saberes, ciéncia e tecnologias, entre
outras problematicas.

b) A aprendizagem sera fundamentada nas teorias psicogenéticas que
explicam o processo de construcdo do conhecimento a partir da
interagdo, das trocas mutuas, da integragcdo entre os aspectos
cognitivos, afetivos, culturais e sociais. Assim, os autores como Piaget,
Vygotsky, Wallon s&o revisitados em nossa proposta.

c) A perspectiva epistemoldgica adotada compreende a relagédo dialética
entre o processo de produgdo de conhecimento cientifico e outros
diferentes processos de constituicido de saberes docentes, tendo, no
processo de autonomia do pensamento, o sujeito epistémico
engendrando-se em fung¢do do sujeito ontoldgico.

d) O curriculo, que € uma construgédo social, € compreendido com uma
estrutura ndo estabelecida de modo rigido, tomando-se por base as
demandas emergentes no processo de aprendizagem e construgéo do
conhecimento. A légica hipertextual que ndo compactua com a

tradicional compartimentalizacdo dos conteudos, prépria das
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tradicionais estruturas curriculares, vai em direcao de uma simultanea
articulacdo vertical, horizontal e transversal dos conteudos — ou
mesmo uma articulagdo rizomatica. Assim, o curriculo se constituira
em um espaco multirreferencial de aprendizagem e como instancia
simbdlica.

e) A concepgao de tecnologia de comunicagao e informagao subsidiaria
do curso de Pedagogia pautara na perspectiva de Lévy (1993), que as
compreende como tecnologias intelectuais, elementos que modificam e
transformam a ecologia cognitiva, constituindo-se, portanto, numa
producdo humana e cultural. Desta forma, a oralidade, a escrita, a
imagem, a informatica, a telematica sdo derivadas dessas producgoes.

f) A avaliagdo sera concebida de forma processual, envolvendo
momentos de apropriacdo e sistematizacido dos conceitos e teorias,
troca de informacgao, discussao e reflexdo, relacionando-os sempre ao
saber-fazer pedagdgico, bem como as expressdes singulares.

g) E, consequentemente, a construgdo continua de uma Comunidade de
Aprendizagem, visando o fortalecimento da proposta do curso de
Pedagogia, compreendida como uma dindmica sdcio-pedagdgica
caracterizada pela troca autbnoma entre sujeitos, pela légica de criagao e
producdo (de nao assimilacdo e reproducdo) de bens simbolicos
(conhecimento, saberes e representagbes sociais), e pelo compromisso
politico na construcdo de conhecimentos e formacgao de professores.

Com base no exposto nesse projeto, convém estabelecer relagbes com a
questao especifica, a saber, o Campo da Ludicidade que, diga-se de passagem, € a
prépria ludicidade enquanto um processo constituinte, privilegiado do processo
pedagogico, da docéncia, do ser professor e do Curriculo do Curso de Pedagogia.
Ressalto que a formagao dos professores/pedagogos nao deve passar distante dos
interesses politicos de um pais.

Dentre muitos motivos que desencadeiam a afirmagcdo, destaco a
importancia de o professor conceber a si mesmo como ator social e a importancia do
processo educativo para a sociedade. Questdes acerca da formagao integral do
individuo tém sido difundidas enfaticamente, ndo podendo, portanto, o professor

ficar reduzido apenas a um curriculo formal, tecnicista; pensar no sujeito como um
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todo significa compreender seus aspectos emocionais, sociais e corporais. Nesse
sentido, considero a ludicidade enquanto possibilitadora dessa compreenséao.

Assim sendo, é relevante a ludicidade no campo do curriculo, compreendo
que esta intrinseca no ato de educar e entrelagada nos aspectos sociais, afetivos e
cognitivos. Com esse pensar, no transcurso da pesquisa, ratifico como objetivo
geral: Compreender a relacdo existente entre ludicidade, formagdo docente bem
como sua insercao no curriculo de Pedagogia, através da analise do Projeto do

Curso de Pedagogia do Campus XV-Valenga — UNEB.

3.2 CONCEPCOES, FINALIDADES E OBJETIVOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

Os cursos de Pedagogia®, instalados nos diversos CAMPI da Universidade
do Estado da Bahia, tém como objetivo a formacdo de um profissional capaz de
contribuir, efetivamente, para a melhoria das condicdes em que se desenvolve a
educagao; consequentemente, s&o comprometidos com um projeto de
transformacgao social fortemente inspirado nos ideais de Paulo Freire. Para isso,
pretendem oferecer aos alunos uma sélida formacao tedrico-pratica que favoreca a
reflexdo contextualizada sobre os principais problemas da educacdo e aponte
possibilidades para a atuagao de cada profissional da educagdo em seu campo de
trabalho que, a nosso ver, € muito abrangente e geral; constitui-se um complexo
problematico, que assume caracteristicas préprias em contextos especificos. Assim,
esta pretensao socioldgica acaba configurando uma idealizagao inexequivel, fadada
ao fracasso.

As orientagbes que sustentaram a construgdo deste projeto do curso de
Pedagogia foram ampliadas e discutidas ao longo dos anos, subsidiadas pelas
(ANFOPE), (pesquisas na area Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao 1992), Freitas, (1999), Pimenta (2002), Scheibe (1999),
pela referéncia das Diretrizes Curriculares e pela construcdo de material tedrico
especifico da area, considerando todo um arcabouco tedrico e politico para
assegurarmos o status da Pedagogia como objeto e campo de atuagao definidos.

Conforme aponta Pimenta (2002, p. 18),

2 Informacgdes retiradas do Projeto |Pedagogico do Curso de Pedagogia, que passou a vigorar em
2008.


http://anfope.spaceblog.com.br/
http://anfope.spaceblog.com.br/
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A pedagogia € um campo de conhecimento sobre a problematica
educacional na sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo,
uma diretriz orientadora da acdo educativa. O pedagdgico refere-se a
finalidade da agcado educativa, implicando objetivos sociopoliticos a
partir dos quais estabelecem formas organizativas e metodologicas
da acao educativa.

Este projeto tem como finalidade corrigir as falhas apresentadas pelo
sistema especialista, que organizava sua estrutura curricular em torno de um
trabalho pedagogico fechado e parcelado, sem oportunizar ao pedagogo conhecer o
modo globalizante, incorporando as relagbes existentes entre o processo ensino-
aprendizagem e as dimensdes: social, econdmica, politica e antropologica do
fendmeno educativo, pois a compartimentalizagdo do trabalho pedagdgico em
tarefas, implicitas nas fungdes dos especialistas, produzem, na verdade, extremo
distanciamento das questdes-chaves da educagao. (ALVES, 1998, p.23).

Nesse sentido, deseja-se inscrever o curriculo do curso de Pedagogia da
UNEB em novos mapas, ndo mais marcados por territorios fragmentados, mas numa
configuracdo curricular que aponta para a necessidade de um trabalho
interdisciplinar, ndo tanto pelo valor intrinseco das relagdes estabelecidas quanto
pelo abandono de certas configuragbes disciplinares, com caracteristicas de
verdadeiros preconceitos. (MACHADO, 2000).

Nao se pretende negar a importancia da especializagdo do saber como
responsavel pelo avango no conhecimento, porém nao é possivel continuar a
promover uma educagao em que o (a) aluno (a) perceba o conhecimento de forma
fragmentada e com “perspectivas diferentes de uma mesma e unica realidade.”
(GALLO, 2000, p. 3).

Dessa forma, é preciso vislumbrar a possibilidade de pensar em um curriculo
flexivel e integrado, buscando superar o modelo de curriculo em disciplinas isoladas,
para que o (a) professor (a) trabalhe numa perspectiva diferente da qual ele(a)
proprio(a) foi formado(a), observando o conhecimento como compartimentos
estanques. E fundamental que o (a) aluno (a) perceba as inter-relacdes basicas
entre os componentes curriculares ofertados.

Para Machado (2000), a possibilidade de um trabalho interdisciplinar
fecundo depende, especialmente, da concepcdo de conhecimento, bem como de
uma visao geral pela qual as disciplinas se articulam internamente e entre si. Assim,

a divisao disciplinar que caracteriza a fragmentagao do conhecimento sera superada
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pela articulacdo sistematica das areas do conhecimento através dos diversos
componentes. Essa caracteristica (a disciplinarizagdo) foi importante num
determinado momento historico.

Segundo Gallo (2001, p. 15),

Nas sociedades antigas, a producdo do conhecimento fazia-se em
resposta as necessidades de explicagcbes de uma realidade
misteriosa, que era experimentada no dia a dia, espantando os
nossos ancestrais e levando-os a formular questdes fundamentais
em torno do sentido da vida e do universo.

De acordo com o autor, os primeiros conhecimentos sobre o mundo
construido pelo homem n&o estavam dissociados, mas todos brotavam de um ponto
comum e procuravam explica-los. Com o acumulo do saber e o progresso da
ciéncia, foi ocorrendo uma especializacdo cada vez mais radical, o que contribuiu
para que a escola se estruturasse em compartimentos do saber. Diante desse
processo historico de fragmentacédo, cabe ao professor/profissional da educacao
romper com essa ftradicdo e tentar fazer dos curriculos uma realidade
interdisciplinar.

Fortalecendo essa busca, vem ganhando destaque a discusséo sobre o
conhecimento em rede nos estudos do curriculo a partir da metade da década de
1996, apesar de fundamentar-se nos estudos que datam dos anos de 1980, em
trabalhos desenvolvidos por pesquisadores do Rio de Janeiro, coordenados por
Nilda Alves e Regina Leite Garcia em 1980.

Na década de 1990, percebe-se uma maior elaboracéo tedrica do conceito
de rede de conhecimentos como uma “[...] ferramenta capaz de auxiliar na tessitura
de alternativas curriculares.” (LOPES; MACEDO, 2000, p. 35). Esses estudos
referem-se, em sua maioria, a bibliografia francesa, especialmente em autores como
Certeau, Morin, Guattari e Deleuze.

Mais recentemente, Boaventura Souza Santos (2004) tem sido importante
referéncia. Contudo nota-se, ja aqui, uma superficialidade, pois a abordagem
epistemoldgica que fundamenta a Pedagogia traz apenas a reprodugdo de uma
visdo de conhecimento meramente instrumental, bem como n&o opera com bases
especificamente epistemologicas. Neste sentido, suponho uma incipiéncia
epistemoldgica de base na constituicdo do Campo da Pedagogia, o que, por outro

lado, coloca em cheque sua pretensao cientifica. Este problema ainda merece um
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aprofundamento, sobretudo quando a Pedagogia advoga para seu processo
fendbmenos e que vao diretamente mexer nos elementos estruturantes da
racionalidade cientifica, seus canones, normas, balizadores, entre outros, como é o
caso da ludicidade e do Campo tedrico que constitui sua construgdo formal,
institucional, histérica e social.

E nessa perspectiva que ha a ruptura com a ideia de que a construgdo do
conhecimento € ordenada, linear e hierarquizada por um unico e obrigatorio
caminho. A escola passa a ser entendida como “local privilegiado de troca de idéias,
de encontros, de legitimacédo de praticas sociais, de interagbes entre geragdes, de
articulagdes entre diversos padrdes culturais e modelos cognitivos.” (SANTOS,
2002, p. 136).

De maneira crescente, vao sendo criadas redes que envolvem as
preocupagdes cotidianas de homens e mulheres que buscam novas formas de
construir o conhecimento em todas as atividades humanas. O cotidiano escolar
precisa estar inserido nesta ideia de conhecimento em rede, observando as
tecnologias e vivenciando nas escolas um curriculo concreto, adequado a essas
relagdes estabelecidas pelas mesmas e novos conhecimentos existentes na
sociedade.

Outro problema, mais grave, € que, nestes termos, a educacado tem seu
munus na mera producdo do conhecimento. De um lado, a crise refere-se a
improdutividade da educagéo escolar no que tange a produgdo de conhecimento,
pois no contexto escolar, salvo algumas raras excegdes, 0 maximo que se consegue
realizar é reproducao e/ou apropriagao critica do conhecimento, inclusive dentro de
uma racionalidade hegemoénica, tida como a unica valida, desta forma reforgando a
desigualdade social através de um mecanismo simbdélico de violéncia e coergéo.

De outro lado, parece-me ideologicamente reducionista pensar como escopo
maximo da educagdo apenas a produgao do conhecimento, mesmo nos poucos
casos em que este processo se da de forma exitosa, pois a educagao escalona-se
proporcionalmente a geragao, sustentagdo, promogéao e perpetuagdo do Humano, o
que envolve uma gama mais complexa de elementos e de relagdes destes travadas
com a questao especifica do conhecimento, em todas as suas formas de registros,
dinamismos, historicidade, entre outros. (FEYERABEND, 1977).

Nesse sentido, a tessitura de uma compreensao tedrica do curriculo envolve

considerar os espacos cotidianos em que esses curriculos acontecem, valorizando o
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fazer curricular como uma producédo de sentidos. (LOPES; MACEDO, 2002, p. 36).
Alguns questionamentos se fazem necessarios quando se pensa em
organizacao/elaboracdo de proposta curricular: como propor a este modo de
organizacgao possibilidades que rompam com as fronteiras disciplinares? Como esta
organizagado dara conta de um conhecimento gerado pela complexidade social e
que, dialética e dialogicamente, geram a complexidade?

Este € um desafio para a execucao desta proposta ja que, nesta perspectiva,
considero o curriculo como uma construgdo permanente, cujo formato se dara na
pratica dos sujeitos envolvidos, tendo em vista as formas de dialogicidade no sentido
de problematizar o fazer-pedagdgico e suas respectivas consequéncias, suscitar
exigéncias para a mudancga, questionar as intengdes e contradicbes do constituido,
processar a reconstrugao.

Estas permeiam a experiéncia na execugcdo de um curriculo vivo,
contextualizado e que, portanto, convida ao exercicio da reflexao e retroalimentacao
continuas.

Em se tratando do didlogo, vale considerar as relagbes entre
professor/professor e professor e aluno, bem como outras relagdes que ocorrem no
ambito da Educacdo Basica ou no Ensino Superior e ainda nas questdes pertinentes
ao curriculo. Dessa maneira, algumas inquietacbes aparecem acerca da nogao de
dialogo: Como os professores entendem o dialogo nas relagbes interpessoais? Seria
o didlogo consenso apenas?

Nas interacdes em sala de aula, quer seja na transmissdo do saber ou na
postura de se autorizar como professor, alguém que professa, como o dialogo é
entendido?

Nao quero responder a essas problematizagcdes, mas acrescentar que uma
das contribuicdes do Campo da Ludicidade para o curriculo seria enfatizar e viver de
modo mais intenso e direto o didlogo e seus efeitos na pratica, levando em
consideragao a subjetividade / o saber que se expressa enquanto inerente ao sujeito

e esta presente nas relagdes.
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3.3 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO PEDAGOGO: na tessitura das ideias,

0 campo tedrico

Ao iniciar este capitulo, trago informacgdes sobre a formagao académica bem
como questdes metodoldgicas e ontologicas da formacéo do pedagogo professor.
Nao quero dizer que existe uma forma unica de ser professor, pois assim estaria
desconsiderando que o0 homem nao € exclusivamente matéria nem exclusivamente
espirito uma vez que a consumagao de sua humanidade ndo pode ser mera vida
nem mera forma, ela deve ser "forma viva", criada pelo impulso ludico e nessa
humanidade encontra-se o professor.

Assim sendo, acrescentamos que o ser humano esta em constante
mudancga; embora nas¢a completo do ponto de vista biolégico, ndo € uma realidade
acabada, n&do adquire automaticamente sua condicdo humana (SAVIANI, 2008,
2010) e nem sua condicao de sujeito autbnomo. (ANDRADE; LIMA JR., 2012). Por
esse motivo, a educagao nao pode se autorizar na construgao de modelos e, muito
menos, colocar limites as possibilidades criativas do ser humano, originais por
natureza. Dessa forma, a Pedagogia deve transformar a educagdo em desafio de
forma que educar passe a ser facilitar a criatividade, no sentido de contribuir com o
ser humano em sua evolugao histérica e abandonando de vez a ideia de que
aprender significa a mesma coisa que acumular conhecimentos sobre fatos, dados e
informagdes isoladas numa auténtica sobrecarga da memoria. Educar significa,
portanto, propiciar situagdes de desafios, cuidados, ludicidade e aprendizagens
orientadas de forma relacional e dialdgica.

A educacao deve possibilitar ao sujeito uma viagem na qual ele caminhe
com inteireza, de maneira prazerosa. Entretanto observamos que o exercicio da
pratica educativa se mostra contrario e resistente a interligar sensibilidade e
conhecimento nos processos de ensino e aprendizagem, mantendo posturas que
aniquilam as capacidades plurissensoriais do conhecimento, referidas por Assmann
(2004) como potencializadoras da fruicdo do ser, do cérebro/mente. O mesmo
ocorre com as atividades e componentes curriculares do Curso de Pedagogia.

Outra questao esta relacionada com a profissao de professor, embora aqui o
recorte incida sobre o Pedagogo. O desejo de exercer o seu saber e as suas
aptidées, o medo, a incerteza e a inseguranga parecem ter sido sempre atributos

daqueles que enveredam pela profissdo de professor. Lecionar nunca foi uma tarefa
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facil e com a massificagdo do ensino surgiram novos problemas, nomeadamente, a
heterogeneidade da maioria das turmas em termos de raga, cultura, condigdes
materiais de vida, interesse e ritmos de aprendizagem. Optar pela carreira docente,
atualmente, sé pode ser considerado um verdadeiro ato de coragem ou de
verdadeira escolha, quem sabe? A carreira docente &, no entanto, um verdadeiro
desafio, considerando as novas exigéncias acrescentadas ao trabalho do professor
na sociedade contemporanea.

Entdo, voltando para a questdo do Pedagogo, compreendo-o0 como sujeitos
que possuem saberes, sendo esses uma competéncia do sujeito na sua constituicdo
psiquica e nao apenas dominios especificos sobre praticas sociais. Ndo ha como
demonstrar isto cientificamente, pois, desta forma (na dindmica do saber), o sujeito
opera algo em si mesmo e em suas relagdes com o mundo exterior ao tempo em
que se autoriza. Para compreende melhor o significado de saber, busquei a sua
Etimologia e encontrei: saber vem do latim, sapere, que significa experimentar,
conhecer, mas, ao modo de um profundo saborear, ou seja, saber em si mesmo.

Saber diz respeito, ainda, a um posicionamento subjetivo do sujeito diante
de si, ou diante de uma determinada realidade a partir de si mesmo, do seu real
ontoldgico. O que ele produz e opera como resultado da sua relagdo consigo mesmo
€ 0 que podemos chamar de saber. (FREUD apud LIMA JR., 2012; SANTANA,
2012). Para Freire (1996, p. 22), faz-se necessario alinhar e discutir esses saberes
fundamentais a uma pratica critica e por isso devem se constituir conteudos
obrigatérios nos cursos de formagao de professores. Compreendo que o professor,
ao ingressar num curso de formacgao inicial, carrega consigo o saber da experiéncia.
E na interacdo com as disciplinas, nas discusses e leituras, no processo de
formagdo que esses saberes sdo atuados e ressignificam ou transformam os
conteudos, os conhecimentos formais e abstratos, recriando a realidade do ser
professor, pedagogo, ou mesmo da vivéncia curricular, entre outros. Ao transformar,
se expressam na elaboracao do curriculo, na constituigdo das disciplinas escolares e
nos respectivos programas, elementos estes constituintes da pratica pedagdgica.

Nesse sentido, convém questionar: o que €& saber escolar, como é
constituido? Qual a sua especificidade? Como é inventado e reinventado? Como é
organizado para fins de ensino? Como é mobilizado? Como se manifesta na pratica
pedagogica? Esta especificidade se da na ordem da identidade ou da diferenga?

Sendo que a primeira implica hegemonia, metanarrativa, assimilagdo e reproducao
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(pedagogia da assimilagdo), e a segunda implica contexto e singularizagéo,
diferenga, dinamica e criagdo, inesgotabilidade e anarquismo ao invés de
hierarquizacéo.

O saber escolar ndo € apenas algo transmitido através das geragdes com
base nas tradicdes culturais exclusivamente. Isso se da em meio a contradicbes e
desafios. Concordo com D’Avila (2006, p. 6) quando afirma que “[...] a préatica
docente é um Lécus de formacdo e producdo de saberes.” E nessa pratica que se
manifestam um conjunto de conhecimentos, ideais, valores, convicgdes, técnicas,
recursos, artefatos, procedimentos, reinvengdo. Locus também guarda certa relagéao
com Logus, palavra/ato/expressao; assim, este Logus implica uma instancia que se
atua a partir da expressividade ontoldgica do ser-sujeito; ou seja, depende do saber
ser/estar ai. Em consequéncia, ndo se pode pensar este lugar sem a dindmica
instituinte e constitutiva da subjetividade e, por sua vez, é nesta ordem dindmica que
se situa a ludicidade e o Ldcus gerador de novos conhecimentos, novas praticas,
refere-se a uma instancia que o sujeito opera por si mesmo, em condigdao de
autonomia, num tipo de dialogo travado entre ele e a realidade.

Os saberes da experiéncia, dentre outros, podem ser classificados em
gestdo da classe, gestdo da matéria. Entendo por gestdo da classe a organizagao
do espago fisico, motivacdo, incentivo e criacdo de situagdes especificas de
aprendizagem, que viabilizam a constru¢do e modificagdo de conceitos, permitindo
ao aluno ser sujeito da sua aprendizagem.

No dizer de Paulo Freire, isso significa contribuir no sentido de encontrar
solugcdes adequadas para situacdes de regéncia de classe, visto que atribui uma
grande importancia ao momento pedagodgico, mas com meios diferentes, como
praxis social, como constru¢do de um mundo refletido nos atores sociais que fazem
parte da escola e da sala de aula. Para esse autor, o dialogo € o elemento-chave em
que o professor e o aluno séo sujeitos atuantes. Sendo estabelecido o dialogo,
processar-se-a a conscientizacao e a ressignificacdo de saberes.

No decorrer da formagao para ser professor, os conteudos ocupam lugar de
destaque. Concordo com Libaneo (1996, p. 39) quando diz: “[...] A fungdo da
pedagogia” dos conteudos [...] € dar um passo a frente no papel transformador da
escola.” e dar um passo a frente significa que o ensino enciclopédico deve ceder
espaco a uma aprendizagem significativa, preencher as lacunas existentes na

formacéo, pois o professor, embora diferente da crianga, € uma pessoa que assimila
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informagdes, pensa, chora, ri, tem dor e prazer, tem uma histéria e essa histodria,
apo6s a sua formacéo inicial, sera transformada em saberes; a forma como esses
saberes serao trabalhados depende da intensidade como foram construidos ao

longo da formacao.

3.4 A FORMAGCAO ACADEMICA DO PEDAGOGO, QUESTOES METODOLOGICAS
E ONTOLOGICAS.

3.4.1 De como “ser professor’: uma impressio da subjetividade?®

Ai daqueles que pararem com sua capacidade de
sonhar, de invejar sua coragem de anunciar e
denunciar. Ai daqueles que, em lugar de visitar de
vez em quando o amanha pelo profundo
engajamento com o hoje, com o aqui e o agora, se
atrelarem a um passado de exploracao e de rotina.

PAULO FREIRE

Neste subitem, trago questdes de ordem metodoldgica por se tratar de uma
formagao que vem da academia e como tal ndo pode ser ignorada e ontoldgica, pois
se refere ao ser do professor, questdes que dizem respeito ainda a subjetividade
uma vez que essa tese a tem como pano de fundo, apresentando em capitulos
anteriores e posteriores elementos como o desejo, o prazer, a ludicidade; com base
na subjetividade, afirmo que a escrita da histéria de alguém tem inicio na escuta e
no olhar sobre si. Escrever implica o saber sensivel.

Ao escrever como ser professor, € necessario se despir de pré-conceitos,
rétulos e, ao mesmo tempo, imbuir-se de um distanciamento. Para compreender
como ser ou nao ser professor, implica ainda em compreender que a subjetividade
permeia todo o processo. Ao tomar o conceito de subjetividade, vé-se o sujeito que
reflete sobre si, falando da sua histdria, dos seus saberes e da construgcao e
expressao de sua singularidade, de seu real. Assim, sdo muitos fios que se tecem e
buscam apresentar uma tela que o autor costura e pinta. Costura porque consegue
entrelagar, como ato singular, os fios do passado com os do presente, e pinta

porque o tempo passado faz-se presente em um quadro de recordacdes, memorias

% Capitulo do livro EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE: singularidades e contextos. Esse
capitulo, fruto de uma orientacdo da presente tese, realizado em parceria com meu orientador,
Prof. Dr. Arnaud Soares de Lima Junior, encontra-se no prelo.
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e narrativas, que sdo dinamicos e nao estaticos e definitivos, ao contrario, séo
moveis e moventes. Assim é o professor.

Entretanto, a escrita docente nao se refere, em primeiro lugar, ao mundo dos
conceitos e abstragbes em torno do ser docente, como um primado exclusivamente
cognitivo e tedrico, mas a escrita como expressividade pessoal e singular, atos
expressivos, cujas memorias e arquivos ndo siao um reservatorio estatico e fixado
para a recomposicdo de um passado e de uma origem pura e ideal, mas um
dinamismo relativo a intencionalidade, significagdes, significantes, nos termos da
criagaol/instituicdo de uma realidade a partir de um saber ser e estar na coisa, no
processo, neste caso, na educacao e na docéncia. A escrita de si € base de toda e
qualquer escrita e isto ndo se faz sem a subjetividade com suas marcas em todos os
demais aspectos: social; cultural; econdmico; politico; pragmatico; representacional;
etc. Na fronteira do ser docente, numa primeira instancia, inscreve-se o ser, o saber
ser, o dominio original e singular que se apropria de algo dentro do qual se fez uma
insercdo e uma imersao para dai atualizar a realidade da docéncia em um modo
proprio de ser docente.

Noutros termos, em se tratando de “ser ou ndo ser”, esta em jogo o aspecto

H

ontoldégico e a expressdo do “eu” nesse processo, 0 que, consequentemente,
inscreve a subjetividade e a relatividade nisso. Assim, um aspecto da expressividade
de cada ser nesse aprendizado torna-o irredutivel a um sistema conceitual
explicativo. Logo, tratar da subjetividade na docéncia implica a necessidade de
questionarmos as pretensdes explicativas universalizantes e padronizadoras da
literatura pedagodgica que orienta os cursos de formacao do educador. No caso da
subjetividade do processo educacional, esse micro dinamismo € até mais importante
do que seu aspecto social, como normalmente enfatizado pelos autores, numa
vertente critica de cunho sociolégico, no registro da relagéo entre aspectos internos
do processo escolar docente e os aspectos externos de sua contextualizacdo no
jogo das relagbes sociais, nas relagcbes de poder, nas bases culturais e nos
interesses politico-econémicos.

Assim, decorre que a educacdo ndo pode se firmar meramente na
constru¢cdo de modelos e, muito menos, no colocar limites as possibilidades criativas
do ser humano, originais por natureza. Nesse sentido, a Pedagogia pode
transformar a educacédo em desafio, de forma que educar seja um processo que leve

em consideracao a criatividade a partir da incompletude e relatividade dos processos
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pedagogicos e mesmo da docéncia. No que tange a docéncia, que se considere a
relatividade e incompletude de seus sistemas explicativos e pragmaticos a fim de
que os sujeitos, em sua autonomia e como expressao de si mesmos e do saber que
possuem sobre este processo especifico, possam enriquecé-lo, dinamiza-lo, recria-
lo e reconstitui-lo a cada contexto, a cada realidade, a partir de sua condicéo
discursiva, uma vez que tudo isso assume a condicao de estrutura simbdlica a ser
operada pelos sujeitos que a vivenciam; de forma que a mera compreensao de sua
natureza especifica implica ja num processo de transformagéo e de ressignificagao,
em face da poténcia da subjetividade inscrita no modo como o ser humano participa
ativamente da realidade.

Se tomarmos como ilustracdo a ludicidade que permeia o processo
educativo e, em especial a docéncia, veremos que nesta dindmica a educacéao
possibilita ao sujeito uma viagem na qual caminhe com inteireza, de maneira
prazerosa. Entretanto, observamos que o exercicio da pratica educativa se mostra
contraria e resistente em relagdo a sensibilidade e ao conhecimento dos processos
de ensino e aprendizagem, mantendo posturas que aniquilam as capacidades
plurissensoriais do conhecimento, referidas por Assmann (2004) como
potencializadoras da fruicdo do pensar do cérebro/mente. A razido sensivel
(MAFFESOLI, 1998), portanto, € um saber fundamental ao ato educativo, a
aprendizagem e também a docéncia, mas ela ndo se ensina, porque se elabora e se
expressa nal/da instancia subjetiva do sujeito, do eu, do ser, tratando-se de uma
dimensao ontoldgica, em parte consciente, em grande parte inconsciente, mas que o
sujeito-ser articula quando necessario na forma de um dominio especifico. (FREUD,
1996).

O desejo de aperfeicoar o seu saber e as suas aptiddées, o medo da
incerteza e a inseguranca parecem ter sido sempre atributos daqueles que
enveredam pela profissdo de professor. Lecionar nunca foi uma tarefa facil e com a
massificagdo do ensino, surgiram novos problemas nomeadamente: a
heterogeneidade da maioria das turmas em termos de raga, cultura, condigdes
materiais de vida, interesse e ritmos de aprendizagem. Optar pela carreira docente,
atualmente, s6 pode ser considerado um verdadeiro ato de coragem ou de escolha.
A carreira docente €, no entanto, um desafio, considerando as novas exigéncias

acrescentadas ao trabalho do professor na sociedade contemporanea.
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A questédo do saber, diferentemente da questdo do conhecimento, remete
nao s6 aos diferentes dominios da pratica e desenvolvidos na pratica, mas,
sobremodo, aquilo que o sujeito coloca e expressa, porque se trata de um ato real
de autoexpressao e de “auto-nomia” (inscrever-se, fazer o nome proprio) na pratica,
constituindo-a e dinamizando-a de modo singular e, portanto, tornando-a irredutivel
a demonstragao. Ou seja, isto implica em compreender que € impossivel modelar e
prever, ao modo da construcdo de um programa identitario, todos os saberes
decorrentes da pratica, ja que isso evoluira a medida de cada um, como fluxo e
virtus, num processo caético e virtualizante. E a ac&o real do sujeito, enquanto ato
expressivo a partir de um determinado dominio, que atualiza o carater virtual de um
determinado processo. Assim, compreendemos o ser docente como sendo,
simultaneamente, da ordem da virtualidade e da atualidade, implicando uma
permanente relacao entre ato-poténcia/poténcia-ato, dindmica e devir.

A questao de como ser professor s6 pode, entdo, ser articulada em termos
de relatividade da teorizacdo e da irredutibilidade deste objeto. Isto explicita,
parafraseando Derrida (2001), o mal da instituicdo decente, em face de que seu
arquivo conceitual esconde suas contradicdes, incompletudes, na fronteira de uma
literalizacdo com pretensdes explicativas uniformizantes, hierarquizantes,
universalistas; em razdo de que, para manter-se a legitimidade de uma teoria
hegemo&nica na busca de esgotamento da explicagdo do ser professor e, nesta base,
de sua identidade formal, sdo necessarios a repressao e o recalcamento de modos
de elaboracdo e formas de expressao do ser professor que se diferem e que variam
em relagcdo ao canone conceitual e ao rigor légico hegemoénicos, relativos a
racionalidade cientifica e a sua pragmatica. Mal, também, enquanto sofrimento de
um desejo de completude, de resposta absoluta, cuja realidade do ser docente ndo
cessa de se inscrever, 0 que da margem a uma constante frustragao.

Por outro lado, é nesta fenda que advém a possibilidade de autonomia, de
autoria, de ndo passividade, de expresséo do ser sujeito, ativo e n&o passivo, diante
desta pratica, desta realidade que, embora seja vislumbrada teoricamente em sua
dimensao social macroestrutural, ndo deixa de depender da microdindmica
constitutiva relacionada com a resposta que cada um consegue elaborar e expressar
na vivéncia desse lugar, na atualizagdo desse lugar e no exercicio dessa fungao,
sobretudo, no ser, numa medida particular e pessoal, esse lugar — ou seja, a

questao principal consiste em “ser este lugar”.
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No decorrer da formagao para ser professor, os conteudos ocupam lugar de
destaque, conforme Libaneo (1996, p. 39): “...] A funcdo da pedagogia dos
conteudos [...] € dar um passo a frente no papel transformador da escola”, e dar um
passo a frente significa que o ensino enciclopédico deve ceder espago a uma
aprendizagem significativa, preencher as lacunas existentes na formagéo, pois o
professor, embora diferente da crianca, também €& uma pessoa que assimila
informagdes, pensa, chora, ri, tem dor e prazer, tem uma histéria e essa histéria
futuramente - apos a sua formacgado inicial — enriquecera e singularizara seus
saberes; a forma como esses saberes serdo trabalhados depende da intensidade
como foram construidos ao longo da formagao, das condigdes contextuais em que
se inserirem, bem como, do maximo de realidade pessoal investida na cultura e no
lugar simbdlico do ser professor, e no processo de formagdo, suposto que é
acionado pela via do desejo, do significante, da intencionalidade e dos interesses do
proprio professor.

Todas essas questdes incidem sobre o processo de formagao, das politicas,
programas e curriculos de formagdo do professor, suas proposigcdes de bases
compreensivas e explicativas e que, em seus fundamentos, podem estar mais
préximos ou mais distantes da necessaria consideragdo da subjetividade e seu
papel na constituicdo da docéncia e do ser professor, de forma que isso repercute
diretamente na problematica da formacao do professor, especialmente, do curriculo
de formacdo do professor, onde s&o organizadas as bases teoricas e os arranjos
pragmaticos do processo de formacgdo, na constituicdo dos Cursos de formacéao
deste profissional. Neste sentido, cumpre-nos trazer alguns dados para nossa

reflexao.

3.4.2 Revisitando as bases conceituais que estruturaram o curriculo de
formacao de Pedagogos, Professores e Educadores: da Pedagogia

Tradicional aos Indicadores da Subjetividade contemporéaneos.

Na escrita desta tese, me referi, em varios momentos, ao pedagogo, ao
professor, ao educador visto que o recorte dessa pesquisa diz respeito ao curriculo
de formagédo do Pedagogo, incluindo as bases tedricas da Ludicidade e o trabalho
docente do professor: Nesse sentido, trago categorias como Pedagogia, Docéncia e

Educacao; Professor; Educador; Pedagogo. Convém dizer que estas categorias nao
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serdo objetos de andlise dessa tese, descrevo de forma breve para dizer que a
legislacdo, nesse caso a Lei 9.394/96 - lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, no
seu texto ndo faz nenhuma diferenciagao acerca das categorias citadas. A LDB, por
exemplo, trata o professor como eixo central na qualidade de educagdo. Nao diz o
que é Educacao nem diferencia professor de educador. Destaca o desempenho do
professor como orientador, motivador e avaliador; a educacdo como ponto de partida
e chegada na formacéao do aluno.

Na literatura, encontro-me com Saviani (1985, p. 27) ao afirmar que: “[...] 0
pedagogo é aquele que possibilita 0 acesso a cultura, organizando o processo de
formacgao cultural.” O papel do pedagogo é realizar a articulagdo entre a teoria e a
pratica pedagogica, entretanto ndo separa o pedagogo do professor nem diz se
existe diferenca entre professor, pedagogo e educador.

Em se tratando das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de

Pedagogia,

a docéncia é compreendida como acao educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de
construgcao do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes
visdes de mundo.( DCNCP, 2006, p. 11).

Verificando ainda as DCNCP (2006), encontro no Art. 4°:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil
€ nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de
Servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagodgicos.

Sobre a docéncia, Cunha (1998, p. 83) afirma que é fundamental refletir
fazendo uma relagdo com a teoria e a pratica, rompendo com o ensino tradicional e
entender o conhecimento diante de uma visdo mais complexa, sendo humilde e
metodologicamente se apropriar da relagao sujeito-conhecimento. Entretanto nao

diferencia docéncia de pedagogia e educacao.
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Com base no exposto, entendo ao tempo em que justifico que tais
diferenciagdes nas reflexdes propostas para as mudancas nas bases curriculares
serao necessarias para estes diferentes profissionais. Nesse sentido, o texto
abordara livremente um e outro.

Para uma melhor compreensao sobre a tematica, contextualizando-a na
realidade da Bahia, trazemos uma explanacdo sobre a trajetéria historica da
formacgao docente na Bahia, de 1990 a 2000. A escolha de tal periodo deveu-se as
grandes mudancas ocorridas na educag¢ao naquele momento histérico, a exemplo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN/1996) e dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN/1997).

Vejo nesta breve descricdo que a subjetividade ou é omitida, ou considerada
desprezivel uma vez que nessa literatura ndo parece elemento para a reflexao sobre
o Campo da ludicidade e suas contribuicées para Formag¢ado do Pedagogo que, por
seu turno, nado recebe qualquer tratamento mais consistente e elaborado na
construcdo e aprofundamento da profissdo que considere a subjetividade como
elemento importante. Por um lado, aparece a demanda de conhecimentos
necessarios ao exercicio da mesma e a exigéncia pedagdgica que impde um
conjunto de normas a serem seguidas pelos que enveredam para a profissdo de
pedagogo.

Compreendo, também, a necessidade de questionar a formagado no periodo
a fim de uma maior clareza e, assim, possibilite ao leitor um melhor entendimento
sobre o percurso desta/deste politica/programa de formagao. Nesse sentido, convém
levantar alguns questionamentos sobre o que é ser professor e os objetivos do
trabalho pedagodgico. Ser pedagogo tem relacdo apenas com o ser professor e
resolver os problemas da escola e da sala de aula? E acabar com a violéncia? E
suprir as “caréncias” que fazem parte do cotidiano dos estudantes que frequentam a
escola?

Ou seja, o que caracteriza a especificidade da profissdo de professor é
determinado por necessidades externas ao contexto pedagdgico? Qual a
importancia da subjetividade no processo de formacédo? Seria essa formagao
consequéncia apenas de avangos tedricos, como forma mais elaborada de
abstragdo de um objeto determinado, comportando, portanto, uma teoria do objeto
que, inclusive, ndo se vé na literatura pedagdgica, ainda muito carente de

fundamentos epistemoldgicos?
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A partir dessa problematizagéo, tendo em vista que as condigbes subjetivas
externas, sociais, econémicas, politicas, culturais, que sdo dindmicas e necessarias
a construcdo da especificidade do ser professor, de seu trabalho, e da pratica
pedagogica, podemos ter como resposta a pretensao de eleger uma identidade para
o ser professor e para a docéncia, ou mesmo para a profissdo docente? Nao vemos
muita diferenga nestas terminologias, como tem sido marcado nas reflexdes da area,
pois na base a questdao € uma s6. Ou, isso se expressa também, dinamicamente,
com relagdo a contextos, singularidades, condigbes materiais e simbdlicas,
condigbes subjetivas, entre outros?

Ou seja, trata-se de encontrar uma identidade ideal, formal, ou de permitir a
singularizagdo e expressao disso em contextos, como singularizacéo, relatividade,
dinamica, devir e permanente construgdo do sujeito? Definir ou compreender a
especificidade da funcdo de professor como diferencga, especificidade, ou como
identidade, padrao, paradigma? Eis o cerne da questao, que afeta profundamente a
politica de sentido que permeia os programas e os curriculos de formagao do
pedagogo/professor/educador, bem como a natureza da docéncia e de como em seu
interior € pensado o sujeito, sua autonomia, e sua relagdo com a realidade e os
objetos da realidade. Nao se trata, como dito anteriormente, de identidade, mas de
singularidade e diferenga. Se o ser professor “nunca esta pronto” (ANDRADE; LIMA
JR., 2012, p. 13), ndo ha identidade. Esta solugéo logica de opgao pela identidade &,
no minimo, uma questdo de pobreza epistemoldgica.

Nesse limite, a especificidade da funcao e do ser
pedagogo/professor/educador constroi-se em termos de singularidade e relatividade,
portanto as bases tedricas deste campo precisam operar nestes principios. Cabe
aqui um problema fundamental, inscrito pela subjetividade do sujeito
pedagogo/professor/educador, pois ele responde por si mesmo neste lugar. Assim,
nao ha como subtrair, de posse de uma teoria, o papel e o lugar da razdo de ser de
cada um nesse processo; bem como, ndo ha como uma abordagem tedrica possa
responder por todos aqueles que se inserirem nessa dindmica social. Nao tem como
um especialista responder pelos outros.

Assim, aqui, o problema da Pedagogia compartilha a mesma questao crucial
da educacado, que € o lidar com a subjetividade humana. Por sua vez, ela causa
reviravolta nas combinagdes epistemoldgicas cientificas que instrumentalizam a

formacgao e pratica pedagogica/docente. A nosso ver, a Educagao carece de uma
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teoria do objeto que contemple a subjetividade. Esta questdo se constitui um
aspecto que demanda aprofundamentos, elaboracbes e pesquisas. Minha
provocagao consiste em compreender que ela rompe, ao se diferenciar, com uma
epistemologia estritamente cientifica, ao tempo em que compreende que a
Educacdo ndo é Ciéncia, o que nao impossibilita a constituicio de seu primado
axiolégico, estético-epistemoldgico, metodolégico e pragmatico, especificos,
originais — préprios, como o fez, por exemplo, a Psicanalise, a Teologia, a Mistica.
(LIMA JR., 2012; SANTANA, 2012). Mais substantivamente, ainda, esse é o
problema da epistemologia em geral e dos campos que ela instrumentaliza, como
denunciado por Wittgenstein (1994), Feyerabend (1977), Lima Jr. (2005), Serpa
(1991). Mas isso nao se observa no desenvolvimento do Campo da Formagao do
Pedagogo e do Professor, como exposto na sintese descrita abaixo.

A historia, contrariamente, aponta uma trajetéria permeada de fatos que,
muitas vezes, ndo demonstram coeréncia entre as condi¢cdes oferecidas e o que se
exige do professor, nos anos de1990 a 2000, tomando como base a fala de
Brzezinski (1996, p. 1):

[...] no final do império o Brasil tinha necessidade de expandir as
escolas elementares, essa necessidade era conseqliéncia do
sentimento republicano que aflorava através das ideias positivistas e
que tinha como objetivo desenvolver uma educacdo de carater
nacionalista, republicana.

Para isso, era necessaria a formacdo de professores para atuarem nas
escolas elementares. Mais grave ainda do que a falta destes, era a inexisténcia de
estabelecimentos e dos profissionais em educacgao para formar estes professores a
fim de atuarem nas escolas elementares.

Os professores tiveram a sua formagcao, na década de 1970, fortemente
marcada pelo “treinamento”, pela “instrucdo programada”, foi a década do
tecnicismo de forma mais evidente. A pedagogia tecnicista se reporta a segunda
metade dos anos de 1950, com o Programa Brasileiro—~Americano de Auxilio do
Ensino Elementar (PABAEE). Porém foi no final dos anos sessenta, inicio de setenta
do século XX, com o regime militar, que se deu a insergdo no sistema educacional
de forma mais efetiva, com praticas tecnicista e autoritaria advindas desse mesmo

regime.
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Vale ressaltar que nesse periodo os movimentos estudantis e as greves
surgiram de forma bastante acirrada. A implantagao oficial desse modelo deve-se
também as Leis 5.540/68 e 5.692/71 — Leis de Diretrizes e Bases da Educacgao, que
preconizaram a reorganizagao do ensino superior e de ensino de 1° e 2° graus.

Ressalto, em contraponto a estas bases histéricas que sustentaram a
formagao dos Pedagogos professores a necessidade de praticas pedagogicas que
considerem o interesse dos estudantes; proponha situagdes de aprendizagem
contextualizadas e busque melhor conhecer suas especificidades, até compreender
que a subjetividade faz parte do modo como os sujeitos se colocam no processo,
numa ordem ontolégica e singular, enquanto expressdo do ser, o que comporta
inclusive o nao dito, formas de elaboragdes diversas, ndo apenas o ideal formal da
consciéncia como postulado pela Ciéncia e pela Filosofia. (LIMA JR., 2005).

Nesse contexto, a ludicidade se inscreve no processo de formacao do
Pedagogo/Professor, pois esta dimensao é essencial no ato de educar e esse ato
nao deve se restringir a transmissao de informagdées ou direcionamento de um
caminho tido como correto pelo professor. Deve existir, a meu ver, o entrelagcamento
entre os aspectos social, cultural, cognitivo e também afetivo e emocional, como o
expressa Habermas (1987) ao tratar da razdo estético-expressiva, alijada do
contexto educacional escolar em todos os seus niveis, 0 que repercute diretamente
no Curriculo de formagéo do pedagogo. (LIMA JR., 2007).

Emerge a necessidade de um novo pedagogo/professor, como diz Novoa
(1991, p. 16): “[...] protagonista ativo na concepcao e avaliagdo da formagao.” A esse
respeito, Tardif (2002, p.43) defende a necessidade de mudangas nas concepgdes
de formacio dos professores, deixando claro que os professores “[...] deveriam ter
direito de dizer algo a respeito da sua formagao profissional”, se a pratica passa a
ser transformadora faz sentido pensar em uma nova concepc¢ao de formacao.

Na passagem da década de 1980 para 1990, teve inicio a chamada época
de crise de paradigmas (paradigma refere-se a modelos e padrbes que possibilitam
compreender os aspectos da realidade, permite ser compreendido também
enquanto constelacao de valores, crengas e técnicas partilhadas pela comunidade
cientifica), consequentemente, gerando as questbes pertinentes a autonomia dos
professores a se constituirem como sujeitos que vislumbravam outros olhares.

Os problemas subjacentes a formacao do professor comegaram a ganhar

corpo. No contexto da educacao brasileira, surge a necessidade de compreender a
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formacédo do professor pesquisador. Nesse cenario, evidencia-se a formagao do
professor reflexivo, que pensa na agao e pensa a si mesmo na agao, um professor
pesquisador da sua pratica, uma vez que essa crise de paradigmas permite uma
transgressao.

Com as mudancas e inovagdes dos anos 80, a funcdo da educacio passa a
ser discutida. Questionam-se condicbes de trabalho e salarios dignos para o
Magistério, discussao que, segundo Balzan e Paoli (1988, p. 147), “[...] aconteceu a
partir do final dos anos 1960 e inicio de 1970 de uma forma paradoxal, valorizando-
se ao maximo a educagao no discurso governamental”’, quando, na verdade, a
destinacdo de recursos publicos para educacgao era bastante reduzida.

Aqui, vale lembrar Pimenta, (2002, p. 23), quando diz que “[...] nenhum
candidato ou partido politico ousa dizer que educagao nao é importante”; referindo-
se ainda ao discurso governamental, ao mesmo tempo, Gadotti (1998) tecia criticas
ao sistema educacional brasileiro, “a deterioragdo da educacao” pelo capitalismo,
estado burgués e pela privatizagao do ensino.

Segundo Cury (1982, p. 59), a formagéo do professor e, por conseguinte, 0
professor e sua pratica foram sendo esvaziados dos seus instrumentos de trabalho:
“[...] do conteudo (saber), do método (saber fazer), restando-lhe agora, quando
muito, uma técnica sem competéncia”. Trato aqui também dos professores egressos
dos cursos normais, mormente com a politica de deterioracdo da escola publica
engendrada pelo governo militar, que ndo dominavam o minimo necessario para
atuar nas séries iniciais.

Névoa (1992, p. 47) chama a atengcdo para a importancia da formacao
continuada. Para ele, essa formacdo deve abordar trés eixos: “[...] a pessoa do
professor e sua experiéncia, a profissdo e seus saberes, a escola e seus projetos”.
O primeiro eixo compreende uma formagdo que encaminhe, e viabilize a
autoformacédo e o pensamento auténomo do professor. O segundo contempla a
formacédo continuada, a apropriacdo dos saberes que sdo portadores. Quanto ao
terceiro, segundo Balzan e Paoli (1988), € preciso mudar o contexto em que o0s
professores intervém.

Debates em torno das competéncias vém sendo desenvolvidos desde essa
época. Schon (1991 apud SANTOS, 1992) afirma que o processo de formacao de
profissionais, inclusive os professores, sofre grande influéncia do modelo da

racionalidade técnica. Essa racionalidade esta relacionada a influéncia do paradigma
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técnico, em que a atividade do profissional é, sobretudo, instrumental, dirigida para
solugcao dos problemas mediante a aplicagao rigorosa de teorias.

A Universidade publica, por tradi¢ao, valoriza o trabalho do pesquisador e
tem tendéncia a resumir a atividade do ensino a aplicacdo das teorias e técnicas,
separando assim o trabalho docente em dois pdlos, como se fosse possivel separar
o pensar do agir. Ora, a escola é um laboratério onde o professor pode refletir,
diagnosticar, estruturar os problemas (espaco de acao-reflexdo-ac¢ao), pesquisando
e buscando novos conhecimentos para melhorar a sua pratica.

O professor ndo deixa também de ser um pesquisador no contexto pratico.
Por outro lado, o modelo racional tecnicista reduz o trabalho docente ao fazer. Ao
mesmo tempo em que, segundo Schon, ha um equivoco nesse modelo. Ele
desmistifica a ideia de que a pesquisa é uma coisa distante, ndo tangivel ao
professor; de acordo com Celani (1988, p. 159), “[...] o importante é desmistificar a
pesquisa como algo de alcance de apenas alguns eleitos, de preferéncia situada na
Universidade; nos cursos de mestrado, especializagcado, doutorado.” O que falta ao
professor é tempo, incentivo financeiro, académico e reconhecimento da profisséo,
e, embora ndo mencionado até aqui, nos termos dessa teorizacdo classica da
Educagao em tempos modernos, implicagao subjetiva nesta ou naquela diregao.

Outros autores, nessa mesma linha, fazem sérias criticas a Universidade
pelo desprestigio aos cursos de Licenciatura. A supervalorizagdo dos cursos de
bacharelado e a supervalorizacdo da pesquisa fizeram com que a Universidade
passasse a se ocupar, quase exclusivamente, com os cursos de pdés-graduacgao,
deixando para as Faculdades isoladas, publicas e privadas, que em sua maioria
funcionam em condicdes precarias e com qualificacdo discutivel, a responsabilidade
pela formagao de professores. Desta forma, a Universidade vem se omitindo diante
de uma importante funcdo: a formagao de professores e profissionais para atuar em
educacao.

Como resultado de estudos, pesquisas, analises e diagndsticos Saviani
(2006) nas Universidades e setores de governos realizados no Pais, nas duas
ultimas décadas do século XX, cresceu 0 consenso sobre a importancia de se elevar
a formacao dos professores das séries iniciais ao ensino superior, 0 que acabou
tomando corpo na proposta para o texto legal da Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN

9394/96). No entanto, o texto que passou a integra-la, resultado de inumeras
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pressdes, apenas em parte contemplou as demandas dos educadores, no que se
refere a formacao de professores para as séries iniciais.

Para Candau (1997), a formacdo continuada do professor parece um
subproduto e n&o é tratada como prioridade na Bahia de 1990 a 2000. Sao dez anos
e nesse periodo o pensamento educacional e os estudos sobre a formacédo do
professor focalizam novos prismas, privilegiando-se a formagdo do professor-
pesquisador. Com forte veeméncia, esses estudos trazem a denominagdo do
“professor reflexivo”, ressaltando-se a importancia da praxis: o movimento dialético
da relexdo-acdo. Esse perfil de professor nos encaminha para o pensamento de
Santos (1995, p. 2-3):

[...] atualmente, busca-se entender como o professor, mergulhado na
cultura pedagodgica e institucional da escola, constroi sua identidade
profissional. Busca-se estudar sua histéria profissional e sua histéria
de vida, analisando como estas se cruzam. Busca-se conhecer
como, durante a sua formagao inicial (pré-servigo), ou antes dela, e
através do exercicio de sua profissao, o professor vai desenvolvendo
um saber sobre seu oficio

Diante do exposto, compreendemos a importancia da relagdo entre o
coletivo e o individual, o que me encaminha a perceber que o papel do professor é
bem mais complexo do que se pode depreender do senso comum, pois se entende
o professor como um transmissor de conhecimentos. Durante a sua formacao, seja
inicial ou continuada, este profissional precisa refletir e compreender o proprio
processo de construcido da sua profissao.

A formagdo é um processo inconcluso que nao se restringe a graduagéo,
mas que permeia a pratica profissional e as vivéncias desencadeadas em outros
espacos. Em se tratando dos saberes, aqui tomados como ser professor, € de bom
alvitre acrescentar que a formacdo sempre acontece por vias de tendéncias
pedagogicas, que nao propdem compreender o caminho a tomar e, nesse vazio,
observamos que os sujeitos que dispdem de conhecimentos especificos, ou seja, 0s
professores que formam outros professores nao sdo autbnomos para o
estabelecimento de trocas, pessoais e grupais e, nesse momento, deixam de
receber e dar contribuigbes que, muitas vezes, ndo integram sua agao docente a
partir de sua realidade particular, seu campo perceptivo, seus dominios e saberes
que, de uma forma ou de outra, integram a realidade educacional e confere-lhe

dinamismo, fung&o politico-social, efetividade e ndo neutralidade.
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Portanto, nesta breve descricdo conceitual e contextual, vé-se que a
subjetividade ou é omitida, ou considerada desprezivel para a reflexdo sobre o
Campo Educacional e a Formagao do Pedagogo/Professor, bem como na pratica
pedagogica e na construgao do curriculo. Desta forma, a ludicidade € vista apenas
como brincadeira, ndo recebendo qualquer tratamento mais consistente e elaborado
na consideracao e aprofundamento nem na formacéao inicial, nem, mais ainda, como
pretende a literatura do “ser professor”- ver o capitulo acima “De como ser professor:
uma impresséo da subjetividade”.

Assim, essas questdes também me levam a refletir sobre o cenario politico
gue nos envolve e no qual se torna cada vez mais dificil falar com precisdo sobre as
fungdes exercidas pelos educadores/pedagogos/professores, pois vivemos em uma
sociedade cada vez mais exigente, onde se espera destes profissionais respostas,
muitas vezes impossiveis, para problemas incomensuraveis devido as suas
condicdes de trabalho e de formacéo.

Nesse sentido, vivemos ainda em uma época de pouca credibilidade em
relacéo a profisséo; esta falta de credibilidade se constitui num entrave em relagdo a
formacédo de uma profissdo que data de eras passadas. Vale considerar, diante de
tal afirmacao, a importancia de ser professor, e sua responsabilidade social. Como
argumenta Tardif (2002, p.13), “[...] contrariamente ao operario de uma industria, o
professor nao trabalha apenas um objeto, ele trabalha com sujeitos e em funcéo de
um projeto: transformar os alunos, educa-los e instrui-los”.

De um lado, isso me leva a considerar que cada professor precisa saber
elaborar e realizar efetivamente um projeto de ensino claro e adequado a pratica
profissional, em consonancia com o mundo em que estamos vivendo. De outro lado,
esta dindmica social entremeando o processo pedagogico traz, subjacente a trama
das relagdes sociais de poder, a trama dos “lagos sociais”, que conferem sentido e
significado especifico as relagdes sociais mais abrangentes e abstratas.

Assim, nesses desafios do social Pimenta (2002), torna-se necessario incluir
os “lagos sociais”, uma vez que as relagdes sociais remetem apenas a velha base
sociologica da economia, as questdes de seus reflexos nos contextos pedagdgicos,
no papel social da profissao docente, mas, além disso, todas essas dindmicas sao
permeadas de subjetividade, supondo ndo s6 o engajamento social, como também a
implicacdo dos sujeitos nesses processos, sua razao de ser, seu modo expressivo

como condicdo de manutencao ou subversao do status quo.
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Neste sentido, € que posso falar de ética, enquanto responsabilidade do
sujeito; enquanto modo especifico de responder a isso, de ser e de estar
singularmente nisso; assim, dinamizando-o e relativizando-o nessa micro dinamica
da subjetividade e da subjetivacdo. Este nucleo problematico € que se encontra
incipiente nas reflexdes pedagdgicas e educacionais, que estdo apoiadas numa
sociologia critica que enfoca o primado do modo de producdo material e suas
derivagdes humanas e sociais exclusivamente. Urge, portanto, pensar o socius tanto
como relagdes sociais quanto como lagos sociais Maffesoli (2004), bem como as
relagdes entre estes dois primados, a constituicdo simbdlica da sociedade e, dai, o
papel inalienavel da subjetividade na sua fundagéao, reinvengao, dinamizagao. Esse
nucleo de consideracdes, por sua vez, pode alterar profundamente, ampliando e
atualizando, a compreensdo da dimensao social da educagao, da escola, da
docéncia, da profissado de professor/educador.

A literatura pedagdgica, de matriz tecnocientifica, ao tratar da Formagao do
Pedagogo, como ja descrito acima, minimiza o problema fundamental da
subjetividade. Necessariamente tem-se que levar em conta ag¢des do sujeito que s&o
inconscientes, aprofundando assim as reflexdes pedagdgicas que tratam apenas do
sujeito epistémico, relativo ao pensar consciente e diretamente ligado a ideologia da
racionalizacado / racionalidade Habermas (1997), como se pode comprovar pelas
bases tedricas e praticas que estruturam o curriculo de formag¢ao do educador, com
o qual se quer romper/subverter.

Sobre a énfase dada a pesquisa, Ramalho (2004, p. 27), nesse contexto
institucional da coisa relativa a docéncia e a formagdo docente, considero
importante, tanto quanto a pesquisa, a necessidade de criacao de contextos onde o
ser possa se expressar com liberdade e responsabilidade, unica forma possivel de
criacdo ético-estética. Inclusive, se quiser remeter esse mesmo fulcro as questboes
epistemoldgicas subjacentes a pratica docente, posso dizer que também as
pesquisas em educacdao merecem um profundo questionamento, porque sua ordem
de saber e de realidade diferem da natureza do saber e da realidade dos objetos
construidos na fronteira da racionalidade cientifica, o que supde, em educacao,
romper com tal racionalidade. Abre-se, assim, mais este horizonte de

aprofundamento em continuidade as provocagdes dessa pesquisa.
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3.4.3 Indicadores da subjetividade

Essa tese trata das contribuicées tedricas do campo da ludicidade para o
Curriculo de Formacédo do Pedagogo Professor que, a meu ver, carece ainda de
indicadores para fundamentar uma formagao ludica no ambito da institucionalidade
da pratica pedagdgica, especificamente na Bahia. Tendo em vista que o ludico
pressupde um estado de prazer, o desejo. Convém agora trazer a questao movente
dessa pesquisa para adentrarmos no campo da subjetividade. Como se faz presente
a subjetividade nos curriculos do Curso de Pedagogia?

Mais uma vez, trago o conceito de curriculo, conceito eivado de abordagens
que, de certa forma, demonstra quao é dificil e profundo dizer, afirmar o seu
significado. Busquei também esmiugar, detalhar e me fazer compreender acerca do
pensar sobre tal processo, pois ndo o vejo como adere¢o no campo educacional,
entretanto, o curriculo, na maioria das vezes, € entendido apenas como elenco de
disciplinas, listagens de conteudos, ou tudo que se faz em determinado curso ou na
escola, ou ainda como artefato cultural, sem considerar o dinamismo da
subjetividade dos sujeitos que o vivenciam.

Valho-me desse entendimento para subverter a ordem posta ou imposta
nesses dizeres e fazeres e sirvo-me da compreensao de professores, estudantes e
outros que nao adentraram a academia, ao tempo em que trago as palavras de
Guattari (2011), pois aqui esta o corte-bifurcagdo. Quando evoco essas palavras,
ndo fago alusdo as Trés Ecologias®, igualmente, referimo-me a cisdo no que tange
ao curriculo. Ao mesmo tempo, seus dizeres abrem brechas para outras
possibilidades de investigagdo, de jogar o jogo que ndo € dito, nem se expressa
através de palavras.

Tal redundancia é proposital para afirmar e confirmar a subjetividade
existente no curriculo como processo vivencial, territdrio, espaco de poder. Essas
afirmacdes ainda me autorizam a questionar: sendo o curriculo um processo nao
linear, de idas e vindas, contradicbes, conceitualizagdes e reconceitualizagoes,

como compreendé-lo sem invocar a subjetividade? Que lugar ocupa, por exemplo,

23 AS TRES ECOLOGIAS Ao registrar trés ecologias - a do meio ambiente, a das relagdes sociais e a
da subjetividade humana, Guattari manifesta sua indignagdo perante um mundo que se deteriora
lentamente.
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as agdes dos sujeitos envolvidos na construgdo do curriculo no ambito coletivo e
individual?

Face aos questionamentos acima, teco consideragdes sobre a subjetividade
visto que nada esta pronto, nada esta respondido. Vou apostando, jogando no
baralho da prépria subjetividade, arrumando e desarrumando as cartas, atenta as
vozes silenciadas pelas desigualdades, discriminagbes de raga, credo religioso,
género e orientagdo sexual. Para tal, ndo se pode ficar preso ao paradigma da
ciéncia classica, a “cultura da morte” como afirma Lima Jr. (2012).

N&o posso escrever sobre subjetividade sem buscar um aparato tedrico que
respalde as afirmagdes citadas. Entendo o pesquisador como alguém que tem voz,
entretanto precisa ter humildade para se firmar teoricamente, beber na fonte,
respeitar a ancestralidade; em determinados momentos tornar-se crianca para tecer
0s ensinamentos.

Sendo assim, inicio a descricdo sobre subjetividade com um fragmento do
pensamento de Lacan (2005, p. 58): ”[...] As pessoas nao percebem muito bem o
que querem fazer quando educam. Tentam, assim mesmo, ter uma pequena ideia,
mas raramente refletem sobre ela.” Apesar de ainda estar iniciando nas leituras
sobre a Psicanalise, escrevi em breves linhas sobre a subjetividade no curriculo,
bem como na ludicidade. Caminhar por essas vias, faz-se necessario e direi porque:
educar significa lidar com o outro, compreendé-lo, dialogar nas diversas linguagens
(cultura, religido, sexualidade, respeito, relagcbes interpessoais) e tais elementos
fazem parte do subjetivo de cada um. Refletir deve se presentificar nas agbes de
quem educa e a subjetividade também se manifesta no ato de educar.

Diante do exposto, entendo a subjetividade como algo inerente ao sujeito
que nao se demonstra nem se mensura, apenas observa-se nos seus atos e
reacdes e sendo o curriculo construido por pessoas para pessoas, ele ndo pode ser
linear, determinado, visto que esta impregnado de acgbes subjetivas. Da mesma
forma, o campo da ludicidade, considerando ainda que nessa pesquisa trouxe a
formagao do pedagogo, daquele que se propde a ensinar. Aqui questionamos: como
ensinar em meio a tantas variaveis, tais como: tempo de aprender, espaco para
aprender, saberes, o nao dito, a inexisténcia do sujeito suposto saber? Como
construir um curriculo sem pensar nessas variantes? Seria a ludicidade um via para

melhor entender essas variaveis?
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Chamo a atencdo para a construcdo das ementas dos cursos e, nessa
pesquisa, para o curso de Pedagogia. Sdo ementas construidas por sujeitos
professores que, a nosso ver, precisam compreender, interpretar as consideracoes,
situagbes propostas em tais ementas. Ademais, devem estar situadas, e estar
situado implica em indisciplinar-se, inquietar-se, desapegar-se, despir-se dos pré-
conceitos; pensar o curriculo aprofundando-o com “multiplas referéncias” (MACEDO,
2007), compreender que estamos em outro momento da civilizagao.

Tendo em vista o entendimento sobre subjetividade em paragrafos
anteriores compreendo que a mesma nao se explica, ratificamos Ela estda sempre
em aberto, em processo, responde perguntas sem verbalizar; ao mesmo tempo, traz
duvidas, questionamentos, todos esses elementos dao um carater criativo ao
curriculo. Ressaltamos a importancia de considerar a subjetividade como reflexao
propria, curiosidade, questionamento, abertura, confrontagcdo. Nesse sentido, Lima
Jr (2005) afirma que, do ponto de vista institucional, a construgdo do curriculo (grifo
nosso) trata de um processo de luta, pois o poder hegemoénico esta confinado na
razao cientifica, que impregna o discurso e a pratica curricular.

Nesse processo de luta, a subjetividade exerce um papel importante:
possibilita subverter os “pilares da certeza” Gomes e Rey (2005) apresentados nas
teorias tradicionais do curriculo. Ao reportar-me ao titulo dessa pesquisa
“Contribuigcdes Tedricas do Campo da Ludicidade no Curriculo de Formacgao do
Pedagogo” entendi a imbricagdo do curriculo com a ludicidade, considerando que a
ludicidade é sempre anterior a sua manifestacédo, € consequéncia de uma acao que
ocorre como resultado de uma condi¢ao ludica, ndo esta apenas relacionada ao

sujeito epistémico, mas num processo de dentro para fora, ou seja, subjetivo.

3.4.4 Indicadores para o desafio da formagao do Pedagogo professor

As consideracdes levantadas até aqui me conduzem diretamente a pratica
social do pedagogo, as contradi¢gdes inevitaveis da pretensdo de se encontrar e
estabelecer uma identidade para a profissdo e também para o ser professor, cujo
mal reinscreve a necessidade de admitirmos sua irredutibiidade a uma
representacdo conceitual, com vistas a colocar na condicdo do sujeito a
possibilidade de expressao significativa e real desta fungdo, desta instituigdo que é

social, histérica e também um significante subijetivo.
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Neste sentido, admiti-lo € condi¢gdo para considerar a autonomia do sujeito e
seu papel e potencial de construgao/ressignificacdo permanente da profissdo, em
face de sua natureza ontoldgica — implicando o ser professor. Desta forma, levar em
consideragao seu carater dinamico, relativo, de devir, de incompletude; seu carater
humano e subjetivo, apostando na agéo criativa dos sujeitos como base para sua
recriagao, reinscricdo no complexo jogo das necessidades e possibilidades humanas
que implicam transmissdo, iniciagdo, preparacao, elaboracdo de respostas, de
compartilhamento existencial, de humanizagéo.

A humanizagdo, como dindmica e uma conquista, implica um aspecto
educacional da ordem do saber e da autonomia. Contudo, vislumbro aqui ndo esse
carater pragmatico imediato, mas o processo de formacao do pedagogo/professor e
do educador, uma vez que as politicas, os programas e os curriculos de formagao
destes profissionais, por razbes nao aleatérias, sd0 ou omissos ou incipientes —
incipientes no que tange as bases necessarias para a compreensao e pratica deste
nivel de participacdo na instituicdo docente, da profissdo docente, pedagdgica,
educacional.

N&o ha, pois, como negar o excesso de humanidade na constituicdo de uma
determinada profissdo, como na docéncia, no ser professor, no ser educador. Isto
por si mesmo chama ao cenario tedrico-pratico, politico-ideologico, socioeconémico,
histérico-social da profissdo e do ser docente, o registro da subjetividade a ser ainda
deslindado em nossos processos formativos.

Aqui a questdo da expressdao de si € mais fundamental do que a mera
abordagem de seu carater social, como se fosse independente e separado do
carater ontologico, pessoal e subjetivo. Nao se trata mais ou unicamente de uma
abordagem do “socius” em educagdo, mas do “eu” no processo educacional e de
como ele se inscreve e se apropria ativamente deste outro carater e seus
correspondentes. Na base e no termo, cada pessoa, cada profissional responde pelo
seu posicionamento nestas famigeradas instancias.

Importa, portanto, justificar a necessidade de abordar o curriculo de
formagao do professor porque, ao considerar a subjetividade, e nela questbes
recorrentes de valor, razao de ser, ludicidade, desejo, imaginario, entre outras.

Na pratica docente e na construgdo deste objeto no campo educacional,
torna-se imprescindivel abordar outras bases tedricas e outros procedimentos

praticos, os quais nao estao contemplados nos Programas, nos Cursos e Curriculos
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de formagédo do pedagogo/educador. Isto tendo em vista problemas em torno da
relacdo entre: saber-conhecimento; pensamento consciente e inconsciente;
identidade-singularidade-diferenga; uniformidade-universalidade; formalizagcdo e
irredutibilidade do objeto; paradigma e pluralidade; instrumentalidade material e
simbdlica; saber, conhecimento e verdade; sujeito epistémico e sujeito subjetivo
(ontoldgico); entre outras questdes tedricas fundamentais.

Cabe, assim, no interior dessas provocagdes, tragar e assumir estes
indicadores de possibilidades para que as pesquisas educacionais busquem criar
novas expressdes curriculares para a Formacado do Educador. Cito aqui, como
exemplo, a pesquisa “Contribuicdes Tedricas do Campo da Ludicidade na Formacao
do Pedagogo®, que procura deslindar as contribuicbes do Campo da ludicidade
para o curriculo de formag¢ao do educador, no curso de Pedagogia.

Demonstrei, aqui, ser contraditério que a énfase da formacgdo recaia na
docéncia, na fungao e no papel do professor, uma vez que em se tratando de uma
praxis complexa, dialética multifacetada, plural, dindmica, a educacao,
inevitavelmente, abrange no minimo trés elementos constitutivos, que sdo o
professor (docéncia), os educandos (aprendizagem) e o conhecimento (conteudo),
podendo também fazer circular os sujeitos em relagdo as fungdes em niveis e
aspectos diferentes. Como, entdo, abordar curricularmente esta abrangéncia mais
relacional? Eis uma das questdes cruciais para o curriculo uma vez que estamos
num contexto epistemoldgico que atinge niveis complexos de relagdo, o hiper-
relacional, a rede, a ecosofia (GUATTARI, 1990), a inscricdo deste processo
formativo e de seu objeto nos trés registros da ecologia do social, da ecologia
ambiental, da ecologia mental, e de suas relagdes compreendidas e elaboradas
numa abordagem ambiental, isto é, eco-l6gica. (GUATTARI, 1990).

Explicitei, assim, a impoténcia da educacgdo, da docéncia, da pedagogia,
submetidas a racionalidade cientifica, muito propalada como uma condicao critica
para o pensamento pedagogico e educacional (SAVIANI, 1994), mas que ha muito
denunciada como racionalidade instrumental e ideologica ao capitalismo.
(HABERMAS, 1997).

% No transcurso da pesquisa, propus: Compreender a relagédo existente entre ludicidade, formagéo
docente bem como sua insergdo no curriculo de Pedagogia, através da andlise do Projeto do
Curso de Pedagogia do Campus XV-Valenga — UNEB, incluindo as matrizes curriculares.
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4 LUDICO, LUDICIDADE: desvelando conceitos

4.1 CONCEITO DE LUDICIDADE

Agora eu era o rei

Era o bedel e era também juiz
E pela minha lei

A gente era obrigada a ser feliz
E vocé era a princesa

Que eu fiz coroar

E era tdo linda de se admirar

E andava nua pelo meu pais

CHICO BUARQUE

Para conceituar ludicidade, faz-se necessario, a priori, ter uma postura ludica
diante da vida. Mas o que significa ter uma postura ludica? Penso que, inicialmente,
€ exercitar o conhecer-se é ser “rei, bedel e também juiz”, transitar por diversos
caminhos sem perder de vista a importancia da plenitude humana conforme aponta
a décima quinta carta a seguir.

Trago nesse texto uma citagdo que diz respeito as diz respeito as Cartas®
sendo esse trecho da décima quinta que Johann Christoph Friedrich Von Schiller®
escreveu ao seu amigo Korner.

Na décima quinta carta, os gregos sao pensados como os mestres dessa
concepgao de plenitude humana como jogo, por terem feito "[...] desaparecer da
fronte dos deuses ditosos tanto a seriedade e o trabalho, que marcam o semblante
dos mortais, quanto o prazer iniquo." O 6cio e a indiferenca caracterizavam o divino
como a existéncia mais sublime, verdadeiramente livre.

Na concepgéo das Cartas, o homem deve "jogar" com a beleza, porque pelo
impulso ludico se alcanca a plenitude de uma harmonia da "dupla seriedade" do
dever (lei, moral) e do destino. “Impulso”, logo, real, subjetivo, ato expressivo. O

ludico ndo pode ser dito por um conceito ou representagdo simbodlica. Como o

27 As Cartas sobre a educagao estética do homem (1795). Eram documentos utilizados para vencer
"antagonismo" em relacdo as tendéncias nostalgicas do Classicismo. Esse paradoxo s6 comega a
ser esclarecido a partir da retomada da comparagdo entre antigos e modernos, através das
referidas cartas diziam sobre o contraste entre a arte grega e a moderna, o impulso ludico a
estética e a beleza.

Johann Christoph Friedrich von Schiller, importante poeta, dramaturgo e filésofo alemao,

interessado sobretudo na Estética, faleceu jovem, mas deixou poesias e pecas teatrais e escritos
que marcaram a literatura e a filosofia alemas.

28
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‘gozo”, € também um dos nomes do Real (Lacan apud Santana, 2012). Tal
afirmacao traz novas reflexdes para Pedagogia.

Johann Christoph Friedrich Von Schiller era filho do médico e oficial militar
Johann Caspar Friedrich Schiller e de Elisabeth Dorothea, nascida Kodweiss.
Frequentou a Karlsschule (Escola Militar) de Stuttgart, cuja exigéncia de disciplina e
falta de liberdade o marcou para toda a vida. Suas escapadas da area da escola Ihe
valeram varias puni¢des disciplinares. Por concesséo do pai, pbéde estudar Medicina
em vez de Direito. Importante poeta, dramaturgo e fildsofo alemao, interessado,
sobretudo na Estética, deixou poesias e pecas teatrais. Conforme descricdo acima,
se vé que o ludico nao se fez presente nem a plenitude da harmonia marcou a vida
desse personagem.

Tal personagem nao conseguiu jogar com a beleza e alcangar a plenitude
através do ludico embora vivesse numa época em que a cultura apontava para uma
postura que se assemelhava a do homo /udos ao ceder espago a uma fronte mais
descontraida e, quem sabe, uma contemplagao mais preguigosa. Nesse momento,
me reporto a essa pesquisa ao tempo em que questiono: por que escrevo? Por que
ludico? Convém dizer que escrevo ndao por uma obrigacdo académica, mas dentro
de uma postura ludica, por me sentir envolvida com o tema em questao, “o ludico”,
pelo sentimento de pertenga a esse tema, considerando a trilha pessoal e
profissional, ao tomar fatos que marcaram minha histéria da formacao do professor/
da professora tais como: a exigéncia e a falta de liberdade, impostas pela formagéo
que nao permitiu desprender-se, distanciar-se, clarificar as ideias, mergulhar em sua
reflexdo para revelar o que € irreconhecivel para si préprio e tomar conhecimento de
Si.

Parafraseando Sneyders (1996), compreendo que a Pedagogia, ao invés de
manter-se como sindnimo de teoria de como ensinar e de como aprender, deveria
transformar a educacédo em desafio, em que a missao do mestre é propor situacoes
que estimulem a atividade reequilibradora do aluno, construtor do seu proprio
conhecimento e, acrescento: a educacdo deve contribuir no sentido de viver
ludicamente; isso significa uma forma de intervengdo no mundo, indica que néao
apenas estamos inseridos no mundo, mas, sobretudo, que somos ele. Noutras

palavras, portanto, ndo ha mestre!
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Logo, conhecimento, pratica e reflexdo sdo as nossas ferramentas para
exercermos um protagonismo ludico ativo, pois 0 homem é um ser em constante
mudanca; ndo € uma realidade acabada. Por esse motivo, a educagdo nao pode
arvorar-se do direito de reproduzir modelos e, muito menos, de colocar freios as
possibilidades criativas do ser humano, original por natureza.

Descrevo, nesse capitulo, o conceito de ludicidade. Em principio, convém
aferir que entendo a ludicidade como elemento fundante na formacédo do
pedagogo/professor, considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano
tem de conviver em grupo com inteireza, de maneira prazerosa. Necessidade de ser
no mundo como um saber sobre o real, que deriva de um ato expressivo. Sem
ludicidade, ndo ha existéncia, ja que um dos nomes do Real € também gozo.
(LACAN apud SANTANA, 2012).

Os estudiosos sobre a ludicidade se referem e conceituam o ludico como
inerente a vida e afirmam sobre sua importancia no cotidiano do ser humano ao que
acrescento, parafraseando o cancioneiro popular e ao mesmo tempo indo de
encontro, ser feliz deve ser um direito e ndo uma obrigagdo. Inicialmente, é
pertinente explicar o sentido etimoldgico do termo ludico: € derivado de ludus, que
no latim esta associado as brincadeiras, aos jogos de regras, a recreagao, ao teatro,
as competi¢cdes, contudo ndo se encerra na etimologia. A palavra ainda pode ser
definida como uma necessidade basica do ser humano, que faz parte das atividades
essenciais da dinamica humana, transcende o Vvisivel, contribui para o
amadurecimento emocional; confinado a sua origem, o termo ludico estaria se
referindo apenas ao jogar, ao movimento espontaneo.

Com énfase ao trabalho pedagdgico de valorizar o "jogar", explorando a
ludicidade das atividades, surge a expressao "Educagao Ludica". O termo ludicidade
surge desde o século XVI. Naquela época, o que estava em evidéncia era o termo
jogo, mas, ao longo destes quatro séculos, 0 jogo vem perdendo seu espaco e a
nomenclatura atividade ludica ou ludicidade, com suas particularidades, ganhou e
vem ganhando amplo terreno principalmente no século XIX, marcado pela
Revolugdo Francesa, pelas inovagbes pedagdgicas. Ressalto que o ludico ganha
mais espaco no século XVIII, momento em que a familia rompe com antigas formas
de educacéo e cria novos meios para estar mais préxima de suas criangas.

Compreendo que o0 jogo e a brincadeira sao experiéncias vivenciais

prazerosas. Assevero que desde a Antiguidade, fala-se sobre atividades ludicas, ou
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seja, a ludicidade ja vinha a tona através do brinquedo ao se tornar um meio, um
instrumento para potencializar a aprendizagem. O fildsofo Aristételes ja relacionava
o estudo ao prazer. Ao tempo em que classificou os varios aspectos do homem,
dividiu-os em homo sapiens (homem que conhece e aprende), homo faber (0 que
faz e produz) e homo Iludens (o que brinca, o que cria) — ludicidade tem relagao
direta com a estética.

Tomas de Aquino, na Suma Teoldgica lI-Il, 168, 3, ad3, situa o ludico nos
proprios fundamentos da realidade e no ato criador e afirma: o brincar € necessario
para levar uma vida humana, como também € no brincar que encontra a razdo mais
profunda do mistério da realidade, isto porque o ludico esta relacionado com o modo
de gozo do sujeito que estrutura sua subjetividade, isto é, seu ser-no-mundo. Vé-se
a nogao de brincar associada a nogdo do sagrado, fato confirmado por Huizinga
(2000) quando corrobora com o pensamento tomista sobre o ludico ao afirmar que a
cultura primitiva, como um dominio ludico, abre caminho para uma compreensao
mais direta e mais geral de sua natureza de jogo e associa-se naturalmente a do
sagrado.

Isto tem uma particular importancia porque no Divino e no Sagrado o Real
contém toda Verdade, coincidindo reciprocamente. Logo, o Real com o nome de
ludico implica o Real, que € Divino, e, portanto, como vivéncia humana, s6 pode se
da relativamente, como saber, como verdade relativa e ndo a Verdade ou Toda
verdade, mas um saber expressivo singular neste Lugar Sagrado como Verdade.
Mais uma vez, por esta abordagem, o ludico s6 pode se da como expressao e ato
subjetivo, de forma que sua verdade remete ao ludico em cada suijeito, algo original,
processo gozoso e criador, onde o sujeito aparece, onde a linguagem e o simbdlico
nao dizem o Real, o Sagrado e o Divino?.

Tendo em vista que ludico, segundo Huizinga (1971), significa “ilusao,
simulagao”, entdo podemos dizer, ao destacar assim o objeto ludico, que o adulto
também se utiliza dessa vaz&o quando procura viver com ‘inteireza”,
prazerosamente e o homo ludens assim procede quando brinca cria e recria. E
notéria no pensamento desse autor a amplitude deste conceito, tornando-se um

fendmeno cultural conservado em memoria e fixado em nossa tradigao, com raizes

¥ Consideragbes de Arnaud Soares de Lima Junior, em sessdo de orientacdo de 30.04.13, baseado
em Lacan (apud LIMA JR., 2012; SANTANA, 2012).



105

em todo o processo de humanizagdo do homem, valorizado pela ludicidade e pela
estética.

Para Brougére (1995), no periodo histérico de Rousseau nao era aceitavel
atribuir valor a comportamentos espontaneos originados pela prépria crianga, o que
desvalorizava os atos ludicos e, consecutivamente, a existéncia das praticas ludicas.
Ja durante o Romantismo, Brougére (1995) afirma que houve a exaltacdo e
valorizagdo dos comportamentos naturais das criangas pela sociedade, pois se
enxergava neles uma verdade maior que aquelas provindas da razdo por meio dos
conhecimentos ja constituidos. Nesse periodo, a sociedade passou a compreender a
sociabilidade como destruidora de qualquer espontaneidade existente nas pessoas.
Assim, houve uma total reavaliagédo do conceito de ludicidade, a qual passa a ser
entendida como o “comportamento por exceléncia da crianga.”

Todavia, tenho conhecimento, através de estudos realizados por Kishimoto
(1990) que a pratica de aliar o jogo aos primeiros estudos parece justificar o nome
de Jludos, atribuindo as escolas a responsabilidade pela instrugdo elementar,
semelhante aos locais destinados a espetaculos e pratica de exercicios de
fortalecimento do corpo e do espirito.

Freinet (1998) ensina que a dimenséao ludica € um estado de bem-estar,
significa exacerbar a necessidade de viver, de subir, perdurar ao longo de tempo.
Atinge a zona superior do ser e s pode ser comparada a impressao que se tem, por
uns instantes, de participar de uma ordem superior cuja poténcia sobre-humana nos
ilumina.

Para Luckesi (2000), o conceito de ludicidade esta irremediavelmente ligado
a experiéncia pessoal de cada um, vivida em toda a sua plenitude, “[...] é
representada por atividades que propiciam experiéncia de plenitude e envolvimento
por inteiro, dentro de padrdes flexiveis e saudaveis.” No entanto, qualquer que seja
essa atividade, ela devera estar liberta de criticas, julgamentos e preconceitos.
Entretanto é bom acrescentar ainda que ao invés de plenitude o ludico € um dos
momentos em que se toca o Real, mas isto significa também n&o poder dizé-lo e
vivé-lo plenamente, porque ele ndo se esgota e ndo cessa de ndo se inscrever, bem
como nao cessa de nao calar. O ludico € um momento do real enquanto gozo. S6 ha
ludicidade quando ha gozo, por sua vez quando algo do Real se articula
singularmente. Embora inesgotavel, por isso mesmo, este ato/momento implica

criagcdo, originalidade e singularidade e, saber no lugar da verdade (ludica).
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Chegando até aqui, isto exige que ndo se queira explicar o ludico/ludicidade, mas
vivé-lo tdo s6. O desafio pedagdgico e para a Pedagogia € suportar e aceitar este

siléncio pragmatico e epistémico™®.

4.2 A IMPORTANCIA DA LUDICIDADE NA EDUCAGCAO

Assim como o homem n&o é exclusivamente matéria nem exclusivamente
espirito, como visto acima, a consumagao de sua humanidade ndo pode ser mera
vida nem mera forma, ela deve ser "forma viva", criada pelo impulso ludico.

Corroboramos com esse pensar e acrescento que o ser humano esta em
constante mudancga; embora nasga completo ndo € uma realidade acabada. Por
esse motivo, a educacédo ndo pode autorizar-se na construgdo de modelos unicos e
totalizantes e, muito menos, de colocar limites as possibilidades criativas do ser
humano, originais por natureza. Nesse sentido, a pedagogia pode transformar a
educacao em desafio de forma que educar passe a ser exercer a criatividade, no
sentido de repor o ser humano em sua evolugao histérica e abandonando de vez a
ideia de que aprender significa a mesma coisa que acumular conhecimentos sobre
fatos, dados e informacgdes isoladas numa auténtica sobrecarga da memaria. Educar
significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada, tendo em vista a autonomia do sujeito no seu ato
expressivo e, neste caso, ludico.

A educagao deve possibilitar ao sujeito uma viagem na qual ele caminhe
como elemento fundante na formacdo do professor/educador, considerando-a
enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em grupo com
inteireza, de maneira prazerosa, bem como de se conhecer, para poder conhecer o
outro. Isso proporcionara uma nova consciéncia conforme afirma Laville e Dionne
(2005, p. 113) para entender os prazeres e os sofrimentos do “ser professor”.
Entretanto, observo que o exercicio da pratica educativa/pedagogica se mostra
contrario e resistente a interligar sensibilidade e conhecimento nos processos de

ensino-aprendizagem, mantendo posturas que aniquilam as capacidades

3 Consideragdes de Arnaud Soares de Lima Junior, em sessdo de orientagdo de 30.04.13, baseado
em Lacan (apud LIMA JR., 2012; SANTANA, 2012).
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plurissensoriais do conhecimento, referidas por Assmann (2004) como
potencializadoras da fruicdo do pensar do cérebro/mente,

Para tanto, é preciso caminhar para si, que significa colocar-se na condi¢gao
de aprendente, significa estar atento ao movimento de ir e vir dentro dos diversos
espacos de aprendizagem; aprender com suas proprias experiéncias; nesse sentido,
o sujeito torna-se responsavel pelas escolhas que faz e questiona-se acerca dos
seus saberes, chegando inteiro, isto é coerente consigo mesmo, em si mesmo.
Estar/ser por inteiro significa ter uma postura ludica frente a esse conhecimento, e
ser coerente consigo mesmo, com seus proprios desejos e modo de ser, implicando-
se e responsabilizando-se por seus atos expressivos, que sao também, de certa
forma, atos ludicos originais porque implicam gozo do sujeito.

Lembro, entdo, de Soares (2001, p 28) quando afirma: “[...] Olho para tras e
observo o bordado. Nao € um risco harmonioso.” Os riscos sao tortuosos sugerem
ser e estar com os outros em uma atitude basica de aceitacao, respeito e confianga,
aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.

A ideia de estudo com prazer provém da época de Platao e Aristoteles e foi
se adaptando as varias concepcdes e aos interesses e necessidades da sociedade
vigente. Desta forma, a ludicidade exerceu papel e fungdes especificas de acordo
com cada momento histérico. Teve fungcbes e papéis irrelevantes, pois esteve
vinculada a educagao de forma descontextualizada com o objetivo de facilitar a
transmissao de conhecimentos, ajudou na educagéo dos filhos, principalmente das
maes operarias, mas, atualmente, tem um papel relevante, pois € uma das maiores
dinAmicas que a crianca tem para formar seus conceitos, seus conhecimentos,
conhecer o mundo e integrar-se a ele, através da sua autoexpressao.

Entendo, pois, que educar ludicamente ndo € jogar licdes empacotadas para
o educando consumir passivamente. Deste ponto de vista, do ponto de vista ludico,
educar pode ser um ato consciente e planejado para que o educando seja engajado
e feliz no mundo®. Assim, educar implica seduzir os seres humanos para o prazer
de conhecer, mais que isso para o “prazer de ser’. E resgatar o sentido da palavra
‘escola” como local de alegria, prazer intelectual, prazer humano, satisfacédo e

desenvolvimento pessoal.

' 'Mundo ou Mundanidade, no sentido de Freire (1993) e de Arendt (2003), significa tudo o que
existe em razdo da acdo do ser humano, em geral e individualmente, nos primados materiais e
simbdlicos, ou mesmo materiais-simbdlicos, ja que ndo se dao separadamente, mas como uma
unidade complexa. Isto supde a originalidade de cada ser-pessoa neste processo de constituicdo
do Mundo e de si mesmo ao constitui-lo.
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Para atingir esse fim, & preciso que os educadores e pedagogos repensem o
conteudo e a sua pratica pedagdgica, substituindo a rigidez e a passividade pela
vida, pela alegria, pelo entusiasmo de aprender, pela maneira de ver, pensar,
compreender e reconstruir o conhecimento e as relagbes humanas dentro das

praticas educativo-pedagdgicas. Almeida (1995, p. 41) ressalta:

A educacédo ludica contribui e influencia na formacdo da crianga,
possibilitando um crescimento sadio, um enriquecimento
permanente, integrando-se ao mais alto espirito democratico
enquanto investe em uma producdo séria do conhecimento. A sua
pratica exige a participagao franca, criativa, livre, critica, promovendo
a interagdo social e tendo em vista o forte compromisso de
transformagao e modificacdo do meio.

A escola necessita repensar quem ela esta educando, considerando a
vivéncia, o repertorio e a individualidade, pois se ndao os considerar, dificiimente
estara contribuindo para mudanga e desenvolvimento humano e intelectual de seus
alunos. A negacgdo do ludico pode ser entendida como uma perspectiva geral e,
desse ponto de vista, esta diretamente relacionada com a negagéo que a escola faz
da crianga, com o seu desrespeito, ou ainda, o desrespeito a sua cultura e a sua

subjetividade.

4.3 O LUDICO COMO PROCESSO EDUCATIVO

Convém dizer que nao é repetitivo compreender que o ludico tem sua origem
na palavra latina “ludus”, isto é “jogo”. Mas, restringi-lo a isso seria um equivoco, ou
seja reduziria um estado do ser, que € algo subjetivo, a apenas um dos aspectos
relacionados com o ludico e a ludicidade, que a um estrutura cultural de um jogo
qualquer, e seu significado limitado apenas ao jogar, brincar, movimentar. Mas,
como explicado até aqui, o termo ludico hoje € definido como uma necessidade
basica do ser humano, algo que faz parte das atividades essenciais da dindmica
humana, que transcende o visivel e esta além daquilo que podemos ver/observar,
pois nao é palpavel. Dessa forma, entendo e proponho a ludicidade como elemento
do saber sensivel, fundante na formagéo do educador, do pedagogo e do professor,

considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em
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grupo com inteireza, de maneira prazerosa, bem como de se conhecer, para poder
conhecer o outro.

Dessa forma, Marcellino (1990) defende a reintroducdo das atividades
ludicas na escola. A afirmacio do autor nos leva a pensar que o ludico além de ser
um estado de prazer € um direito que a crianga tem de viver o seu tempo, seus
momentos, sonhos e fantasia, ou seja, sua condigéo infantil. Dentro em breve, essa
crianga sera um adulto e o que fazer com sua subjetividade que nao teve chance de
ser vivida quando crianga? Entendo, portanto, que esse direito ndo significa a
aceitacao de que a crianga habite um mundo autbnomo do adulto, tampouco que
deva ser deixada entregue aos seus iguais, recusando-se, assim, a interferéncia do
adulto no processo de educacdo. Os estudos da Psicanadlise demonstram, entre
outros, o autoritarismo que impera entre as criangas. A interven¢do do adulto nédo
precisa ser necessariamente desrespeitada contanto que, ao intervir, o adulto
respeite os direitos da crianga. Além disso, na via psicanalitica, no seu direito de
expressao, a propria crianga demanda um lagco amoroso com o adulto, a fim de
poder alienar-se e desalienar-se neste real que lhe é externo e, com esse ato-saber,
poder advir ela mesma como ser e como ser-sujeito. Logo, o adulto ndo pode eximir-
se dessa funcao de relacao, sob pena de condenar a crianga a nao constituir-se em
sua condicdo humana inerente®. Isto estd relacionado aquilo que se diz em
educagao como “construcado da autonomia”.

Nesta perspectiva, a proposta me remete a pensar numa ag¢ao educativa que
considere as relagdes entre a escola, a ludicidade e o processo educativo como um
dos caminhos a serem trilhados em busca de um ser/estar no mundo de forma
diferente, bem como ser/estar nos processos educativos e pedagdgicos de forma
diferente. Por isso, vejo como positiva a presenga do jogo, do brinquedo, das
atividades ludicas nas escolas, nos horarios de aulas, como técnicas educativas e
como processo pedagogico na apresentacédo dos conteudos, desde que se recupere
toda esta profundidade aqui apresentada em torno da compreensao do ludico, da
ludicidade e de seus potenciais a partir do lugar que a subjetividade ocupa em seus
dinamismos fundamentais.

As vivéncias cotidianas, aliadas ao pensamento de alguns tedricos, como

Marcellino, Sneyders, Piaget e Vygotsky, Lima Jr., permitem aprofundar as reflexdes

32 QOrientagdo com Arnaud Soares, em 30/08/13, tratando sobre as contribuicbes da Psicanalise para
a compreensao da Crianca ou da Infancia, com referéncia as Obras Completas de Freud.
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e fazer alguns questionamentos: o saber derivado da ludicidade implica uma escola
mais autbnoma e democratica? Dar condi¢gbes para a ocorréncia da alegria, da festa,
dentro dos limites da escola, e até mesmo nos horarios de aula, e propiciar assim a
vazao do real subjetivo implicito no ato ludico, tem relagdo com a “alienagédo do
sujeito”, normalmente atribuida a tudo o que né&o trata diretamente de questdes
politicas, sociais, culturais, dentro da escola, ou mesmo dentro do curriculo que
forma o educador, o pedagogo e o professor?

O jogo e a brincadeira sao experiéncias vivenciais prazerosas. Assim
também a experiéncia da aprendizagem tende a se constituir em um processo
vivenciado prazerosamente. A escola, ao valorizar as atividades ludicas, ajuda a
crianga a formar um bom conceito de mundo, em que a afetividade é acolhida, a
sociabilidade vivenciada, a criatividade estimulada e os direitos da crianga
respeitados.

Enquanto a aprendizagem ¢é vista como apropriagdo e internalizagdo de
signos e instrumentos num contexto sociointeracionista, o brincar € a apropriagao
ativa da realidade por meio da representagcdo. Desta forma, brincar € analogo a
aprender.

Distante dos avangos em todos os campos e das mudancgas tdo rapidas em
todos os setores, € preciso buscar novos caminhos para enfrentar os desafios do
novo milénio e, neste cenario que se antevé, sera inevitavel o resgate do prazer no
trabalho, na educacéo, na vida, visto pela ética da competéncia, da criatividade e do
comprometimento.

Assim, o trabalho, a partir da ludicidade, abre caminhos para envolver todos
numa proposta interacionista, oportunizando o resgate de cada potencial. A partir
dai, cada um pode desencadear estratégias ludicas para dinamizar seu trabalho
que, certamente, sera mais produtivo, prazeroso e significativo, conforme afirma
Marcellino (1990, p.126): “[...] E s6 do prazer que surge a disciplina e a vontade de
aprender.” E por intermédio da atividade ludica que a crianca se prepara para a vida,
assimilando a cultura do meio em que vive, a ela se integrando, adaptando-se as
condi¢cbes que o mundo lhe oferece e aprendendo a competir, cooperar com seus
semelhantes e conviver como um ser social. Além de proporcionar prazer e
diversdo, o jogo, o brinquedo e a brincadeira podem representar um desafio e

provocar o pensamento reflexivo da crianga. Assim, uma atitude ludica,
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efetivamente, oferece aos alunos experiéncias concretas, necessarias e
indispensaveis as abstragdes e operagdes cognitivas.

Posso dizer que as atividades ludicas, os jogos, permitem liberdade de agao,
pulsdo interior, naturalidade e, consequentemente, prazer que raramente sao
encontrados em outras atividades escolares. Por isso, necessitam ser estudados por
educadores para poderem utiliza-los pedagogicamente como uma alternativa a mais
a servigo do desenvolvimento integral da crianga.

Apesar das reflexdes educacionais e pedagogicas tratarem, em geral, o
ludico e a ludicidade relacionados com o prazer, quero introduzir uma problematica,
a fim de contribuir com seu aprofundamento, que se refere a sua relagcdo mais
basilar com o gozo do sujeito, o qual se expressara na ordem do sintoma como
prazer ou desprazer. Assim, o ludico e a ludicidade tornam-se fundamentais pelo
fato de inserirem em qualquer dindmica humana, mormente, as dinamicas
pedagdgicas e educativas, o real do sujeito do gozo. E a partir desta condigéo/real
que o sujeito pode gerar mudangas, originalidade, criagdes, entre outros, os quais
estdo ligados a sua condigcdo ontoldgica, que é ludica, ou seja, é relativa ao seu
saber de gozo. Com isto, torna-se relativo que o ludico e a ludicidade sejam
exercidas num jogo, num trabalho ou numa atividade qualquer, pois, neste caso, a
énfase desloca-se dos meios e das estratégias para a condi¢ao inerente do sujeito.
A meu ver, para efeito desta tese, é esta problematica que necessita de um
tratamento mais significativo e mais coerente no Curriculo dos profissionais da

educacgao e/ou da pedagogia.



112

5 CURRICULO: contextualizagido conceitual e provocagdes a partir do campo
da ludicidade

Este extrato aborda o lugar conceitual a partir do qual eu considero o
curriculo, a saber, a abordagem proposicional e hipertextual (LIMA JR., 2005), pelo
fato dela considerar o curriculo como um processo especificamente relacionado com
o conhecimento e com a epistemologia, e € este nucleo que irei provocar e tragar
indicadores a partir do ludico e da ludicidade. Iniciarei considerando o trabalho
pedagogico e docente do ponto de vista de suas bases curriculares de formacgao.

O trabalho docente, conforme cunharam Tardif e Lessard (2005), € um
trabalho de interacbes humanas. Ratifico que lecionar nunca foi uma tarefa facil e
com a massificagdo do ensino, surgiram novos problemas nomeadamente: a
heterogeneidade da maioria das turmas em termos de raga, cultura, condigdes
materiais de vida, interesse e ritmos de aprendizagem. Tais aspectos, muitas vezes,
nao sao considerados no curriculo de formacao deste profissional. Optar pela
carreira docente, atualmente, sé pode ser considerado um verdadeiro ato de
coragem ou de verdadeira escolha. Quem sabe? A carreira de docente é, no
entanto, um verdadeiro desafio, considerando as novas exigéncias acrescentadas
ao trabalho do professor e/ou do pedagogo e do educador na sociedade
contemporanea.

E premente dizer, ou melhor, realizar uma reflexdo em torno do curriculo,
uma vez que falamos sobre ele, na maioria das vezes, como algo estatico, sem vida.
Entendo que o curriculo se faz tao presente que se constitui uma proposta de vida,
exatamente por impregnar-se tdo profundamente na histéria de homens e mulheres,
de maneira que ndo posso me furtar dessa tarefa. E preciso dizer, também, que se
trata de um espaco de poder, territério, processo vivencial, um terreno fecundo de
praticas, vivéncias. Assim, o curriculo € destacado pelos intérpretes da histéria da
educacgao e no seio dessas, da cultura humana.

Dessa forma, ndo poderia deixar de registrar a minha itinerancia como
alguém que viveu e vive os caminhos da educagao, entremeados também pelas
relacbes de poder nos espagos que o curriculo se confunde com as relagbes
interpessoais, o processo de ensinar e aprender, a cultura, as questdes de género,
etnia, e os processos civilizatorios; nesses processos, tem-se como base de tudo o

homem, a sua visdo de mundo e a sociedade que cria, além disso, a
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intencionalidade que formaliza e institucionaliza determinada expressao do curriculo,
alicercado em negociagdes de interesses, de necessidades (APPLE, 2006) e — como
interessa a minha tese - de expressdes e manifestagcdes de subjetividades. Logo, a
questdo do poder esta inscrita naturalmente neste processo, mas nao se reduz a
problematica econdmico-social. Do ponto de vista que quero tratar nesta tese, o
poder sera articulado pela via da epistemologia e, nela, da subjetividade subjacente
ao ato ludico e, como campo de conhecimento, ao Campo da Ludicidade. Assim, a
subjetividade é a dimensao basilar do poder.

Cabe, nesse momento, voltar a questao de partida dessa pesquisa: como se
faz presente o campo da ludicidade nos curriculos do Curso de Pedagogia? Com
esse questionamento, reporto-me ao curriculo escolar e sua origem, embora a
ludicidade, como Campo tedrico, tenha o seu comego com a filosofia escolastica, os
curriculos da Pedagogia Jesuitica ou, melhor dizendo, a Ratio Studiorum?®®, nao
contemplavam a dimensao ludica, o saber sensivel e a subjetividade. O ensino era
prescritivo, tratava-se de uma ferramenta pedagdgica; ou seja, instrumento utilizado
pela sociedade e era gestado dentro do contexto econémico.

Nessa época, em que a burguesia ascendia como classe hegemonica, a
organizagao social tinha, nas suas bases, a propriedade privada e os meios de
produgao. Assim, predominava uma pedagogia tradicional, na qual o curriculo néo
se constituia um espaco de discussao, mas, ao contrario, um espago de “consenso”.

Dessa forma, urge uma escola que massifique, normalize e uniformalize
comportamentos e atitudes. Aparece um curriculo com a compreensao contraria, um
beco sem saida e, o mais inusitado, instaurou a desesperanca na possibilidade de
se utilizar a educagdo como uma das forgcas sociais para a emancipagado, ao
acreditar no poder absoluto das classes dominantes, na selegao e distribuicdo do
conhecimento Kemmis (1988); Giroux (1986, p. 162-163) denunciou um dos erros

em que tais investiga¢des incorriam:

As teorias radicais de escolarizagdo tém sido moldadas em versées
positivistas do marxismo que congelavam o momento dialético de
incerteza do comportamento humano, e optavam pela parte da
formulagdo marxista classica que enfatiza que a historia é feita de

3 A Ratio é um plano de estudos para todos os assim chamados “colégios” jesuiticos e abrange o
nivel médio e superior. No que se refere ao nivel superior, ela é fruto ja de alguns séculos de
experiéncias na Europa ocidental, pois ainda no século XIl surgiram as primeiras universidades. No
que se refere ao nivel médio, porém, foi com poucas experiéncias anteriores que os jesuitas
puderam contar.



114

fato 'pelas costas' dos membros da sociedade. A nocdo de que
realmente as pessoas fazem a historia, incluindo suas coercgdes,
parece ter sido negligenciada nessa formulagéo.

Cabe destacar o pensamento da época em relagdo a escola. Trata-se de
uma escola hierarquizada, com desigualdade econémica gerada por aqueles que se
apoderaram da producdo. Ressalto que o curriculo era um artefato utilizado para
inculcar, forjar novos valores, condutas, habitos adequados as novas necessidades
da economia. Seria o curriculo um caminho, que buscasse a racionalidade de
maneira eficiente e justificasse o sistema capitalista, em defesa da liberdade e dos
direitos e interesses individualistas da sociedade. Acredito se tratar de uma acepc¢ao
tradicional do conhecimento que, no dizer de Lima Jr. (2005, p. 28) refere-se ao
processo de reducao e simplificagdo da realidade, concebido de modo fragmentado,
quantitativo, sequencial, conceitual.

E necessario ratificar, diante da fala do autor, que o curriculo nasce como
um instrumento de controle social, objetivando reproduzir a dominacdo e a
submissao nas quais subjaz a legitimacado do poder. Dessa forma, foge totalmente
ao pensamento de Gadotti (1998), principalmente quando diz que a mudanga se
opera por decisdo dos homens juntos.

No decorrer da formacdo para ser Pedagogo professor, os conteudos
ocupam lugar de destaque. Concordo com Libaneo (1996, p. 39) quando diz: “[...] A
funcdo da pedagogia dos conteudos [...] € dar um passo a frente no papel
transformador da escola”, e dar um passo a frente significa que o ensino
enciclopédico deve ceder espago a uma aprendizagem significativa.

Conforme Gadotti (1998), a mudanga se opera por decisdo dos homens
juntos. Sendo assim, compreendo que o curriculo vai além da matriz curricular, e o
processo de transformacéo sO se efetivara se acontecer de forma coletiva com a
participagdo dos sujeitos envolvidos, visto que podem apresentar suas descrencas,
seus medos e seus desejos.

Com esse pensar, coloco algumas questdes que, a meu ver, cabe pesquisar:
como é construida a matriz curricular dos curriculos do Curso de Pedagogia? Que
lugar ocupa, nessa matriz curricular, os fundamentos teoricos, que tratam de
conhecimentos relativos a ludicidade no processo pedagogico e que sao relativos a

subjetividade?
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Entendo o curriculo concebido na dialética do processo pedagodgico que
envolve a relacao curriculo/didatica como elementos do saber escolar. De qualquer
modo, a visdo de unidade nao significa diluicdo das especificidades. Do ponto de
vista do curriculo, a especificidade estaria na questdo do conhecimento (que guarda
relagdo com os diversos dominios da cultura). Do ponto de vista da didatica, na
definicdo dos métodos e processos de ensino. No que diz respeito a cultura no

curriculo escolar, concordo com Lima Jr. (2003, p.196):

Um processo educativo que constréi conhecimento considera a
cultura do cotidiano, formadora da diversidade, como um elemento
de forum intimo, impossibilitando a desvalorizagdo do conhecimento
local e valorizagdo da cultura hegemodnica, que é fortalecida pela
ciéncia e razao instrumental. Um espago de aprendizagem, nesses
moldes, tem o conhecimento construido a partir das muitas culturas
existentes, favorecendo ambientes culturais mais ricos, porque mais
diversos.

Parafraseando Saviani (1994), observo que o tratamento dicotomizado dos
diversos elementos que compdem o saber escolar tem dificultado a analise dos
problemas educacionais, a construgdo do curriculo escolar bem como a reflexao
sobre a desvalorizagdo do conhecimento, a valorizagdo da cultura hegemonica e o
vislumbre de indicadores para sua superacdo. Faz-se necessario desconstruir a
ideia de que a escola pode trabalhar saberes desarticulados da experiéncia e nao
inserir no seu curriculo os conhecimentos elaborados fora dela. Sou favoravel a um
curriculo, conforme a autora citada, que transponha tais situagbes/conhecimentos
para as situagbes de ensino/aprendizagem e para a expressdo do saber como
condi¢ao sine qua nom.

Se entendermos o curriculo, como propde Williams (1984), como escolhas
que se fazem em vasto leque de possibilidades, ou seja, como uma selegao da
cultura, podemos concebé-lo, também, como conjunto de praticas que produzem
significados. Nesse sentido, as consideragdes de Silva (1997) podem ser Uuteis.
Segundo o autor, o curriculo € um espago em que se concentram e se desdobram
as lutas em torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico que
certos grupos sociais, especialmente os dominantes, expressam sua visdo de
mundo, seu projeto social, sua “verdade”.

O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propiciam a

producdo, a circulacdo e o consumo de significados no espaco social e que
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contribuem, intensamente, para “constru¢des de identidades” sociais e culturais. O
curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no processo de
construcdo da identidade na formacédo do professor. Segundo Lima Jr. (2012) e
Andrade e Lima Jr. (2012), pela via da subjetividade, e desta vinculada ao ato ludico,
nao ha como “produzir identidade” ou, a partir dai, reproduzi-la, o que implicaria na
reprodugcdo e na institucionalizagdo de uma pedagogia e um curriculo da
reproducdo; mas se trata da geracao/criacdo de singularidades, irreversiveis,

irredutiveis a modelos e padroes.

5.1 TEORIAS TRADICIONAIS DO CURRICULO:

Todo conhecimento, portanto, € entremeado de subijetividade, uma
vez que emerge a partir de desejos, interesses, valores, modo de
percepcgao, linguagens, atribuicdo de significados, articulados no
contexto vivencial interno do sujeito. (LIMA JR., 2005, p. 33).

Com base na epigrafe acima, compreendo a necessidade de, antes de
adentrar pelas teorias tradicionais do curriculo, fazer uma breve reflexdo acerca do
conhecimento visto que ndo se pode referendar /criticar nenhuma teoria sem as
bases necessarias € uma dessas € o conhecimento que se constitui em processo.
Tal processo é capturado através da compreensao de um objeto e para isso utiliza
recursos investigativos que n&o sdo semelhantes. Dentre esses recursos, estdo a
intuicdo, contemplagdo, classificagdo, mensuragéo, analogia e outros que variam
historicamente; dito isso, concordamos com Lima Jr. (2005) quando afirma que o
conhecimento € entremeado de subjetividades.

Tendo em vista a perspectiva tradicional, o ensino tinha como base a
concepcdo humanista tradicional centrada na esséncia do intelecto, no
conhecimento, no processo de condicionamento, no reforgco da resposta que se quer
obter através da mecanizagdo do processo; o homem era constituido por uma
esséncia imutavel. As teorias tradicionais tinham suas bases calcadas no
behaviorismo, comportamentalismo, ambientalismo. O papel da escola era transmitir
conhecimentos acumulados pela humanidade, realizar a preparagdo moral e
intelectual dos individuos para assumirem seu lugar na sociedade, ofertar a todos os

mesmos caminhos, privilegiando, assim, as camadas mais favorecidas.
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Macedo (1999, p. 56) quando toma a histéria do curriculo e afirma que nao é
dificil constatar-se que este artefato social, esta “tradicdo inventada”, vem servindo,
predominantemente, ao principe, entendemos que o autor se refere a um curriculo
centrado nas “verdades” hegemodnicas. Ao mesmo tempo, este autor afirma n&o
estar, com isso, acreditando, ingenuamente, num curriculo que néo represente uma
mobilizacdo do poder em favor de um processo hegembnico, e diz: “[...] o que
preconizamos por principios, € a instituicdo de praticas curriculares que se
densifiquem como praticas de liberdade.” O que n&o se observa nas teorias
tradicionais. Vejamos a seguir as abordagens modernas do curriculo.

No contexto vivencial supracitado, lembramos o desafio da epistemologia
quando trata do “que” e do “como” alcangamos o conhecimento que, para
Feyerabend (1977), existe em duas posi¢cbes: Empirista, que € o conhecimento
baseado na experiéncia, tem como defensores Locke e Hume ambos no século
XVIl. De acordo com Locke, a mente € como uma cera passiva, desprovida de
conteudos, em que os dados da sensibilidade vao imprimindo ali as ideias que
podemos conhecer. Aqui, ideia ndo tem o mesmo significado que em Descartes (ou
se tem, trata-se apenas das adventicias, ndo das inatas).

As ideias inatas existem no espirito humano, sdo anteriores ao nascimento e
coordenam, assim, 0 modo como o0 homem conhece. Mas para o fildsofo empirista, o
saber humano é determinado pelas impressdes vindas da sensacido, ndo de um
fundamento inteligivel, inato. 3

Outra posicdo €& a Racionalista, que assevera que as fontes do
conhecimento se encontram na razdo e nao na experiéncia; tal sustentagdo tem
suas bases em Descartes e Leibniz (1640). Posso dizer que é a corrente central no
pensamento liberal que se ocupa em procurar, estabelecer e propor caminhos para
alcancar determinados fins.

Embora tenha citado as posi¢cdes empiristas e racionalistas as quais sao
basilares para descrever as teorias tradicionais do curriculo, o pensamento de Lima
Jr. (2005) ndo se coaduna com tais correntes como proposta de curriculo, uma vez
que ele propbe uma perspectiva proposicional e hipertextual, com a qual norteia
criticas a abordagem tradicional, entre outras. Compreendo que para Lima Jr. (2005)

o curriculo ndo pode ser estanque, precisa ser modificado, reinventado. Nessa

3* www.brasilescola.com/.../o-empirismo-critico-john.
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visdo, proposicional, fazemos uma inferéncia sobre o objeto de estudo, a ludicidade
e a sua insergdao no curriculo do curso de pedagogia, como um ato também
proposicional que visa o curriculo como proposta de vida, caracterizada por
proposi¢cdes, ao dar sentido ao que esta sendo proposto. Ou seja, enquanto
proposic¢ao articula algo do real do objeto/processo/coisa pela instédncia ou dindmica
do saber, e o saber supde tanto a inesgotabilidade do real em foco, quanto a
condicdo de uma subjetividade qualquer adentrar o objeto/coisa/processo por si
mesma; isto €, singularizando-a, atuando-a como realidade especifica e original, em

permanente estado de vir a ser.

5.2 TEORIAS CRITICAS

Tomo o modelo da racionalidade, cujo cerne € a Ciéncia Moderna para
dissertar acerca das teorias criticas do curriculo, considerando que o periodo
histérico no qual essa teoria esteve inserida corresponde a década de 1960 com
grandes agitagcbes e transformacgdes. Nesse contexto, comegam as criticas aquelas
concepgdes mais tradicionais e técnicas do curriculo. Para Silva (1999, p. 29), “[...]
As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversao nos fundamentos das
teorias tradicionais.” Tinham como base a ideologia das classes dominantes,
asseverando os valores dessa classe como reais; consideravam apenas duas
classes: a média e a baixa.

Assim, pertenciam a classe média os que cursaram o Ensino Superior, visto
como aquele que trazia ascensao social. Tratava-se de um cenario altamente elitista
desde os valores até as relagdes interpessoais. Logo a sociedade era dividida em
classes antagOnicas que, sob a forma de luta de classes, opde burguesia ao
proletariado. E uma luta que se trava nas relacdes de producdo, que sdo relagdes de
exploracao e a escola, nessa teoria, cumpre seu papel no processo de reprodugao
do capitalismo. Entre os estudos pioneiros, esta a obra “A ideologia e os aparelhos

ideoldgicos de Estado”, de Louis Althusser®. Nesse sentido “a escola contribui para

3 Althusser é amplamente conhecido como um tedrico das ideologias e seu ensaio mais conhecido é
Idéologie et appareils idéologiques d'état (Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estado). O ensaio
estabelece seu conceito de ideologia, que relaciona o marxismo com a psicanalise. A ideologia,
para ele, deriva dos conceitos do inconsciente e da fase do espelho (de Freud e Lacan,
respectivamente), e descreve as estruturas e sistemas que permitem um conceito significativo do
eu. Estas estruturas, para Althusser, sdo tanto agentes de repressao quanto sao inevitaveis - é
impossivel escapar das ideologias ou n&o ser-lhes subjugado.
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a reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares,
as crengas que nos fazem vé-la como boa e desejavel” (SILVA, 1996, p. 32). Por
fim, “A reprodugéo”, de Bourdieu e Passeron® afirma que o curriculo esta baseado
na cultura dominante, o que faz com que criangas das classes subalternas nao
dominem os cdodigos exigidos pela escola.

Voltando aos Estados Unidos, vemos que, a partir dos anos 70, tendo como
marco inicial a | Conferéncia sobre Curriculo, liderada por William Pinar, surgem
duas tendéncias criticas no campo do curriculo, as quais vém se opor as teorias de
Bobbitt e Tyler. A primeira de carater marxista, utilizando-se, por exemplo, de
Gramsci*’ e da Escola de Frankfurt® A segunda de orientagdo fenomenoldgica e
hermenéutica. Aquela enfatizando “o papel das estruturas econémicas e politicas na
reprodugao social” - Silva (1999 p. 38); esta enfatizando “[...] os significados
subjetivos que as pessoas dao as suas experiéncias pedagogicas e curriculares.”
Observemos que essa teoria apresenta criticas a abordagem tradicional do curriculo.
Tal afirmagao nos possibilita entender o pensamento de Lima Jr. (2005) quando diz
da necessidade de romper com principios hegemdnicos e lineares no que se refere
a questao epistemoldgica do curriculo.

Olhando por esse viés, a légica moderna ndo rompe com esses principios
lineares e hegemonicos uma vez que 0s grupos e classes dominantes controlam os
significados culturalmente legitimos e socialmente mais valorizados, aqueles que
tém mais capitais culturais sdo mais bem sucedidos na escola. E de bom alvitre
ressaltar nessa teoria a critica aos aparelhos repressivos do estado (policia,
tribunais, prisdes) bem como a énfase a escola que aparece no cenario como
aparelho ideoldgico do estado (igreja, escola, midia). Nessa abordagem, a escola &

dividida em duas grandes redes: rede pp= primario profissional, destinada aos

% De origem campesina, filésofo de formagdo, foi docente na Ecole de Sociologie du Collége de
France. Desenvolveu, ao longo de sua vida, diversos trabalhos abordando a questao da dominagao
e é um dos autores mais lidos, em todo o mundo, nos campos da Antropologia e Sociologia. Sua
contribuicdo alcanca as mais variadas areas do conhecimento humano, discutindo, em sua obra,
temas como educacao, cultura, literatura, arte, midia, linguistica e politica.

3 Antonio Gramsci foi uma das referéncias essenciais do pensamento de esquerda no século
20. Suas nogbes de pedagogia critica e instrugdo popular foram teorizadas e praticadas décadas
mais tarde por Paulo Freire no Brasil. Gramsci desacreditava de uma tomada do poder que nao
fosse precedida por mudancgas de mentalidade.

¥ A Escola de Frankfurt consistia em um grupo de intelectuais que, na primeira metade do século
passado, produzia um pensamento conhecido como Teoria Critica. Dentre eles, temos Theodor
Adorno, Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Walter Benjamim. Com a Il Guerra Mundial, eles
sairam de Frankfurt, na Alemanha, para se refugiar nos Estados Unidos, voltando apenas na
década de 50.
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trabalhadores; rede ss = secundario superior, destinada a burguesia, ao tempo em
que corresponde a divisao na sociedade capitalista.

Na abordagem critica, o curriculo tem como finalidade explicitar os
mecanismos de funcionamento da escola capitalista e como esta se constitui; pde
em evidéncia o comprometimento da educacdo com os interesses da classe
dominante, defende que quanto mais os professores ignoram que estao
reproduzindo a sociedade capitalista, mais eficazmente a reproduzem. A escola é
condicionada pelos aspectos sociais, politicos e culturais, mas, contraditoriamente,
existe nela um espaco que aponta a possibilidade de transformacao social, bem
como outros contrapontos quando indica possibilidades de compreender a realidade
historico-cultural-social e explicita o papel do sujeito construtor / transformador ao
tempo em que essa mesma realidade sustenta a finalidade socio-politica da
educacao.

Dessa maneira, na teoria critica de curriculo, encontramos, através de
estudiosos como Bourdieu, Passeron, Althusser, Baudelot, Establet, Marx, Gramsci,
Saviani, Acacia Kuenzer, Paulo Freire, Gadotti, o inicio de um novo pensar, uma
nova forma de olhar o curriculo, apresentando critica aos processos de
convencimento, adaptagao e repressdao da hegemonia dominante. Esta teoria se
contrapde ao empiricismo visto que esse movimento acredita nas experiéncias como
unicas (ou principais) formadoras das ideias e tem carater individualista; e ao
pragmatismo (que interpreta cada nocgdo identificando as suas respectivas
consequéncias praticas) das teorias tradicionais; tece, ainda, critica a razao
iluminista visto que essa possui uma confianga decidida na razdo humana e
racionalidade técnica ao tempo em que busca a ruptura do status quo.

Por outro lado, criticas e fundamentos ainda se presentificam no cerne desta
teoria conforme vemos a seguir: critica da organizagdo social, pautada na
propriedade privada dos meios de produgao; critica a escola como reprodutora da
hegemonia dominante e das desigualdades sociais. Critica ao curriculo como
conjunto das atividades nucleares da escola — recuperagdo da especificidade da
funcdo social da escola e do papel do conteudo historicamente sistematizado e
construido pelo conjunto da humanidade.

Além dessas criticas, outras merecem, a meu ver, ser “desarquivadas” como
possibilidades de um melhor entendimento para dirimir o pensamento cartesiano

vigente na elaboragdo do curriculo, superagado das visdes nao-criticas e critico -
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reprodutivistas da educacdo uma vez que tal visdo é estatica e unilateral, ndo
considera a reciprocidade entre instancias infraestruturais e superestruturais.

Nesse contexto, se encontra a escola e dentro dela o curriculo, ou seja, a
“grade curricular”. Tais visdes nao consideram as subjetividades dos sujeitos, nem
respeitam os fundamentos da reflexdo. O professor € autoridade competente que
direciona o processo pedagdgico; interfere e cria condigdes de conhecimento
necessarias a apropriacado do conhecimento. Aqui se trata de um retrocesso a teoria
tradicional na qual o professor era o detentor do conhecimento, o magister dixt*

Contraditoriamente, o pensamento cientifico moderno tem a pretensao de
um método unico para decidir tudo, quando ndo da conta, despreza-se o diferente. A
ciéncia classica analisava as situacdes regulares, a irregular era ignorada; por isso
um curriculo escolar historicamente pensado dentro da logica formal. Assim, pouco
se reflete sobre o estatuto cientifico da Pedagogia: afinal, € ciéncia? Qual seu
estatuto epistemoldgico? Sera que houve rompimento com os canones classicos da
Pedagogia Moderna? Tudo isso se faz necessario aprofundar, ja que € natural na
pratica social da Pedagogia e da Docéncia a recorréncia da inscricdo da
subjetividade.

Portanto, como diz Lima Jr. (2012) o sujeito epistémico da ciéncia nao
comporta € nao considera o sujeito subjetivo. O sujeito curricular e ludico, portanto,
ndo se reduz ao sujeito da ciéncia. Assim, este nucleo problematico inaugura uma
reflexdo que recoloca o questionamento da Educacdo como Ciéncia e, a0 mesmo
tempo, o questionamento de que cientificidade se trata em educagao. Conforme este
autor, é possivel desenvolver formas de elaboragao e de producédo de sentido, as
quais instituem praticas e pragmaticas, sem que estejam baseadas na racionalidade
e na instrumentalidade cientifica, como o fez a Psicanalise que, em comum com a
Educacao, tem sua pratica voltada para o dinamismo do sujeito subjetivo, isto €, da
subjetividade humana. Este € o mesmo ponto que fundamenta a vivéncia ludica, o
ludico e a ludicidade. Embora esta tese ndo se proponha a adentrar as questdes
epistemoldgicas acima tratadas, traz as contribuigdes a partir de uma determinada
compreensao da ludicidade a fim de iniciar um dialogo tedrico provocativo com o

Campo da Educagao, no ambito do Curriculo de formacgao do Pedagogo.

¥ (O mestre o disse) é uma expressao latina que pode ser utilizada quando se procura construir um
argumento, referindo-se a uma autoridade tida como inquestionavel.
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5.3 TEORIAS POS-CRITICAS

O contexto das teorias pds-criticas apresenta-se marcado por um movimento
intelectual que proclama uma época historica, a pos-modernidade, que se configura
radicalmente diferente da modernidade. Entretanto esse periodo nido representa
uma teoria unica, mas um conjunto variado de perspectivas e toma como referéncia
uma oposig¢ao ou transicdo. Podemos acrescentar que € um tempo em que o sujeito
se coloca e expressa si mesmo, as vezes até sem pensar. Para Lima Jr. (2012),
trata-se de um ato real de autoexpressao e de auto (nomia). Tal expressividade nao
podia ser exercida nas abordagens modernas. O curriculo era modelado, previsto.

Acrescentamos, ainda, que no contexto das teorias pos-criticas do curriculo,
a tecnologia permite a circulagdo do conhecimento uma vez que € construido em
rede de uma forma mais rapida, permitindo a interacdo entre as fontes bem como
dos modos de processamento da informagao e geragdao de conhecimentos. A teoria
pos-critica advém da década de 1980. Embora seja baseada no construtivismo?,
que tem na sua base liberdade, apresenta o0 mesmo curriculo ensinado de forma
diferente, objetiva preservar a identidade, a alteridade, respeitar e viver com as
diferengas. Tal teoria enfatiza o multiculturalismo cujo cerne esta nas questbes da
cultura, género, raga, etnia.

Entretanto ainda ndo apresenta um curriculo dentro dos principios que a
prépria teoria preconiza. Continua a servico da escola, os pobres pouco se
beneficiam no processo de aprender dentro dessa teoria. Em termos sociais, traz
como referéncia uma oposigdo ou transicdo entre a modernidade e a pos-
modernidade Em termos estéticos, podemos encontrar o movimento modernista,
iniciado em meados do século XIX, que se apresenta de maneira contraria as regras
do Classicismo na literatura e nas artes ataca as nocdes de pureza, abstragao e
funcionalidade.

Por se tratar de uma teoria que se propde a fazer criticas a modernidade,
traz questionamentos acerca dos principios, pressupostos do pensamento social e

politico estabelecido e desenvolvido a partir do lluminismo, tais como ideias de

“Inspirado nas ideias do suico Jean Piaget (1896- 1980), o método procura instigar a curiosidade,
ja que o aluno é levado a encontrar as respostas a partir de seus proprios conhecimentos e de sua
interacdo com a realidade e com os colegas. O construtivismo propde que o aluno participe
ativamente do proprio aprendizado, mediante a experimentagéo, a pesquisa em grupo, o estimulo,
a duvida e o desenvolvimento do raciocinio, entre outros procedimentos. A partir de sua agao, vai
estabelecendo as propriedades dos objetos e construindo as caracteristicas do mundo.


http://www.pedagogia.com.br/biografia/jean_piaget.php
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razao, ciéncia, racionalidade, progresso constante, que estdo intimamente ligadas
ao tipo de sociedade que se desenvolveu nos séculos seguintes. Nao estabeleceram
uma sociedade perfeita do sonho iluminista, mas um pesadelo de uma sociedade
totalitaria, burocraticamente organizada, se configuram as raizes dos problemas que
inquietam e assolam os tempos da modernidade, ataques fulminantes ao sujeito
racional, livre, autbnomo, centrado e soberano, pensado pela modernidade, guiado
unicamente por sua razao.

As teorias pos-criticas se colocam, entdo, incompativeis com o curriculo em
vigor por se fundamentarem na vontade de dominio e controle da epistemologia
moderna ao tempo em que se constituem um ataque a proépria ideia de educacéo.
Compreendemos que o rigor das teorias tradicionais, assim como das teorias
modernas, ndo se assenta em principios, que consideram o sujeito que aprende
como construtor do seu conhecimento, tendo em vista os saberes que estdo
internalizados no seu modo de ser e de viver. Entendemos que viver € uma arte e
uma das mais perigosas, seja no plano coletivo ou no plano individual. Dar lugar as
teorias para que elas determinem, de forma linear, o que devemos aprender e
ensinar seria, a meu ver, abrir mdo da condicdo humana, do estar e ser no mundo,
impossibilitar o recriar-se, bem como produzir processos educativos fomentadores
do espirito irreverente, sensiveis e atuantes em sociedades igualitarias.Nessa
reflexdo e ao mesmo tempo afirmacio, voltamos a questdo de pesquisa: Como se
faz presente o campo da ludicidade nos curriculos do Curso de Pedagogia? Ao
mesmo tempo, ndo sabemos se teremos a resposta, pois nem todas as cartas foram
e nem serao jogadas, mas ensaiamos dizer que, dentro de uma concepcao de
curriculo, que n&o considere o sujeito prenhe de saberes, fica dificil um dialogo da
educacdo com o ludico, com a subjetividade e, além do mais, ndo considera o
espirito criativo, livre e critico nos sujeitos do conhecimento.

Seria ingénuo acreditar num curriculo que possibilitasse ao sujeito todas as
oportunidades acima descritas; por outro lado, ndo posso deixar de vislumbrar um
‘rigor outro” para que o dialogo, no campo do curriculo, seja transformativo e
criativo. Em que pese tal afirmacao, acrescento que, no campo do curriculo, surgem
novas abordagens, novas formas de ver e pensar que encaminham para outro
discurso, acerca do referido campo. Ndo se pensa na construgdo do curriculo
considerando apenas a matriz curricular; aqui, tomamos emprestado um fragmento

das ideias de Guattari (2011) ao dizer que se deve considerar a relagdo da
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subjetividade com sua exterioridade. Isto posto, infiro que, no ambito do curriculo,
essa relagdo acontece no momento em que Os atores sociais se organizam seja
para construi-lo ou para executa-lo, mostram um cenario no qual a cultura, a

pluralidade, a diversidade se apresentam.

5.4 ANALISE COMPARATIVA DAS TEORIAS CRITICAS/ POS-CRITICAS.

No decorrer desse capitulo, realizei um estudo sobre as teorias do curriculo,
observei como esse processo se constitui, bem como a sua importancia na vida dos
sujeitos que adentram o espaco escolar sejam esses sujeitos criangas ou adultos.
Observamos, ainda, que o curriculo se move, é dindmico. Tomamos a seguir alguns
aspectos das teorias criticas e confrontaremos com as teorias pods-criticas. Nas
teorias criticas, os conceitos eram valorizados e o0s conhecimentos historicos e
cientificos, ao tempo em que colocavam em evidéncia outros aspectos tais como:
classes sociais, emancipagdo e libertacdo, desigualdade social, curriculo como
resisténcia, curriculo oculto, definicao do “o qué” e “por qué” se ensina e a nogao de
sujeito.

Nas teorias pds-criticas, observamos um avango em relacdo aos aspectos
que se fizeram relevantes nas teorias criticas, tais como curriculo como discurso,
representacbes, género, raga, etnia, sexualidade, representagdo e incertezas,
multiculturalismo, curriculo como construcdo de identidades, bem como a
compreensao do “para quem” se constréi o curriculo.

Diante do exposto, acrescento que, ndo basta apenas conceber o curriculo
como um instrumento de formacdo, que visa atender aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais, como se fosse suficiente apenas inserir os conteudos e
categorias mencionados, contemplando-os de forma pontual, se a articulagdo com a
formacgao do sujeito, a partir dos eixos estruturantes - multiculturalismo, diferencga, e
identidade - ndo for garantida no espaco institucional escolar. Uma vez que,
conforme Silva (2004), o curriculo é lugar, espaco, territorio; é relagdo de poder; &
trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculo vitae;
no curriculo se forja a nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo € documento de identidade.

Ao estudar as teorias, ainda me sinto inquieta com as questdes do curriculo,

mesmo compreendendo a necessidade da trajetéria e travessia tendo em vista que



125

essa travessia exige aprendizado dos atores envolvidos (professores, familia,
poderes constituidos e estudantes). E preciso partir, comecar a desconstrucéo. Uma
desconstrugdo que possibilite a ndo fragmentagdo das relagdes sociais, ao tempo
em que nao seja insuficiente para ser “transformadora”. Lembro-me de Guattari
(2011) ao se referir @ necessidade de mudanca do cenario atual. Tomo, nesse
momento, apenas duas das categorias por ele comentadas que séo a “padronizagao
de comportamentos” e a vida “gangrenada” pelo consumo da midia. Tais categorias
me permitem pensar nas mudangas que por sua vez implicam em uma nova forma
de construir o curriculo, que viria do “desejo, da vontade, do pensamento articulado

antes da acéo, ou seja, da subjetividade humana.”

5.5 IDEOLOGIA E CURRICULO

O curriculo € um campo permeado de ideologia. Por ideologia, segundo
Moreira e Silva (1997, p. 23), posso afirmar que “[...] € a veiculacado de idéias que
transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos
situados em uma posicdo de vantagem na organizagdo social.” Manifestam-se
através de rituais, gestos e praticas corporais mais do que através de manifestacdes
verbais. Aprendia-se a ideologia através das praticas dos professores. A exemplo de
aulas nas quais determinavam certas posturas de como sentar, musicas e até
mesmo jogos realizados na sala de aula, dos modos pelos quais a linguagem produz
o mundo social, e, por isso, o aspecto ideolégico deve ser considerado nas
discussodes sobre curriculo.

No decorrer dos anos de 1960 e 1970, surge um curriculo pautado em
ideologia castradora, o curriculo se eximiu totalmente de componentes que
possibilitavam um pensar critico. O planejamento era totalmente composto de
objetivos instrucionais, visando uma resposta imediata com percentual e tempo
determinados, como se os sujeitos fossem maquinas que deveriam responder com
precisdo aos questionamentos postos nos procedimentos de avaliagao.

Isso se deveu ao momento politico. O golpe militar contribuiu para os
paradigmas da ciéncia moderna, pois sendo o curriculo um espago de producao e
de politica, os ideais de proibir, e de linearidade, refletiram-se nos procedimentos
didaticos, na gestdo, nas praticas sociais. Ao falar sobre procedimentos didaticos e

gestdo, encontro com a escola, que contribuiu para esse processo ideolégico nao sé
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através do seu curriculo explicito, mas ao apresentar seu funcionamento e estrutura,
bem como as relacdes de trabalho através de atitudes de comando. O curriculo da
escola esta baseado na cultura dominante e a cultura dominante é capitalista, na
maioria das vezes voltada para uma realidade que ndo atende as peculiaridades,
anseios, desejos e realidades das criangas e jovens que a ela adentram. A
“ludicidade” se faz presente apenas nas aulas de recreacdao quando essas existem,
considerando o espaco fisico existente, o curriculo ndo é ludico. Ludico no sentido
de possibilitar o prazer, o potencial criativo a fim de que criangas, jovens e adultos
aprendam a conviver, demonstrar também suas insatisfacdes, enfim, construir um
novo pensar acerca de si mesmo e do mundo.

Nao pretendo ter a ingenuidade de afirmar que, através de um curriculo
ludico, ou seja, permeado pelo prazer, pelo respeito a subjetividade, estaria
resolvendo as questdes ideoldgicas impostas pela escola e, sobretudo, pelo
curriculo linear, mas aposto na utopia de outro curriculo, que contribua no sentido de
ver as pessoas sentirem prazer no ato de ensinar, de estudar, enfim, de uma

sociedade mais livre para pensar.
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6 O CAMPO DA LUDICIDADE NO CURRICULO DE FORMAGAO DO
PEDAGOGO.

6.1 SOBRE O CAMPO DA LUDICIDADE

Este capitulo destina-se a descrever bem como apresentar as contribuicdes
do Campo da Ludicidade no Curso de Pedagogia, sendo essa o cerne da pesquisa
em questdo. A produgao cientifica nesse campo, embora n&o apresente grandes
avangos, sinaliza certa preocupagao com o tema, pois ja encontro, nas matrizes
curriculares, componentes que tratam da ludicidade ainda que de forma timida.
Convém registrar que investigar a importancia da ludicidade no desenvolvimento
humano ndo se constitui prioridade de determinada area do conhecimento, visto que
esta presente no sujeito. A ludicidade nao do interesse da Ciéncia.

Posso dizer que o Brasil, dos anos 1970 para ca, nao tem o mesmo perfil de
antes. Saimos de uma tendéncia tecnicista de educacéao, fruto do golpe militar;
entretanto o curriculo continua andando em passos lentos apesar dos esforgos de
alguns educadores nas suas instituigdes de ensino; convém dizer sobre o aumento
dos cursos de poés-graduacao stricto senso, que com seu aumento estudos e
pesquisas no campo da ludicidade vao aumentando. Nesse sentido, assevera
Negrini (2008, p. 37), o préximo milénio sera o da ludicidade.

Ao refletir sobre a fala do autor, concordo e argumento dizendo que o ser
humano necessita do encontro consigo mesmo, conhecer-se, uma sintonia para
viver melhor e contribuir com a vida no planeta; fago uma parafrase das ideias de
Guattari (2011), considerando que o préximo milénio seja o da ludicidade, conforme
citado acima faz-se, necessario a “ecosofia mental™’

Ao escrever esse capitulo, sinto o desejo de recorrer ao conceito de
ludicidade e ao comportamento ludico, uma vez que Brandao (2002, p.72) coloca
que “[...] a partir da reconstrugdo da memoéria de cada individuo, seja ela resgatada
pela histéria de vida ou da historia de vida escolar, pode-se estar descobrindo e
identificando as relagbes que tais individuos estabelecem consigo mesmo e com o
conhecimento.” Concordo com a autora ao tempo em que percebo que o0 processo

de desvalorizagcdo profissional, o desconhecimento da memdria docente e o

4 Para Guattari, a ecosofia mental tem em si a propriedade de tolerancia e inventividade, que

proporciona "imaginar" os diversos avatares da violéncia, o que leva o individuo a transpor estes
sentimentos ao hipotético ao invés de fazé-los cristalizar-se no real.
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descrédito em relagdo a producao de saberes docentes acabam contribuindo para o
enfraquecimento da autoestima do professor e, consequentemente, a qualidade de
ensino na sala de aula.

N&o ha como demonstrar, o saber cientificamente, o sujeito opera algo em si
mesmo e em suas relagdes com o mundo exterior ao tempo em que se autoriza.
Etimologicamente, saber vem do latim, sapere que significa experimentar.

Saber diz respeito, ainda, a um posicionamento subjetivo do sujeito diante
de si. O que ele produz e opera como resultado da sua relagdo consigo mesmo é o
que posso chamar de saber. Para Freire (1996, p. 22), é preciso alinhar e discutir
esses saberes fundamentais a uma pratica critica e, por isso, devem se constituir
conteudos obrigatérios nos cursos de formacao de professores. Compreendo que o
professor, ao ingressar num curso de formagao inicial, carrega consigo o saber da
experiéncia. E na interacdo com as disciplinas, nas discussbes e leituras que
acontecem no processo de formacdo que esses saberes sao ressignificados e
transformam-se em novos saberes. Ao transformar, se expressam na elaboragao do
curriculo, na constituicdo das disciplinas escolares e nos respectivos curriculos e
programas, elementos constituintes da pratica pedagdgica.

Trago, nesse momento, os saberes da trajetdria docente ao narrar histoérias
de vida como alunas, refletir através de processos de formagao continuada, refiro-
me a professores que deixaram boas ou mas lembrangas. Sao recordacdes que,
trazidas ao contexto atual, constituem-se elementos essenciais na formacao e
autoformacdo. Esses elementos traduzem as experiéncias que refletem acoes,
posturas, crengas, praticas e valores que sao, segundo Leado (2004), os nossos
primeiros saberes sobre a docéncia. As lembrancas escolares e os saberes
necessitam ser conhecidos e aproximados dos processos de formacéo de professor.
Conforme Tardif (1999), devemos examinar seriamente a natureza desses
fundamentos e extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo
reflexivo e critico sobre nossas préprias praticas como formadores e como
pesquisadores.

A emocao ecoa ao tentar reconstruir os fios desse bordado que continua nas
leituras que fazia das histérias contadas por meu pai na hora de dormir. Nao era
uma leitura oral, era uma leitura subjetiva, feita nas entrelinhas da troca de olhares
minha e dele; sentia necessidade daqueles momentos para que meus ouvidos

escutassem, como nos diz Gibran (2007, p 01) “[..] mas os vossos ouvidos tém a
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sede de ouvir finalmente o eco saber dos vossos coragdes.” Ressalto as minhas
representacdes e do outro. E questiono: Sera que nao estaria o inicio da construgao
do meu curriculo? E a ludicidade nao se fazia presente?

Penso que sim, a ludicidade se presentificava. Aqui falo sobre minha
subjetividade, meu curriculo, da minha iniciagdo no mundo da alegria, do gozo.
Esse prazer continua na escola com a literatura infantil, dessa vez com outra
linguagem, a do teatro; a leitura e encenacgao de pecas teatrais retiradas dos livros
de histérias que contribuiram com a construgdo de saberes denominados saberes
sensiveis e afetivos, aqueles que dizem respeito aos sentimentos, as interacoes.
Esses saberes sdao de fundamental importancia no cotidiano das pessoas e da
escola, permitem uma postura ludica, ou seja, estar de maneira prazerosa.

Merece destaque dizer que o curriculo, tal como se apresentava, nao tinha a
pretensdo explicita de ser ludico, mas operava dentro mim esse saber. Hoje
compreendo que em uma postura ludica, o sujeito avanga em seus conhecimentos,
ao conectar-se consigo mesmo, com as informacdes e saberes que dispde. E
preciso conectar-se com o outro que, invariavelmente, dispde de conhecimentos,
informacdes e saberes diferentes dos seus mediante confrontagcdo, comparacao e
reflexao; desse processo interativo, resultara o avango do conhecimento pessoal e
coletivo.

Nessa confrontagdo em que me encontro e parafraseando Lacan (1986),
envolvida e implicada nessa tese, também com o meu processo ao refletir sobre o
meu passado nas praticas de leituras comunitarias, nos movimentos sociais, por sua
vez envolvidos de agbes subjetivas, nascendo dai um novo curriculo que nao deixa
de ser permeado pela ludicidade como estado interno. Vivi com intensa militancia
estudantil o periodo da ditadura, escrevia e era censurada, lia 0 que nao era
permitido, enfim, a transgressao se fazia necessaria, desejada ao tempo em que se
inscrevia no curriculo. Apos o golpe militar, a escola viveu um momento de
estagnacédo pedagogica, digo estagnacao porque a tendéncia tecnicista teve o seu
coroamento, a instrugdo programada ndo cedeu espago ao pensar critico, era
proibido falar, as metaforas “pra nao dizer que nao falei de flores”, “debaixo dos
caracois dos seus cabelos”, “pai, afasta de mim esse calice”, visto que traduziam a
inquietacdo de um povo que teve sua voz silenciada, o prazer foi reprimido, mas o
inconsciente sempre era tomado de assalto. Os curriculos dos cursos de Magistério

e Contabilidade representavam, nesse contexto, um porto seguro para os jovens da
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época. No curso Pedagogico (era o Magistério), aprendi os passos de leitura: antes
de ler um texto, devemos ler silenciosamente sem mover os labios; ao fazer a leitura
oral, devemos observar a pronuncia correta das palavras, entonagao da voz ler com
pontuagcdo, chamava-se técnica de leitura oral e silenciosa. Ndo se pensava na
leitura como um momento de prazer, de viajar e conhecer outros mundos.

Ao realizar essa viagem, confronto, comparo, reflito, encontro com o outro
que traz significado do tempo e da histéria e traz consigo revelacdes
surpreendentes. E nessas revelacdes que ainda me encontro ao ratificar o porqué
da escrita dessa tese. Ndo escrevo por uma obrigagdo académica, mas dentro de
uma postura ludica, por sentir-me envolvida com os rascunhos que dao sentido a
minha vida, pelo sentimento de pertenga uma vez que, ao escrever, trago fatos que
marcaram a minha histéria. Ao mesmo tempo, esses fatos permitem desprender-me,
distanciar-me clarificar as idéias, mergulhar na reflexdo, atravessar e nessa
travessia reencontro-me, revelo o que é irreconhecivel para mim e, quem sabe?
Encontro um resposta para o que provocou a escrita dessa tese: Quais as
contribuicbes tedricas do campo da ludicidade no curriculo de formacdo do
Pedagogo? Através desse caminhar com o outro pelas vias da ludicidade nessa

viagem, chamo a atengao para o que propde Josso ( 2004, p. 58):

Um caminhar para si que implica em caminhar com um outro. Um
outro que também é singular. Singularidade que ameacga. Ameaca
porque pde em xeque nossos supostos saberes sobre o outro. Outro
que é enigma e que, portanto, ndo da para ser aprisionado nas
pretensas categorias das ‘ciéncias do humano’.

Nesse caminhar, continuo encontrando o outro no curriculo, nas praticas,
nas posturas ludicas, que pode estar adormecido e, ao passar o rascunho (as ideias)
a limpo, ele vai aparecendo. Caminhar para si significa colocar-se na condi¢cdo de
aprendente, criativo, proposicional, significa estar atento ao movimento de ir e vir
dentro disso diversos espacos de aprendizagem; aprender com as proprias
experiéncias. Dessa forma, o sujeito torna-se responsavel pelas escolhas que faz e
questiona-se acerca de seus saberes, chega inteiro. Estar por inteiro significa ter
uma postura ludica frente ao conhecimento.

Trago ainda o encontro com o presente; nesse encontro, se inscreve o
desejo de ser Doutora em Educagdo e o objeto do estudo que teco os fios

denomina-se: Contribuicdes Teodricas do Campo da Ludicidade no Curriculo de
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Formagédo do Pedagogo por acreditar na ludicidade como elemento fundante nesta
formacdo, considerando-a como a necessidade que todo ser humano tem de
conviver em grupo com inteireza, de maneira prazerosa, bem como se conhecer
para poder conhecer o outro, iSso proporcionara uma nova consciéncia, conforme
afirmam Laville e Dionne (2005, p. 113), para entender os prazeres e os sofrimentos
que representa.

Ao refletir sobre o pensamento acima, vejo a importancia do desejo e do
prazer. Ao exprimir esse desejo e manifestar o prazer, deparo-me com principios do
ludico, que possibilitam uma re-visita reflexiva, prazerosa da minha historia

formativa. Cabe lembrar de Souza e Cordeiro (2007, p. 48) que asseveram:

0 sujeito, ao entrar em contato com suas lembrangas, potencializa o
investimento em sua subjetividade e conhecimento de si, ou seja, as
narrativas e as escritas fomentam no sujeito a possibilidade de
reconstruir suas aprendizagens a partir da histéria de sua vida e do
recorte sobre suas vivéncias pessoais, sociais, académicas.

Nesse contexto, inscrevo-mo vivendo o prazer do doutorado, sonho sonhado
desde muito, que agora veio se concretizar. Chego por inteiro. E repito como falei no
inicio dessa tese. Vivi 0 encontro comigo, com a pedagogia, amarguei situagcdes
dificeis, vivenciei processos violentos de perdas de entes queridos. Nesse momento,
vivi uma das dimensdes do ludico, pois, para Luckesi (2000), o sujeito manifesta
algumas dimensdes ao vivenciar o ludico. Segundo ele, a dimensé&o interior,
individual, aquela onde o ser humano vivencia uma experiéncia, dentro de si mesmo,
na dimensao do Eu, ou seja, a dimensao espiritual visto que o conceito de ludicidade
nao se encerra na brincadeira.

Considerando o prazer, o desejo, e a ludicidade como manifestagao interna,
entendo que tal campo se apresenta como um grande espago que pode contribuir
com as discussdes sobre curriculo, pois este tem também a incumbéncia de elencar
as disciplinas, “determinar o que deve ser ensinado”, tendo como espago o ambiente
escolar nessa tese, e como foco o sujeito cognoscente, ou seja, aquele que
aprende. Sendo assim, a ludicidade se apresenta no sentido de contrapor ao modelo
hegemdnico bem como a racionalidade presente no curriculo. Trazer a baila a
tematica significa estudar os significados e implicagbes. Em se tratando de
significados, acrescento que o campo ludico é bastante vasto, porém pouca atengao

tem sido dispensada a ele. Sobretudo, & importante destacar que ocorre um



132

deslocamento do significado para o significante e, desta forma, enfatizar o sujeito,
sua subjetividade, sua raz&o de ser, por traz do jogo e da relagao que estabelece
com o significado das coisas, dentre as quais o curriculo e seus componentes
formais. E este deslocamento que pode ser assumido ao se tratar da ludicidade em
curriculo e sao as bases tedrico-praticas que consubstanciam esta compreensao e
que sao necessarias ao curso de Pedagogia.

Nessa afirmagao, observo o peso do pensamento cartesiano influenciando
na ocultagdo de uma regido em que o homem dispde livremente de si mesmo do seu
pensar, da sua utopia, da existéncia de um ser utépico enxertado ao ser real. Tal
regiao chamo de subjetividade. Considerando-a como dimensao interna do sujeito é
elemento criador na constituicdo do Eu. Sendo assim, o ludico enquanto atividade
interna, ndo tem limites, nem demarcacdes “[...] € a forma pela qual a crianga e o
adulto (grifo nosso) vivem 0s seus corpos, ou seja, um corpo ludico que pensa,
sonha e cria mundos, onde é capaz de assumir todas as responsabilidades de viver
com amor € liberdade.” (SANTIN, 1994, p. 89).

Acrescento que o comportamento ludico ndo € herdado, nés o adquirimos de
acordo com a nossa forma de ser, de agir, de pensar acoplado ao tempo. Aqui, vejo
o tempo nao no sentido cronolégico, ou seja, aquele marcado pelo relégio, embora o
curriculo prescrito seja marcado pelo relégio no que concerne a forma como o
conhecimento é tratado, concebido e entendido, via planejamento de ensino, de
curso e de aulas. Esse tempo pode ser pensado como uma reflexdo, uma escuta,
um olhar dos atores educacionais sobre o outro e, parafraseando o cancioneiro
popular®?, uma vez que esse capitulo se dedica ao campo da ludicidade, precisamos
pensar sobre o tempo também como o prazer legitimo, movimento, dentro de um
tempo propicio.

No que tange ainda ao campo da ludicidade, considero como tempo de
novidade, que se constitui como quebra de rotina uma vez que cria novas
expectativas, possibilita experiéncias novas ao reinventar praticas curriculares, que
se traduzem nas acdes de professores e alunos. Ao mesmo tempo, traz um sabor
diario e, porque nao dizer, um significado existencial. Entendo que essas praticas se
constituem um jogo com as representagdes coletivas, ora certo, ora confuso e vago,

pois o percurso ou pista do curriculo é constituido pelas subjetividades que

42 Oragdo Ao Tempo - Caetano Veloso.
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contribuem para a formagao dos sujeitos cognoscentes. Compreendo também que
surgem alteragbes, mudangas nesse percurso que afetam o sistema. E um

movimento sem controle.

6.2 O CAMPO DA LUDICIDADE E A FORMACAO DO PEDAGOGO

A formagao do pedagogo nao deve passar distante dos interesses politicos
de um pais. Dentre muitos motivos que desencadeiam a afirmacéo, pode-se ratificar
a importancia de o professor conceber a si mesmo como ator social e a importancia
do processo educativo para a sociedade. Questbes acerca da formagao integral do
individuo tém sido difundidas enfaticamente, ndo podendo, portanto, o professor
ficar reduzido apenas a um curriculo formal, tecnicista; pensar no sujeito como um
todo significa compreender seus aspectos emocionais, sociais e corporais, voltando
o olhar para a ludicidade como possibilitadora dessa compreenséo.

Considerando a relevancia da ludicidade na formagdo do Pedagogo
professor, compreendo que ela esta intrinseca no ato de educar e entrelacada nos
aspectos sociais, afetivos e cognitivos. A ludicidade precisa ser vista como
imprescindivel a necessidade do ser humano, pois facilita os processos de
socializagdo, comunicagao, expressao e construcdo do conhecimento. Apesar do
ludico ainda nao fazer parte do curriculo dos cursos de formacédo de professores
como deveria, tem-se afirmado ser a ludicidade a alavanca da educacéo para o
terceiro milénio. A formacao ludica devera proporcionar aos futuros professores
vivéncias ludicas, despertando a valorizagdo da criatividade, sensibilidade,
afetividade e tornando a pratica pedagogica prazerosa e dinamizadora. Se o
professor, na sua formacdo, ndo foi sensibilizado a aprender com prazer, sua
curiosidade nao foi despertada pelo conhecimento, ndo Ihe foram apresentadas
atividades dindmicas e desafiadoras, como podera fazer em sua pratica pedagogica
0 que nao experimentou? A este respeito, diz Santin (1994, p. 27) “[...] O homem da
ciéncia e da técnica perdeu a felicidade e a alegria de viver, perdeu a capacidade de
brincar, perdeu a fertilidade da fantasia e da imaginagdo guiadas pelo impulso
ludico.”

Com uma formacéo ludica, o professor tera a oportunidade de se conhecer,
de saber quais sao suas potencialidades, limitagdes; desenvolvera seu senso critico,

tera atitude de pesquisador. Por isso a necessidade de formar professores capazes
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de compreender os beneficios da ludicidade na sua formacgao pessoal e profissional,
considerando que ndo é uma atividade complementar das outras, mas sim uma
atividade que auxilia na construcdo da identidade e da personalidade. Com a
ludicidade, se aprende a lidar e equilibrar as emocgbes, a criar um ambiente
prazeroso, estimulando a aprendizagem. Segundo Santo Agostinho (apud NEVES,
2013, p. 64), “[...] O ludico é eminentemente educativo no sentido em que constitui a
forca impulsora de nossa curiosidade a respeito do mundo e da vida, o principio de
toda descoberta e toda criagdo.” Olhando por esse viés, acredito que o campo da
ludicidade opera pelo principio do prazer, do desejo, do estar em grupo, e vem
contribuir com o “ser em grupo” (GUATTARI, 1990), uma vez que vivemos numa
época de exacerbagdo dos bens materiais, em detrimento das condi¢cbes
existenciais dos sujeitos, cedendo espago para um imenso vazio na subjetividade.

Em se tratando do curriculo enquanto espago de poder dentro das
instituicdes sociais com estruturas hierarquicas, vem perdendo, consideravelmente,
a sua forma e funcionalidade por reforcar, muitas vezes, atitudes segregativas que
impedem o “ser em grupo”. Assim sendo, ndo é possivel querer fazer oposi¢gao ao
curriculo posto apenas por fora, sem propor, sem atitudes que levem em
consideragao as singularidades dos sujeitos que permeiam e transitam, no sentido
de “reivindicar a autonomia.” (LIMA JR., 2005). Nao é possivel concebé-lo
exclusivamente no ambito da ciéncia, € preciso transitar por outros espagos e aqui
proponho, mais uma vez, o campo da ludicidade. Tal campo tem bases socioldgicas
no que tange a cultura, psicolégica quando considera o0 processo de
desenvolvimento e aprendizagem do ser humano independentemente da idade em
que se encontra; pedagogica quando busca trazer novos olhares a pratica docente e
do ponto de vista da psicanalise porque a subjetividade se faz presente através dos
simbolismos do afeto e da emocéo.

Dito isto, cabe algumas questdes acerca do campo da ludicidade: Como os
professores tratam a ludicidade no campo do curriculo do Curso de Pedagogia?
Seria possivel contrapor ao modelo racionalista? Estas questbées se impdem no
sentido de retomar a analise de modelos que estdo impregnados na construgao do
curriculo como vem se apresentando desde uma perspectiva “positivista,” estatica,
unica, dada, fragmentada, e convergente (NEGRINE, 2008, p 300). Nesse sentido,
vale considerar a critica nas palavras de Lima Jr. (2005, p. 27) quando o autor traz o

curriculo como um processo ininterrupto de troca/negociagao/articulagao/relagao.
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Entendo que a perspectiva de Lima Jr. (2012) insere-se no conceito de
ludicidade uma vez que existe a possibilidade de “implicacédo” do sujeito, ele se
apresenta ao tempo em que considera o papel considera a participagaéo de todos os
sujeitos envolvidos no processo (professores, estudantes, funcionarios, enfim toda a
comunidade académica na construgdo do curriculo). Parece utdpico pensar um
curriculo que tenha essas caracteristicas e, em particular, no Curso de Pedagogia.
Negociar, trocar, articular sao verbos transitivos, ou seja, sdo agdes que necessitam
complementos, demonstram inacabamento, incompletude; sobretudo reivindicam
autonomia. Uma autonomia no sentido de romper com a concepg¢do moderna e
fundamentar a reflexdo nas diferencgas.

Para romper com essa concepg¢ao, convém considerar a ludicidade no
campo do curriculo e no Curso de Pedagogia como manifestacdo do sujeito de
dentro para fora, indivisivel; nessa perspectiva também €& uma acdo conforme
propde Guattari (1980). E preciso agir nas brechas através de uma micro politica
constituida por escola, familia, espagos culturais a partir dai, reinventa-se a macro
politica, ou seja, um curriculo que ndo queira “aplicar” as formulas do passado em
outro contexto de sociedade. Faz-se necessario ainda o enfrentamento de questdes
tais como: Afinal, o que € necessario inserir na matriz curricular do curso de
Pedagogia para formar um pedagogo que articule os saberes académicos com o
saber sensivel? Reporto-me a Freinet (1988) ao considerar que o saber sensivel
esta inserido na dimenséo ludica. Sobre essa dimensdo, o autor ensina que € um

estado de bem-estar que se traduz nas atitudes.

6.3 BREVE PANORAMA SOBRE AS EMENTAS DO CURSO DE PEDAGOGIA DO
CAMPUS XV

O estudo e a analise que se seguem dizem respeito as ementas da matriz
curricular do Curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia — UNEB
Campus XV —Valencga. A referida matriz é trabalhada na maioria dos Departamentos
de Educacéo da Universidade que ministram o curso de Pedagogia, excetuando os
departamentos de Juazeiro e Salvador. As realidades locais mudam, entretanto a
Matriz Curricular € a mesma.

N&o podemos deixar de tecer comentarios acerca das Diretrizes Curriculares

Nacionais do Curso de Pedagogia, visto que tais ementas nascem das orientagdes e
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discussdes acerca das DCN, aprovadas através de resolugcdo do Conselho nacional
de Educacgao (CNE) Conselho Pleno (CP)n 01 de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso Nacional (DCNs). Nessa tese, ndo ha a
pretensao de fazer uma analise critica do documento supracitado, no que concerne
a legislacéo Justificamos dizendo que nao € o objeto dessa tese; deixo claro que a
ludicidade ndo se faz presente de maneira aprofundada no que tange a
compreensao da nogao de sujeito enquanto” um ser de sentido responsavel pela
instituicdo de modos e formas de satisfacdo dessa necessidade,localizada em
contextos histéricos sociais. (LIMA JR., 2013, p. 41), para isso faz-se necessario
subverter a nogao de sujeito,entende-lo como alguém que vai além da nogao que a
ciéncia imprimiu.

Nas contribui¢cdes tedricas dessa tese acrescento que a subversao da nogao
de sujeito seja também, uma atitude que considere o prazer e o ser. Nesse sentido
nao comporta, como o quer a diretriz da razdo instrumental Ccientificista
(HABERMAS, 1994), bem com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
pedagogia ter todas as respostas e propostas prontas, mas construi-las em
colaboracdo com os demais sujeitos; implica em um curriculo que nao tenha
ementas previamente pensadas; ao contrario: deve existir uma demanda para que
os demais contribuam nessa construgdo, singularizando cada proposta, cada
alternativa, de modo concreto, realistico, contextualizado, dando vaz&o a voz, ao ser
e, assim, a autonomia desses outros sujeitos, exercitando a criatividade e o continuo
e mutuo aprendizado, como dito por Freire (1982), ensinar e aprender se implicando
mutuamente, entendo que a ludicidade pode contribuir viés da subjetividade.

A meu ver essa tese propde como contribuigdo tedrica ainda a epistemologia
do conhecimento pedagdgico como tendo relagdo com subjetividade, ou seja, uma
epistemologia que nao deve se restringir a transmissédo de informagdes ou
direcionamento de um caminho tido como correto pelo professor. Deve existir, o
entrelagamento entre os aspectos social, cultural, cognitivo e também afetivo e
emocional, como o expressa Habermas (1994) ao tratar da razdo estético-
expressiva, alijada do contexto educacional escolar e todos os seus niveis, 0 que
repercute diretamente no Curriculo de formacao do Pedagogo/Professor.

Dito isso, € de bom alvitre fazer alguns questionamentos acerca do
documento em questdo: Que pedagogo se pretende formar tomando por base a

Resolugao do Conselho Pleno 01? As Diretrizes apresentam um curriculo que va de
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encontro a um modelo mercantilista de Educacdo? Existe espacgo para o estudo da
ludicidade? Compreendemos que, trata-se de um pedagogo generalista, com
formacgao aligeirada, em servigco com finalidades eleitoreiras, ignoram-se os saberes
desses profissionais. Isso se comprova no artigo 4° das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia.

Essa tese tem como instrumento de pesquisa a analise documental
entretanto se fez necessario completar a analise com as memoarias de pedagogas
egressas pelo curriculo vigente no Campus XV a fim de obter mais elementos
acerca da compreensao sobre curriculo e ludicidade conforme descrevo a seguir:

Qual é a sua concepgéao sobre a ludicidade?

Na verdade a crianga principalmente, tudo que ela aprende esta relacionado
a muita brincadeira, a muito movimento corporal, ent&do, eu vejo a ludicidade dentro
desses conceitos, né, de movimentagao, de brincadeira, de entretenimento e que na
ludicidade, claro que tem que utilizar dessa fase da crianga que é propria, mas que
tem que trazer também informacgdes, justamente para o desenvolvimento dessas
fases que eles se encontram. (M.J).

Depois que vocé estudou, fez essa graduagéo, vocé passou a reconhecer e
valorizar relagdes na organizagao curricular?

O curriculo ele é muito ideoldgico, a gente seleciona conteudos e tudo que a
gente seleciona pra colocar no curriculo é o que a gente quer formar, entdo, eu
valorizo o curriculo hoje desse conceito, de que aquilo que ta no curriculo, aquele
recorte que se faz que se coloque no curriculo, é algo que vai formar para
determinada coisa que € intencional, entdo o curriculo, ele é super importante é
aquilo que eu desejo que o meu estudante, o estudante da minha escola saiba o que
esta ali no curriculo, se algo sobre filosofia, sobre sociologia, sobre essa concepgao
de mundo, que esta no curriculo é algo intencional, e o curriculo, eu ndo percebia
dessa maneira, eu achava que era uma mera questdao de conteudo, mas nao €, é
algo ideoldgico muito forte, quando a gente seleciona, a gente tem a intengédo de que
quer formar. (M.J.).

Observo na fala de M.J. que o seu entendimento de curriculo € como algo
que vai interferir diretamente na formagcdo de pessoas, ela descreve sobre um
curriculo que nao se atrele as normas pré-estabelecidas, mas que contribua.

Entretanto ndo desconhece que o curriculo é ideoldgico, "é forte”. Nesse instante
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surge a questdo: Qual o papel da ludicidade nesse curriculo, qual a sua
importancia?

Ao examinar o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia explicitado nessa
tese ndo encontrei contribuicdes substanciais para tal. Entendo que o papel da
ludicidade é dinamizador que gera criatividade, sensibilidade tanto para o educador
quanto para os educandos; compreendo que a mesma esta intrinseca no ato de
educar e entrelacada nos aspectos sociais, afetivos e cognitivos. Tais elementos se
diferenciam daqueles prescritos nas matrizes curriculares.

Conforme afirmei no capitulo da metodologia, trago uma pesquisa
documental. Entretanto, lancei mao de algumas gravagdes de egressos do curso de
Pedagogia conforme segue. Antes, justifico a pertinéncia dessas gravagbes com a
Metodologia citada dizendo que para Oliveira (2007, p. 69) a pesquisa documental
caracteriza-se pela busca de informagdes em documentos que nao receberam
nenhum tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de jornais, revistas,
cartas, filmes, gravacdes, fotografias, entre outras matérias de divulgacao. As falas
que seguem dizem respeito a concepgao de ludicidade e curriculo tendo como base
no Projeto pedagdgico da Curso de Pedagogia do Campus XV- UNEB.

Qual é a sua concepgéao sobre a ludicidade?

A minha concepg¢ao € muito pouco conceituada, a gente aprende no inicio, la
na Universidade, na disciplina de educagao infantil e trata da ludicidade como uma
forma de trabalhar em sala com os alunos, envolver os alunos, essas coisas, mas
conceitualmente eu nunca me envolvi porque a minha vontade de estudo nao esta
baseada na psicologia e sim na sociologia. (J.A).

Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

As Unicas que a gente teve que contemplava a ludicidade é a educacgao
infantil, né, ndo lembro mais o nome da disciplina que tratava da educacéo infantil,
mas que também a gente teorizava muito e ndo avangava no sentido de praticizar
coisa de fazer a gente a luz, as préprias metodologias, elas pode abarcar isso, mas,
nem todas também a gente viu, nenhuma outra conseguiu levar a gente a sala de
aula, entao, a idéia de ludicidade ela ainda é pouco difundida, a gente discute muito
e na verdade a pratica mesmo de como fazer, de como trazer. Ndo to querendo

dizer que o curso de pedagogia tem que ser pratica apenas, mas a gente precisa
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sair um pouco da discussdo e trazer isso mais para a realidade, pra sair mais
preparado. (C.S).

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de
pedagogia desse campus, se ndo é trabalhado, porque?

A ludicidade é trabalhada um pouco tedrico, né? E como eu digo: que a
teoria a gente discute mais o que ¢é ludicidade dentro das concepgdes da psicologia
dos estudiosos, mas, a pratica mesmo a gente nao ver nao.

Qual é a sua concepcéao sobre a ludicidade?

E... eu compreendo que ludicidade seja, estar por inteiro, porque ndo sdo s6
dindmicas, ndo sao s6 jogos, entdo, quando eu estou em um momento que a minha
mente esta voltada naquilo por completo inteiramente, isso € um momento ludico,
entdo, proporcionar esses momentos é também func&o do pedagogo.(J.P).

Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

Eu ndo sei nas ementas, porque eu nao me recordo agora, mas eu
compreendi ludicidade, tive a oportunidade de estudar ludicidade na disciplina de
estagio, porque eu participei de um mini-curso que a professora Didima ministrou e
nos auxiliou também. Na verdade nds ministramos o curso da professora Didima,
onde um dos componentes, um dos temas trabalhados foi ludicidade e ai a gente
pode ter compreensao sobre isso. (J.P).

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de
pedagogia desse campus, se nao é trabalhado, por que?

Na verdade, é, alguns poucos professores trabalham a questdo da
ludicidade, mas nessa questdo de dindmica de jogos, de movimento, através de
Didima eu pude compreender ludicidade por esta outra vertente que é estar por
inteiro. (J.P).

Diante das respostas entendo que a ludicidade ndo € bem compreendida
frente @ matriz curricular em questdo. Dessa forma, trabalhar a ludicidade na
formacao inicial requer uma atitude critica frente ao curriculo que desencadeara uma
inovagcao educativa, mediante uma visédo dialética entre a teoria e a pratica. Sendo
assim, o pedagogo professor ndao sera formado para se ajustar ao sistema
educacional, mas para adquirir habilidades, para problematizar, pesquisar e ensinar
dentro do contexto escolar. Acrescento ainda que formar pedagogos professores

com conhecimento lidico, € uma tarefa ardua e dificil, considerando a ludicidade
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como inerente ao sujeito ao mesmo tempo pois o pedagogo professor tem de
considerar o ensino ludico como uma forma de aprendizagem, podendo resignificar
o conceito de curriculo, de escola, buscando a igualdade na educacéao e o respeito
as diferencas de aquisi¢ao cognitiva.

Assim sendo, ndo é possivel ou desejavel transmitir conhecimentos através
do curriculo, mas antes, procurar respostas, inquietar-se, envolver-se, desenvolver-
se livremente através da ludicidade. Pois para Luckesi (2000, p. 52). A ludicidade é
um fazer humano mais amplo, que se relaciona ndo apenas a presenca de
brincadeiras ou jogos, mas também a um sentimento, atitude no sujeito envolvido na
acao, que se refere a um prazer de celebragdo em fungédo do envolvimento genuino
com a atividade, a sensacao de plenitude que acompanha as coisas significativas e
verdadeiras.

Portanto entendo que a logica que permeia essa proposta de formagao
ainda é cartesiana na qual a autonomia como escrita do préprio nome, ainda deixa a
desejar. Para mim a ludicidade seria uma saida para um “envolvimento genuino”
conforme afirma Luckesi; para a formagdo do pedagogo professor; a fim de que
posteriormente assuma uma atitude de compromisso com a democratizacdo, de
didlogo, comprometimento e abertura para a diversidade presente também no seu

cotidiano e na sala de aula.

6.4 ANALISE E CONTRIBUICOES TEORICAS CRITICAS DO CAMPO DA
LUDICIDADE PARA O CURRICULO DE PEDAGOGIA NO CAMPUS XV

O capitulo que ora apresento diz respeito a analise bem como as
contribuigdes tedricas que o campo da ludicidade traz para o curriculo de formagao
do Pedagogo, objeto dessa pesquisa, por se tratar de uma pesquisa do tipo
qualitativa, que tem como principio metodolégico o estudo de caso participante,
aliado a uma pesquisa documental e bibliografica. Sendo assim, foi imperativo
analise e estudos sobre os documentos que dizem respeito a formagdo do
Pedagogo tais como: as DCNCP, a LDBEN 2394, /96, o Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com todas as
suas ementas, para identificar de que maneira a ludicidade se faz presente no

referido curriculo,bem como as contribuigdes que essa pesquisa pode oferecer para
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que o curriculo tenha um principio “proposicional” (LIMA JR., 2005). Entendo
proposicional como proposta de um curriculo que considere a pluralidade das
linguagens tais como verbais, musicais, plasticas, saber popular, senso comum,
leitura de mundo nas quais os sujeitos interajam entre si e sua realidade.

Sendo assim fago uma releitura breve sobre a formacio, o curriculo e as
contribuicdes da ludicidade ao tempo em que vou tecendo os fios das trocas com
professores e egressos do Curso de Pedagogia. Ao conversar e examinar 0s
documentos, percebo que em muitos momentos a histéria se repete, uma vez que
ainda se vé a formacgdo dos pedagogos/professores com o0s resquicios de um
curriculo da década de 1970 fortemente marcado pelo “treinamento”, pela “instrucao
programada”; foi a década do tecnicismo de forma mais evidente. A pedagogia
tecnicista se reporta a segunda metade dos anos de 1950, com o Programa
Brasileiro—Americano de Auxilio do Ensino Elementar (PABAEE). Porém, foi no final
dos anos sessenta, inicio de setenta, do século XX, com o regime militar, que se deu
a insercdo no sistema educacional de forma mais efetiva, com um curriculo e
praticas tecnicista e autoritaria advindas desse mesmo regime.

Nos dias de hoje, ainda encontro certa opacidade no entendimento sobre o
curriculo, que reporta a uma tradicao que se traduz na busca da verdade, pautada
na hierarquia. Para Frées Burnham (1993), existe um vazio politico e epistemoldgico
da escola que contribui para que assim aconte¢ca. Entendo que mesmo com a
implantagdo de leis que preconizaram a reorganizagdo do ensino superior e do
ensino médio, nos cursos de formacdo de professores, estuda-se o sistema
taxionbmico de Bloom de forma velada tais como objetivos adotados para “definir”,
“classificar” e “testar” verbos utilizados na Pedagogia Tecnicista, ou seja, um
curriculo tecnicista centrado nos aspectos instrumentais e econémicos da educacao
e voltado para as exigéncias do mercado de trabalho, seja para fungdes técnicas,
seja para profissdes de nivel superior.

Embora esteja tratando de uma época recente vejo ainda que o Campo da
Ludicidade pouco contribui especialmente no que diz respeito ao curriculo, devido a
compreensao que os organizadores dispensam a tal campo.Para muitos €& vista
apenas como jogo e brincadeira,Esses ndo a entendem como um estado de ser e
estar; inerente ao humano, ao prazer a alegria, a flexibilidade, ao gozo. Nesse
estado corpo e mente devem estar juntos. Compreender as contribui¢des tedricas do

Campo da Ludicidade por esse viés significa lidar e respeitar a subjetividade
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presente em cada sujeito que organiza o curriculo, significa ter um olhar diferente
para aqueles que aprendem.

Contudo, ndo se pode esquecer o esforco que muitos educadores vém
realizando de maneira significativa ao propor reformulagées no campo do curriculo.
A esse respeito, trago um fragmento do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
da UNEB.

O que a UNEB esta postulando, em consonancia com as Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia na dire¢do do novo curriculo, é
que o (a) pedagogo (a) possua uma solida formacao, de carater
generalista, que possibilite aprofundar conhecimentos no campo da
educacao, para além do magistério, tornando-o (a) apto (a) para
fazer a mediacao entre as teorias educacionais e as questdes ligadas
a formulacgao de politicas publicas na area, a gestao e a coordenagao
do trabalho educacional nas escolas e a atuacdo em espagcos nao
escolares onde ocorram processos educativos, dispondo também de
saberes que o levem a uma postura de investigador. (UNEB, 2008, p.

1).

Considero plausivel a postulagao do referido projeto, entretanto percebo que
ainda existe uma dissonancia das Diretrizes com a proposta de curriculo na
contemporaneidade, ou seja, um curriculo flexivel, mas que possibilite uma
formagao de oposicdo a esse enfoque; de acordo com Candau (1991, p. 48), “[...]
por influéncia de estudos de carater filosofico e socioldgico, a educagéo passa a ser
vista em intima conexdo com o sistema politico e econémico vigente”, ndo mais se
admite uma formacéo generalista. Emerge a necessidade de um novo professor,
como diz Novoa (1991, p. 16): “[...] protagonista ativo na concepgao e avaliagdo da
formacgao.” A esse respeito, Tardif (2002, p.43) defende a necessidade de mudancgas
nas concepg¢des de formacdo dos professores, deixando claro que eles “[..]
deveriam ter direito de dizer algo a respeito da sua formacao profissional,” se a
pratica passa a ser transformadora, faz sentido pensar em uma nova concepcéao de
formacéo.

Destarte, questbes pertinentes a autonomia dos professores a se
constituirem como sujeitos que vislumbrem outros olhares. Concordo com Gadotti
(1998, p. 82), principalmente quando diz que a mudanga se opera por decisdo dos
homens juntos. Sendo assim, acredito que o curriculo vai além da matriz curricular e
o processo de transformacao s6 se efetivara se acontecer de forma coletiva com a

participacdo dos sujeitos envolvidos, visto que pode apresentar suas descrencgas



143

seus medos e seus desejos. Com esse pensar, sobrevém algumas questdes que, a
meu ver, cabem nessa pesquisa: Como € construida a matriz curricular dos
curriculos escolares? Que lugar ocupa nessa matriz curricular os fundamentos
tedricos, que tratam de conhecimentos relativos as matérias e conteudos que os
professores lecionam, no sentido de contribuir para diminuicdo das desigualdades
sociais, (género, etnia, diversidade cultural, sexualidade) compreensdo das
concepgdes de educacgao, das questdes didaticas, do aprofundamento do estudo
sobre a concepg¢do de conhecimento e seu tratamento no processo pedagdgico?
Quais as contribuicdes tedricas do campo da ludicidade para o curriculo do curso de
pedagogia e aqui faco o recorte desta tese, para o curso de pedagogia do Campus
XV? Para responder a essa ultima pergunta fago uma breve reflexao.

Entendo, que o campo da ludicidade pode contribuir de maneira substancial
mesmo tendo em vista dialogo com o ensino pelo viés da subjetividade que ainda é
muito pouco principalmente na formagao do Pedagogo professor. Observo que a
ludicidade, mesmo vista como diversao e prazer, € uma possibilidade muito rica de
aprendizado; estas situag¢des estimulariam momentos de criatividade espontaneos e
individualidades; crescimento intelectual, e afetivo.

Desse modo, é preciso que o pedagogo/professor, além da pratica tenha
também uma base tedrica para que possa se sustentar na aplicagdo do ludico na
pratica pedagogica. Nao se trata de comprova-la cientificamente, mas de despertar
para o sensivel, prazeroso pois muitas vezes esta atrelada a um reducionismo
didatico.

Por outro lado, a ludicidade no campo educacional, e do curriculo ainda €&
concebida de menor importancia em outras areas de conhecimento do curriculo
formal, Entendo que as contribuicbes tedricas dizem respeito ao despertar a vontade
de aprender os conteudos pelo prazer de querer saber e conhecer esse despertar
deve ser com sabedoria, exteriorizando no nosso cotidiano. Parece empirico, mas a
meu ver alegria, a fé, a paz, a beleza e o prazer das coisas estdo dentro de cada
homem e de cada mulher diretamente ligados e envolvidos com a subjetividade de
cada um e o curriculo ndo pode estar ausente, uma vez que possibilita essa vivencia
através de ementas que se constituem em atividades do professor que forma o
pedagogo e se esse ndo aprende com prazer ndo podera ensinar com prazer. E isso

que o campo da ludicidade propicia. Ensinar e sensibilizar o professor-aprendiz
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(pedagogo) para que, através de atividades ludicas dinamicas e desafiadoras,
despertem no sujeito-aprendiz o gosto e a curiosidade pelo conhecimento.

Curiosidade que segundo Freire (1997) é natural e cabe ao educador torna-
la epistemoldgica. Compreendo ainda que o campo da ludicidade contribui também
com o curriculo através de vivéncias ludicas e nesse sentido podem resgatar a
sensibilidade, muitas vezes adormecida. Ao perceber-se vivo e pulsante, o
professor/aprendiz faz brotar o inesperado, o novo e deixa cair por terra que a logica
da racionalidade extingue o calor das paixdes, que a matematica substitui a arte e
que o humano da lugar ao técnico Santin (1990), permitindo o construir alicer¢ado
no afeto, no poder fazer, sentir e viver.

Tendo em vista os questionamentos acima, entendo o curriculo escolar
concebido na dialética do processo pedagdgico que envolve a relagédo
curriculo/didatica/subjetividade como elementos do saber escolar. De qualquer
modo, a visdo de unidade nao significa diluicdo das especificidades. Do ponto de
vista do curriculo, a especificidade estaria na questao dos conteudos (que guardam
relagdo com os diversos dominios da cultura); do ponto de vista da didatica, na
definicdo dos métodos e processos de ensino.

Entendo também o curriculo, como propde Williams (1984), como escolhas
que se fazem em vasto leque de possibilidades, ou seja, como uma selegao da
cultura, podemos concebé-lo, ainda, como conjunto de praticas que produzem
significados. Nesse sentido, as consideragdes de Silva (1997) podem ser uteis, pois,
para o autor, o curriculo € um espago em que se concentram e se desdobram as
lutas em torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico que certos
grupos sociais, especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu
projeto social, sua “verdade”. Para tal a ludicidade se constitui uma necessidade do
ser humano em qualquer idade, uma vez que facilita a aprendizagem, o
desenvolvimento pessoal e cultural, colabora parra a boa saude mental, preparara
para o estado interior fértil, facilita os processos de socializagdo, comunicacéao,
expressao e constituicdo do conhecimento.

O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propiciam a
producdo, a circulacdo e o consumo de significados no espago social e que
contribuem, intensamente, para construgdes de identidades sociais e culturais. O
curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no processo na

formacéo do professor. Isso posto entendo que as contribui¢cdes tedricas do campo
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da ludicidade no curriculo pode ser uma alternativa que instiga o ato criador e
recriador, critico, durante o processo de formacao do o pedagogo professor , assim
como aguga a sensibilidade, o espirito de liberdade e a alegria de viver voltada para
a formagdo nos seus aspectos éticos, cognitivos, afetivos, estéticos, corporais e
sociais ao tempo em que atenta para a importancia do prazer, da alegria nos mais
variados espacos e tempos.

Ao analisar o projeto do curso de Pedagogia UNEB CAMPUS XV, deparei-
me com um curriculo no qual a participacdo dos professores foi a minima e de
maneira pontual; digo isso enquanto sujeito dessa pesquisa que participou da
reestruturacdo do mesmo,sem falar no corpo discente desse Campus que sequer
se pronunciou de maneira efetiva. Do ponto de vista da gestao, refiro-me também ao
colegiado de curso, pois alguns encontros e estudos foram organizados, mas nao
contemplados nas discussodes de reestruturagao.

Com sujeito participante da reestruturagao e implementacao desse curriculo,
busquei conversar com colegas professores e estudantes, do Campus XV, para
sentir outros olhares e saberes que afloravam sobre o sentimento desses acerca do
curriculo e da ludicidade. Apresento a seguir categorias de analise. Nado foram
categorias pensadas a priori, mas emergidas do contexto da pesquisa; foram
constituidas no sentido de buscar esclarecer a nossa problematica de pesquisa.
Neste sentido, categorias presentes na pesquisa e que se inserem como categorias
de analise nessa tese.

Chamo ainda de inquietagdes que me acompanharam ao longo da escrita
dessa tese. Inicio com as falas que emergiram dos professores. Preferi nao
identificar os sujeitos para resguarda-los. Esclareco que ndo se tratam de sujeitos da
pesquisa uma vez que, conforme anunciei no capitulo da Metodologia, trata-se de
uma pesquisa documental. Entretanto considero importante trazer a baila essas
conversas como memoria/documento, pois “seria este, na sua autoridade e pela
forga que dispde, que indicaria um lugar e um domicilio” (DERRIDA, 1995, p. 12-13)
para o arquivo, nos quais algo da ordem do segredo seria cultuado e preservado”.
Mesmo assim vale esclarecer que tomei as memodrias como forma documental
complementar, uma vez que prioritariamente as analises incidiram sobre
documentos e sobre a literatura. Contudo, isto ndo exime as contribuigcdes oriundas
da teorizacdo feita e da interpretacdo que fiz dos documentos investigados e

estudados.
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6.5 CATEGORIAS DE ANALISE

Antes de tratar sobre as categorias de analise faz-se necessario tecer com
consideragdes sobre a ludicidade e sua vinculagdo com a subjetividade e, em
consequéncia, como sua presenga intencional no curriculo de formagdao do
pedagogo professor. A ludicidade pode contribuir de maneira significativa
considerando que nesse processo O sujeito aprende, descobre apropria-se dos
conhecimentos, desde os mais simples até os mais complexos; dentro dessa
perspectiva expressa a subjetividade nos diferentes espagos sociais em que vive
pois nenhuma atividade humana resulta uma atividade isolada do conjunto de
sentidos que caracteriza 0 mundo historico e social dos sujeitos. Em decorréncia o
curriculo ndo pode ser construido de maneira prescrita fechada, exige que se trate
da subjetividade em todos os aspectos observados, dialogados e tratados acima.
Essa seria uma contribuicio especifica do campo da ludicidade para o curriculo de
formagdao do pedagogo: aprofundar e aplicar as bases de compreensdao e de
vivéncia da subijetividade.

Por outro lado, a ludicidade implica a articulacdo do prazer e da realizagao
pessoal em qualquer e toda atividade docente, pedagdgica, profissional, sob pena
de alienagao do sujeito (profissional pedagogo) no amago mesmo daquilo que o
constitui um ser humano, que constitui sua condigdo humana e, nesta via,
cumprindo uma agenda capitalista e neoliberal de aniquilamento da autonomia e do
ser sujeito. Este ponto ou ndo é tratado ou pouco aprofundado até mesmo pela
teorizacado critica em educacado e na pedagogia, como foi visto pela revisdo de
literatura feita na tese até aqui.

As categorias foram constituidas no sentido de buscar esclarecer a minha
problematica de pesquisa. Neste sentido, organizaram-se em torno do entendimento
sobre curriculo. Curriculo do Campus XV; Ludicidade. Contribuicoes tedricas da

ludicidade e Formacao do Pedagogo.

6.5.1 Categorias

1. Curriculo. Curriculo do Campus XV

2. Ludicidade. Contribuicbes tedricas da ludicidade

3. Formagao do Pedagogo
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1. Curriculo. Curriculo do Campus XV

No acontecer de minha analise, interpretacdo e compreensdo dos
documentos e textos, algumas poucas vezes confrontadas este acontecer analitico —
com relatos de sujeitos colhidos ao longo de minhas vivéncias docentes, curriculares
e ludicas, no Campus XV da UNEB percebi a necessidade de inquirir de maneira
mais direta, sobre o tratamento dado a subjetividade nestes documentos, programas
e na literatura, uma vez que ela é fundamental para a compreensao e a vivéncia
ludicas. Percebi o ndo querer falar, por medo de ser denunciado ou de alguém saber
que eles discordam do curriculo vigente no CAMPUS XV. Observei que esses
sujeitos ainda possuem uma concepg¢ao de curriculo marcada pela tradi¢cao, pela
linearidade, aquelas concepg¢des que sao pensadas em processos oficiais. Em
decorréncia dessas observacgdes, preferi escolher algumas questdes nas quais
aparecessem de maneira clara as contradicbes existentes na matriz curricular do
curso. Ao perguntar sobre como o curriculo € organizado no Campus pedi que
falassem sobre os aspectos mais destacados: Obtive uma resposta que para mim é
interessante:

O curriculo é pautado em um unico tempo, considera que todos aprendem
ao mesmo tempo, fragmentados, feito para o estudante ndo com ele, distante das
necessidades dos mesmos, linear. (A)

Ao que o interlocutor B acrescenta:

Existe um fluxograma de disciplinas por semestre, as quais tém
ementas predefinidas com sugestdo de conteudos e de
referéncia bibliografica. No meu entendimento, a predefinicdo
de conteudos ocorre como forma de garantir o ensino de
determinados conceitos basicos para cada disciplina, contudo
nao percebo engessamento, por isso me sinto livre para
acrescentar ou suprimir conteudos em minhas disciplinas.

Solicitei ainda que falasse sobre os pontos positivos e pontos negativos no
curriculo de Pedagogia Campus XV ao tempo em que fizesse uma critica.
Entendo que merece destaque as ponderacdes feitas pelos interlocutores A

e B quando disseram:

PONTOS POSITIVOS: Flexibilidade, podendo ser modificado 20% da
ementa. (A).
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PONTOS NEGATIVOS: O curriculo foi elaborado sem observar as
necessidades dos alunos, tedrico apenas, sem conexao com as
outras disciplinas”, hierarquizado, de maneira que vé a organizagéo
curricular do curso com muitas falhas por necessitar mudancgas
coletivas e pensamentos coletivos de todos os segmentos do
campus.(B).

Ao questionar sobre os efeitos na pratica pedagogica, ouvi o desabafo:

Um efeito que pode ser devastador, com sérias consequéncias
em sua pratica e com riscos de assassinato cognitivo coletivo
se nao bem dimensionado e estruturado para as necessidades
de cada individuo implicado. (A).

Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades do pedagogo
professor na contemporaneidade? Nao, corresponde a suas necessidades. Existem
lacunas? Sim, conteudos mais praticos, mais voltados para o que os estudantes
necessitam. E finalizam dizendo sobre a formagédo do pedagogo: sendo definido o
curriculo como uma integragcdo entre programa de ensino e o planejamento das
atividades para o andamento do curso, obviamente que, sob esta perspectiva, o
curriculo tem total influéncia na formacado dos pedagogos. De forma que se na
integralizacdo do seu curso houve maior contingéncia tradicionalista ou o seu
oposto, critico-social-construtivista, o/a pedagogo/a, tendera a reproduzir em sua
docéncia aquilo que perpassou sua formacao.

Em conversa com as professoras, percebo uma contradicdo com o que esta

posto no projeto do Curso de Pedagogia em questdo. Vejamos a seguir:

Nesse sentido, deseja-se inscrever o curriculo do curso de
Pedagogia da UNEB em novos mapas, ndo mais marcados por
territérios fragmentados, mas numa configuragdo curricular que
aponta para a necessidade de um trabalho interdisciplinar, ndo tanto
pelo valor intrinseco das relagdes estabelecidas quanto pelo
abandono de certas configuragdes disciplinares, com caracteristicas
de verdadeiros preconceitos. (UNEB, 2008).

Tal contradigdo vem ratificar o que falei no inicio desse capitulo, ou seja, a
pouca participagao dos professores nas decisdes sobre o curriculo. Sendo assim, as
matrizes curriculares ndo contemplam os dizeres e fazeres dos professores bem
como os desejos dos alunos conforme foi dito na conversa que tive com as

professoras estdo contidos os conteudos “necessarios” a pratica pedagodgica e ao
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processo de aprendizagem daqueles que adentram nas salas de aula, muitas vezes
sem saber o porqué de estar “ouvindo” tais conteudos, na maioria das vezes,
carregado pela racionalidade Na verdade, esse curriculo pretende formar o

pedagogo generalista conforme apregoam as DCNCP, (2006, p. 01):

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
aplicam-se a formacgéo inicial para o exercicio da docéncia na
Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacao Profissional na area de servicos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

Cumpre destacar que a formacao dos professores ndo deve passar distante
dos interesses politicos de um pais e o curriculo faz parte desse processo formativo.
Aqui, vale lembrar Pimenta (2002, p. 23), quando diz que “[...] nenhum candidato ou
partido politico ousa dizer que educacado nado é importante”; referindo-se ainda ao
discurso governamental. Dentre muitos motivos que desencadeiam a afirmacgéo,
corroboro com a ideia de o professor conceber a si mesmo enquanto ator social e a
importancia do processo educativo para a sociedade. Questdes acerca da formagao
integral do individuo tém sido difundidas enfaticamente, ndo podendo, portanto, o
professor ficar reduzido apenas a um curriculo formal, tecnicista; pensar no sujeito
como um todo significa compreender seus aspectos emocionais, sociais e corporais,
voltando o olhar para a ludicidade enquanto possibilitadora dessa compreensao.

Nesse sentido, concordo com Josso (2004, p. 48), quando diz que “[...] falar
das proprias experiéncias formadoras €, pois, de certa maneira, contar a si mesmo a
propria histéria, as suas qualidades pessoais, socioculturais, o valor que se atribui
ao que é ‘vivido’ na continuidade temporal do nosso ser.” Depreende-se que dar um
passo a frente significa que o ensino enciclopédico deve ceder espago a uma
aprendizagem significativa. O professor, embora diferente da crianga, € uma pessoa
que assimila informacdes, pensa, chora, ri, tem dor e prazer, tem uma historia e
essa historia futuramente, ou seja, apos a sua formacao inicial sera transformada em
saberes; a forma como esses saberes serao trabalhados depende da intensidade de
como estes foram construidos ao longo da formagao pedagdgica.

Ainda como sujeito participante, professora do Curso do referido Campus,

contactei os egressos do Curso de Pedagogia; observei nas nossas conversas um
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outro olhar, busquei estabelecer uma interlocucdo entre o curriculo do curso, a
ludicidade com os saberes académicos, procurei compreender se houve
ressignificagdo (transformacao) a fim de responder a pergunta inicial da pesquisa:
Quais as contribuigdes tedricas do campo da ludicidade no curriculo do Curso de
Pedagogia do Campus XV?

Em decorréncia do questionamento acima, faco um breve escorco das
interlocugbes com os egressos do curso. Convém dizer que conversei com um
numero maior, mas vou privilegiar trés dos meus interlocutores, aos quais perguntei
inicialmente: Qual a sua concepcéo de curriculo? O seu entendimento refere-se ao
curriculo como algo muito ideolégico, mas sem explicar o que é ideoldgico, diz que
pensa sobre o curriculo de pedagogia, afirmando que foram disciplinas muito boas,
que dao base sobre a Filosofia da Educagao, e a Sociologia, ao tempo em que os

outra interlocutora afirma que

Curriculo é o formato, intencional do que a Universidade quer, de
como a Universidade quer formar o aluno, entdo eles criam o
curriculo, ou seja, eles criam uma identidade para aquele discente”,
ao que outro acresenta: entdo o curriculo pra mim é o formato do
curso no que vocé quer formar aquele discente, em que vocé quer
formar entdo ele é uma trajetéria pra alcangar o objetivo da formacao
de pedagogia. (J.P)

Aqui, chamo atencdo para uma denuncia velada quando vem a afirmacao:
Curriculo é o formato intencional do que a Universidade quer, de como a
Universidade quer formar o aluno, entado eles criam o curriculo, ou seja, eles criam
uma identidade para aquele discente e retorno as questdes subjetivas, o nao dito;
para mim, fica evidente a insatisfacdo pela n&o participacdo nas decisdes do

curriculo. Nesse sentido, trago a afirmacao de Lima Jr. (2005, p. 202):

o curriculo é uma singularizagdo que emerge das decisbes de seus
co-autores, dentro de determinadas condi¢des, sendo importante,
portanto, ndo padronizar nem a vivencia curricular, nem reduzir as
possibilidades cognitivas e epistemoldgicas a expresséo escolar do
curriculo.

Além do mais, entendo que se faz necessario superar a crenga segundo a
qual os documentos construidos por intelectuais, de alto nivel, os que sao definidos

nas Universidades, nos gabinetes, sejam tomados como verdades absolutas; e que
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0 pensar, as praticas do cotidiano, as vozes silenciadas sao desprovidas de reflexdo
e criagao, isso me faz pensar ainda que o0s erros que surgem desse processo
sempre sdo “culpa’ de outros que segundo os desenhadores de propostas, nao
‘sabem” ou nao “entendem” as propostas por eles apresentadas, pois para
descortinar esse horizonte seria preciso decisdes conjuntas, reflexdes tais como
questiona Derrida (2011, p. 22). Como desconstruir a histéria (e em primeiro lugar a
histéria académica) do principio da soberania indivisivel, reivindicando o direito a
dizer tudo ou a nao dizer tudo.

Parece-me importante pensar sobre esse questionamento no que tange ao
curriculo, visto que o direito de dizer tudo no espaco publico e aqui tomo esse direito
para os sujeitos e nesse caso 0s estudantes, s6 serdo possiveis se: a curiosidade
como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou n&do, como procura de esclarecimento, como sinal de
atengao que sugere alerta seja parte integrante do fenébmeno vital (FREIRE, 1996, p.
15), penso se assim procederem mesmo com muitas demandas poderao dizer muito
mas néo tudo.

Nesse contexto de alerta, continuo a conversa com os estudantes; dessa
vez ouvindo sobre os efeitos do curriculo na formagao do pedagogo e na sua pratica
pedagdgica, ao que uma interlocutora se refere a um dos componentes curriculares
que, por certo, chamou sua atencéo, a Psicologia I, e no seio dessa as teorias da

aprendizagem e do desenvolvimento foram importantes porque, segundo ela:

Na verdade, quando a gente estuda essas disciplinas sobre o
desenvolvimento do educando, quando a gente vai pra pratica, faz
uma relagdo dentro daquilo que estudou, do desenvolvimento do ser
humano, e ai a gente consegue transpor aquilo que esta no livro com
aquilo que noés encontramos em sala de aula, todas as fases de
desenvolvimento e as intervengdes pra que o desenvolvimento seja
alcangado e seja satisfatorio. Os efeitos do curriculo é que vocé tem
que, vocé cria um modelo de profissional, no curriculo, vocé
estabelece o que ele vai fazer, o que vocé vai discutir, o que vocé
vai, €. demandar pra aquele aluno. (C.S).

Observo uma contradicdo em meio a essa conversa tendo em vista as
colocagdes anteriores, ou seja, a concepgao tradicional enraizada, um curriculo
pautado no ensino de carater verbalista, autoritario e inibidor da participagdo do
aluno ainda quando C S acrescenta: entao, eu acho bom porque quando a gente

fala de profissao, ele tem que seguir o formato, ele tem um modelo a seguir, mas ao



152

mesmo tempo vocé fica preso a ideia do curriculo. Curriculo, ele é ideoldgico, por
mais que a gente queira ou ndo queira, ideoldgico e vai determinar pra vocé a sua
formacao.

E possivel entrever, ainda, um certo desconforto durante a minha conversa

com C S quando afirma:

Olha, eu vejo, pelo menos nas reunides, muitos professores tratarem
da composicao do curriculo, sé que nao é algo que a gente participa
assim, em tese, pelo menos, n&o sei se eu estou certa, mas em tese,
vocé ndo tem a participagdo do aluno no que ele quer aprender,
entdo o curriculo, é imposto, ele ta 14, ele tem que atender uma
determinada demanda, mas a gente nao participa desse curriculo,
enquanto coletivo, talvez um aluno representando o outro ouvindo,
mas em coletivo ndo se participa.(C.S)

Os egressos se debrugam sobre essas questdes enquanto sujeitos que
vivenciaram o processo, viram de perto, sentiram as fragilidades, entretanto

encontramos no projeto do curso:

Nesta perspectiva, faz-se necessario pensar curriculo em seus
multiplos aspectos, sua diversidade e heterogeneidade. A ideia
principal para a constituicdo de um Curso de Pedagogia que atenda
as especificidades dos (as) envolvidos (as) no processo, € de
garantir a flexibilidade curricular, abrindo possibilidades para a
formagao desse/dessa profissional da educacao. (UNEB, 2008).

Nesse sentido, acrescento uma critica ao Curriculo de formacdo do
Pedagogo vigente, considerando que a compreenséo sobre o pedagogo professor
nao se restringe ao carater politico da pratica pedagdgica nem ao compromisso com
as classes populares. Entendo esse sujeito como um ser de subjetividades, alguém
que deve participar das discussdes/decisdes, dentre essas a elaboracio do curriculo
visto que objetiva também a formagado humana; a formagédo deve contribuir na sua
autorizagao enquanto sujeito.

O que ainda chama atencao nesses recortes sao as colocacdes acerca dos
pontos positivos e pontos negativos no curriculo de Pedagogia. O interlocutor A S
diz:

Os pontos positivos sdo essas partes mais tedricas, os pontos
negativos, senti falta de algo que relacionasse mais a teoria a pratica
e quando a gente chega no estagio, eu senti muita dificuldade nessa
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relacdo. Porque sao disciplinas que, de certa forma, senti dificuldade
na aplicabilidade da teoria. (A.S).

Corroboro com a compreensdo de que o curriculo, mesmo em meio a
grandes esforgos, ainda esta pautado na concepgéo tecnicista e capitalista, na qual
separa teoria da pratica, tal qual ele foi pensado , existem o0s que pensam,
organizam, e 0s que executam conforme dito acima, vejo ainda o termo
aplicabilidade uma visdo skneriana, ou seja, com base no estimulo e resposta.
Permanece a “centralidade da racionalidade cientifica® (LIMA JR., 2005, p.198).
Considero as repercussdes dessa forma de pensar o curriculo significativas, no
sentido de chamar atencdo para outras contribuigcbes, ou seja, um curriculo que
considere a subjetividade dos sujeitos envolvidos, ndo pretenda fechar-se ou mesmo
dar conta e apresentar formulas e respostas para tudo ,enfim um curriculo ludico.

2. Ludicidade. Contribuicbes tedricas da ludicidade.

Ao tratar das contribui¢cdes tedricas do campo da ludicidade no curriculo do
Curso de Pedagogia, farei um explanagao sobre a ludicidade, de que maneira ela
pode contribuir no curso de pedagogia e como se presentifica no CURRICULO de
formacédo do Pedagogo no CAMPUS XV - UNEB pelas vias da teoria, dos
documentos, (PCP, DCNCP, EMENTAS), de, das memodrias vivenciadas com meus
pares ao tempo em que apresento a tese que sustento nessa pesquisa.

Ao trazer as contribuigcdes tedricas do campo da ludicidade, revelo meus
sonhos, interesses pessoais, a minha relacao profunda como o ser professora, o
prazer pela pesquisa, que vive dentro de mim a ideia de estudo com prazer. Nessa
escrita, busquei abolir os pré-conceitos, rétulos e, ao mesmo tempo, um
distanciamento para compreender a importancia da ludicidade, ousar, bem como,
dizer que a subjetividade permeia todo o processo. Ao tomar o conceito de
subjetividade, vejo o sujeito que reflete sobre si, conta a sua historia, seus saberes
algo que descrevi no inicio dessa tese; sdo muitos fios que se tecem e, nesse
sentido, busco apresentar uma tela que costurei e pintei. Costurei porque consegui
entrelacar os fios do passado com os do presente ao trazer momentos histéricos da
formagao do Pedagogo e pintei porque o tempo passado faz-se presente em um
quadro de recordagdes, memorias e narrativas.

Ao referir situagdes advindas do campo da ludicidade, trago noticias que a

ludicidade provém da época de Platdo e Aristoteles e foi se adaptando as varias
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concepgdes e aos interesses e necessidades da sociedade vigente. Desta forma, a
ludicidade exerceu papel e funcbes especificas de acordo com cada momento
historico. Teve fungdes e papéis irrelevantes, esteve vinculada a educacgao de forma
descontextualizada com o objetivo de facilitar a transmissdo de conhecimentos,
ajudou na educagédo dos filhos, principalmente das maes operarias e, atualmente,
tem um papel relevante, pois se constitui em um dos maiores espacos que a crianga
tem para formar seus conceitos, seus conhecimentos, conhecer o mundo e integrar-
se a ele.

Entendo a ludicidade como elemento fundante na formagéo do pedagogo,
considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em
grupo com inteireza, de maneira prazerosa, bem como de se conhecer para poder
conhecer o outro. Assim, ratificamos que a formac&o do Pedagogo ganha cada vez
mais importancia, vale pontuar as praticas formativas e os aspectos humanos do
trabalho docente. E com esse olhar que percebo a importancia de considerar ndo s6
os aspectos técnicos, politicos e profissionais, mas considerar a complexidade da
natureza humana. Ao estudar a matriz curricular do Curso de pedagogia do
CAMPUSXYV — UNEB, deparei-me com o componente curricular referido abaixo:

Educacdo, Ludicidade e Corporeidade-Ementa: Discute conceitos de
ludicidade e corporeidade. Aborda o ludico, seus fundamentos, pressupostos
e principios basicos. A funcdao do ludico no desenvolvimento cognitivo,
afetivo, psicomotor e sensorial do sujeito humano. A ludopedagogia aplicada a
educacao basica: fundamentos teéricos e metodolégicos dos jogos e das
brincadeiras como componentes formativos*.

Apos estudar a matriz curricular, com destaque e aprofundamento no
componente acima busquei confronta-la com a teoria, observei que a ludicidade nao
€ tratada na sua esséncia dentro de uma escolha epistemoldgica, bem como néo
apresenta a sua contribuicdo para o curriculo; pois, para trabalhar nos cursos de
formagao de professores entendo que a ludicidade dever ser encarada pelas vias do
prazer, com um outro entendimento do sujeito, do método, com uma ampla
valorizacao da estética e da ética, entre outros, caracteristicas estas, da ordem da
subjetividade. De forma que pesquisa-las e explicita-las torna-se fundamental para a

reinvencao do ensino e da pratica didatico-pedagogica contida no curriculo. Nesse

43 A matriz encontra-se no Projeto de Reformulacéo Curricular do Curso de Pedagogia UNEB 2007.



155

sentido, considero de grande pertinéncia que nas bases da formagao do pedagogo
seja incluida a Ludicidade. E como inclui-lo? Afirmo que a questdo tem um de seus
assentos na organizagao do Curriculo e da Matriz Curricular desse curso.

Para uma melhor compreensao sobre o campo da ludicidade bem como
quais as contribuicbes, depoimentos que presenciei nas discussdes acerca da
reformulacéo curricular, conversas com os professores. Compreendo professor e
alunos como sujeitos atuantes que constroem juntos novos conhecimentos,
descobrem e conhecem o mundo através das relagcbes mais variadas com o
ambiente, com os objetos, as pessoas. Busquei rememorar com as professoras que
ministram o referido componente curricular no CAMPUS XV, ao tempo em que fiz
alguns questionamentos que transcrevo abaixo.

Inicialmente pergunto qual a concepg¢ao da docente A sobre ludicidade? Ela
responde que Ludicidade é uma experiéncia de plenitude, de harmonia e bem
estar com tudo e todos a sua volta. Continuo indagando sobre como é trabalhado
o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia desse campus? A

professora me diz:

Ha apenas uma disciplina contemplando a ludicidade o
que considero pouco, mas a depender da visdo do
docente pode despertar os estudantes para a importancia
desta disciplina no ensino fundamental e médio.

Diante da resposta da professora, argumento: O curriculo de formagao de
Pedagogo ainda é materialista e fragmentado na sua esséncia, no qual existe a
predominédncia do ter; essa é uma exigéncia da sociedade capitalista: formar
profissionais que produzam e, por sua vez, na sua pratica pedagdgica formem
criangas que, quando adultas, sejam “capazes” de atuar no mundo do trabalho
também de forma produtiva. Nessa discussao, perde-se o sentido do ludico, do
prazer e acontece a dicotomia entre as dimensdes da razdo e da sensibilidade, vé-
se que em oito semestres de curso existe apenas um componente curricular que
contempla o ludico. Parafraseando Luckesi (2000, p. 21.), ndo cabe um curriculo que
nao considere a Ludicidade como um fendmeno interno do sujeito, como um ser e
estar de tais maneiras, que possua manifestagdes no exterior, que vai de encontro

ao material dessa forma a ludicidade foi e sera entendida a partir da subjetividade.
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Continuando a consulta, perguntei sobre as contribuigdes da ludicidade no
campo do curriculo e obtive a seguinte resposta: Ela agrega Vvida,
autoconhecimento, plenitude de experiéncias, conciliagdes, descobertas, realizagbes
e uma sensagdo de bem-estar em todos os niveis do ser, o que ouvi vem da
experiéncia da professora, afirmando ainda que a ludicidade contribui muito por
estar envolvida com as emocbes ao tempo em que afirmava o ato de aprender
embebido de emocgdes.

Nesse sentido, retorno a afirmagao de Josso (2004, p. 48) quando diz que
falar das proprias experiéncias formadoras é, pois, de certa maneira, contar a si
mesmo a propria histéria, as suas qualidades pessoais, socioculturais, o valor que
se atribui ao que € “vivido” na continuidade temporal do nosso ser; compreendemos
que dar um passo a frente significa que o ensino enciclopédico deve ceder espacgo a
uma aprendizagem significativa. A professora ainda afirma que os estudantes amam
a disciplina, se envolvem, realizam as tarefas satisfatoriamente e se entregam ao
ludico, voltando a ter brilho no olhar, a sorrir e se encantar com a vida.

Por se tratar de um Estudo de Caso Participante no qual sou pesquisadora e
sujeito ao mesmo tempo, por se professora do Campus em questao e ter participado
das discussdes de reformulagao curricular, tive acesso ao projeto Criatividade e
Formacdo Docente: caminhos do pér do sol unebiano frente aos recortes
contemporaneos da sociedade*, (em anexo) cujas atividades se desenvolveram em
onze edicdbes no formato de rodas de conversacido, contemplando, diretamente,
mais de quatrocentos participantes e encontrou efetiva participacao dos discentes da

UNEB, vejo uma forma da ludicidade se presentificar para além do curriculo.

4 Aprovado V INCREA (FORUM INTERNACIONLA DE INOVACAO E CRIATIVIDADE), o projeto de
extensdo Por do Sol Unebiano surgiu ao final do ano de 2011 e visou desenvolver rodas de
discussdo para contribuir com o crescimento social, politico, econémico, artistico e cultural do
territério de identidade denominado Baixo Sul da Bahia. Dessa forma, permeou-se o pensamento
critico e envolveu prioritariamente estudantes do Campus XV da UNEB e de outras Instituicdes de
Ensino Superior, além de docentes e técnicos administrativos interessados pelas categorias
descritas, a saber: violéncia, familia, juventude, mulher, tribos urbanas, educacgéo inclusiva, amor, a
musica no contexto educacional, debate politico eleitoral e cinema O referido projeto tem como
autores: Ruy D’Oliveira Lima Filésofo e Pedagogo, Mestre em Teologia com Enfase em Educacdo
Comunitaria para a Infancia, Adolescéncia e Juventude, Professor Auxiliar do curso de Pedagogia,
da Universidade do Estado da Bahia - UNEB. Taylane Santos do Nascimento Graduada em Letras
Professora de Lingua Portuguesa e Literatura na Educagéo Basica da Secretaria de Educagao do
Estado da Bahia. Gerusa Cruz Sobreira Assessora de Projetos de Extensdo na Geréncia de Apoio
a Cultura e as Ciéncias - GACC da Pré-Reitoria de Extensao-PROEX da Universidade do Estado da
Bahia.
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Sendo assim, vejo a pertinéncia da ludicidade em todas as atividades, néo
basta uma matriz curricular que apenas aponte, conforme vejo na matriz vigente no
Campus XV-UNEB, uma vez que a considero relevante no campo do curriculo,
compreendo que a mesma esta intrinseca no ato de educar e entrelagcada nos
aspectos sociais, afetivos e cognitivos. Entendo ainda ser necessario romper com a
educagao dominadora que tem um modelo para tornar os sujeitos passivos,
submissos e desanimados, que legitima um unico tipo de conhecimento, tornando-se
fragmentado, acabado e descontextualizado historicamente.

Tendo como pressuposto uma praxis pedagodgica e a humildade de saber
que somos seres inacabados e incompletos e, por isso, ndo somos o0s detentores do

saber, Freire (2011, p 35-36) explica que

nao podemos nos colocar na posigao do ser superior que ensina um
grupo de ignorantes, mas sim na posi¢cao humilde daqueles que
comunica um saber relativo a outros que possuem outro saber
relativo. (é preciso saber reconhecer quando os educandos sabem
mais e fazer com que eles também saibam com humildade).

Para isso, a formacao do docente deve ser implicada a partir de uma praxis
curricular com base no projeto politico, reflexdo sobre sua pratica, conhecimento de
si e do mundo envolvidos com as questdes educacionais.

3. Formagao do Pedagogo professor

No Brasil, a desigualdade social é gritante e a formagao de professores € um
desafio a ser enfrentado. Convém dizer que na passagem da década de 1980 para
1990, teve inicio a chamada época de crise de paradigmas (paradigma refere-se a
modelos e padroes que possibilitam compreender os aspectos da realidade, permite
ser compreendido também enquanto constelagdo de valores, crencas e técnicas
partiihadas pela comunidade cientifica). Consequentemente, as questdes
pertinentes a autonomia dos professores a se constituirem como sujeitos que
vislumbravam outros olhares.

Os problemas subjacentes a formacao do professor comegaram a ganhar
corpo. No contexto da educacao brasileira, surge a necessidade de compreender a
formagdao do professor pesquisador. Nesse cenario, evidencia-se o professor
reflexivo, que pensa na acdo bem como o professor pesquisador da sua pratica uma

vez que essa crise de paradigmas permite uma transgressao.
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Asseverando o que citei acima, aproveito das conversas com 0s meus pares
quando dizem que ser professor é assumir uma postura ética, responsabilidade
com os sujeitos que vocé tem na sala, & vocé assumir uma posi¢cao de
mediador, no sentido de estar presente interagir, e acrescentar, vocé tem que
estar preparado, nao é uma profissao facil, é isso.

Nesse sentido, acrescento: o desejo de aperfeigoar o seu saber. O saber &
inerente ao sujeito. Ndo ha como demonstrar cientificamente, o sujeito opera algo
em si mesmo e em suas relagbes com o mundo exterior ao tempo em que se
autoriza, € o tempo é o de uma histdria: a da espécie humana, que transmite um
patriménio a cada geracgao; a do sujeito; a da linhagem que engendrou o sujeito e
que ele engendrara. Esse tempo ndo € homogéneo, é ritmado por "momentos”
significativos, por ocasides, por rupturas; € o tempo da aventura humana, a da
espécie, a do individuo. Esse tempo, por fim, se desenvolve em trés dimensdes, que
se interpenetram e se supdéem uma a outra: o presente, o passado, o futuro.

Saber ainda diz respeito a um posicionamento subjetivo do sujeito diante de
si. 0 que ele produz e opera como resultado da sua relagdo consigo mesmo;logo a
ludicidade tem relagéo direta com o saber, porque € um ato subjetivo, por isso outra
contribuicdo especifica consiste em inserir de modo mais profundo a questdo do
saber da formagao e na pratica do pedagogo, o que incide como uma demanda
especifica para o Curriculo de Formagéo do Pedagogo e as suas aptidées, o medo a
incerteza e a inseguranga parecem ter sido sempre atributos daqueles que
enveredam pela profissdo de professor conforme dito anteriormente nessa Tese A
carreira de docente &, no entanto, um verdadeiro desafio, considerando as novas
exigéncias acrescentadas ao trabalho do professor na sociedade contemporanea,
quando me autorizo a dizer assim é porque nas minhas interlocucdes vi e ouvi 0s
professores afirmarem que Ser Professor é ter responsabilidade com os sujeitos
que sdo delegados a vocé e principalmente é auxiliar na construgao do
conhecimento Acredito ainda que para compreender melhor tais “delicias e
dores”do “ser professor faz-se necessario uma educacéao ludica e o seu sentido so6
estara garantido se o professor estiver preparado para realiza-lo com um profundo
conhecimento sobre os fundamentos da mesma.

Quando escuto um professor falar que o seu espaco é heterogéneo, um
espaco onde a gente tem de respeitar as diferengas, mas principalmente é o

espaco onde a afetividade tem que acontecer ratifico, conforme escrevi no inicio
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dessa tese, a ludicidade como elemento fundante na formagédo do professor,
considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em
grupo com inteireza, de maneira prazerosa, bem como se conhecer para poder
conhecer o outro, isso proporcionara uma nova consciéncia conforme afirmam
Laville e Dionne (2005, p. 113).

Faco, nesse momento, uma breve reflexdo sobre a formagcdo na
Universidade publica, visto que, por tradi¢do, valoriza o trabalho do pesquisador e
tem tendéncia a resumir a atividade do ensino a aplicacdo das teorias e técnicas,
separando, assim, o trabalho docente em dois podlos, como se fosse possivel
separar o pensar do agir. Nao é necessaria muita argucia, para perceber que tais
argumentos propdem uma visao racionalista do professor, ou seja, a subjetividade
fica reduzida a uma visao instrumental e intelectualista.

Entretanto, na tessitura dos fios da minha tese, ainda encontro com outra
professora que me diz: Professor é uma profissao que provoca uma mudanga
social muito grande. Entdo penso e concordo: a escola € um laboratorio onde o
professor deve refletir diagnosticar, estruturar os problemas (espaco de “agao-
reflexdo-agao”), pesquisando e buscando novos conhecimentos para melhorar a sua
pratica.

Sendo assim, professor ndo deixa também de ser um pesquisador no
contexto pratico. Por outro lado, o modelo racional tecnicista reduz o trabalho
docente ao fazer. Vejo isso quando continuo a conversa e mais uma vez escuto: Pra
mim, ser professor é profissdo, ta dentro de um quadro profissional que atenda
aquela demanda, Mas que demanda? A demanda do tempo de dar conta de tudo,
de responder a todas as questdes, de atender ao curriculo linear, a resumir suas
praticas em aulas magistrais e discursos, pois se assim nao proceder, sera rotulado
de incompetente.

Ao mesmo tempo em que Schon (1992) denuncia o equivoco desse modelo,
vem desmistificar a ideia de que a pesquisa € uma coisa distante, ndo tangivel ao
professor.

De acordo com Celani (1988, p. 159), “[...] o importante é desmistificar a
pesquisa como algo de alcance de apenas alguns eleitos, de preferéncia situada na
Universidade; nos cursos de mestrado, especializagado, doutorado.” O que falta ao
professor é tempo, incentivo financeiro, académico e reconhecimento da profissao,

pois ser professor € algo muito bonito, muito prazeroso, muito significativo, € uma
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profissdo que transforma pessoas ou nao, mas prefiro ficar com a primeira hipétese
sem esquecer a perspectiva critica.

Adotar a perspectiva critica significa a superagao da razao instrumental, que
prima pela racionalidade técnica e por um saber aplicado, pela razdo emancipatéria,
por uma postura ludica, que possibilita ao profissional o reconhecimento como
sujeito, capaz de refletir, duvidar e criticar o que acontece a sua volta faz-se
necessario refletir sobre uma nova concepgao do curriculo e repensar na Docéncia e
nas mudangas necessarias, e assim sair de um perfil comodista e superficial, a partir
da praxis pedagogica. Portanto, compreender que o professor tem uma cultura,
histdria, ou seja, sua singularidade; e romper com a educagao dominadora que tem
um modelo para tornarem sujeitos passivos, submissos e desanimados, que legitima
um unico tipo de conhecimento tornando-se fragmentado, acabado e
descontextualizado historicamente.

Nesse sentido, romper com o ensino tradicional e entender o conhecimento
diante de uma visdo mais complexa, sendo humilde e metodologicamente, se
apropriar da relagdo sujeito-conhecimento e possibilitar a agdo humana, ludica a
partir de um espaco tempo local, ndo se aprisionando a forma do curriculo e assim
se perceber a dinamica da vida. Para isso, a formacdo do docente deve ser
implicada a partir de uma praxis curricular com base no projeto politico, reflexao
sobre sua pratica, conhecimento de si e do mundo envolvidos com as questdes

educacionais.



161

7 CONSIDERAGOES FINAIS

Tudo neste mundo visivel € uma manifestacéo
do mundo invisivel, do que esta acontecendo em
nosso coracdo e o desfazer-se de certas
lembrancas significa também abrir espago para
que outras tomem o seu lugar. Deixar ir embora.
Soltar. Desprender-se. Ninguém esta jogando
nesta vida com cartas marcadas, portanto as
vezes ganhamos, e as vezes perdemos.

FERNANDO PESSOA

Uma tese deve dedicar-se a aprofundar um tema, ao mesmo tempo,
contrapor-se ao que esta posto e ainda propor. A principal contribuicdo desta
pesquisa consistiu, a meu ver, em demonstrar que as bases tedricas da ludicidade
contribuam no curriculo de Formagao do Pedagogo professor; sem, contudo, jogar
com as cartas marcadas uma vez que posso ganhar ou perder, pois sou sujeito da
falta. Ao iniciar esta escrita, causou espanto aos meus pares 0 meu objeto de
pesquisa ja que a concepgao que possuem sobre tal tema se resume no jogo e nas
brincadeiras; ao contrario disso e sem menosprezar tais concepg¢des, em
determinados momentos da minha escrita, fiz alusdo a ludicidade enquanto jogo e
brincadeira. Ao mesmo tempo, priorizei a subjetividade presente no campo da
ludicidade enquanto estado e ag¢des dos sujeitos, em outras palavras, transgredi, fui
beber em outras fontes.

Nessa pesquisa, busquei a inclusdo da ludicidade nas discussdes da
formacdo do pedagogo professor e para tal, faz-se necessario explicitar o
pensamento de Ramalho (2004), que centra sua atengcdo no processo formativo
inicial por acreditar ser este o ponto de partida dos processos de formacgao/
profissionalizacdo. Segundo a autora, ha uma expectativa gerada pela possibilidade
de se renovar a formacgao inicial para que ela contribua na “revolucido” do ambito
educacional. E isso que proponho: uma revolugdo ao trazer as contribuicdes das
bases tedricas da ludicidade para o curriculo de formacdo do
pedagogo/professor/educador; sei que se trata de uma proposta ousada, pois
estudei a ludicidade, sustentando a subjetividade dos sujeitos que a vivenciam e
presentificam no curriculo, ou seja, para além do ludico (jogo) nos componentes

curriculares que tratam da formagao do educador.
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Nesse contexto, me inscrevo vivendo o prazer do doutorado, sonho sonhado
desde muito, que agora veio se concretizar; penso sobre a minha subjetividade que
também faz parte dessa tese. Chego por inteiro dentro da minha incompletude, vivi o
encontro comigo, com a pedagogia, amarguei situagdes dificeis, vivenciei processos
violentos de perdas de entes queridos, vivi nesse momento uma das dimensdes do
ludico, pois, para Luckesi (2000), o sujeito manifesta algumas dimensdes ao
vivenciar o ludico. Uma dessas seria, segundo ele, a dimensao interior individual,
aquela onde o ser humano vivencia uma experiéncia, dentro de si mesmo, na
dimensédo do Eu, ou seja, a dimensao espiritual visto que o conceito de ludicidade
nao se encerra na brincadeira.

Nesse momento, retomo questionamentos ditos no inicio na escrita dessa
tese: Dar condigbes para a ocorréncia da alegria, da festa, dentro dos limites da
escola até mesmo nos horarios de aula, e propiciar assim a vazao do real subjetivo
implicito no ato ludico tem relagdo com a “alienagdo do sujeito”, normalmente
atribuida a tudo o que néao trata diretamente de questdes politicas, sociais, culturais
dentro da escola, ou mesmo dentro do curriculo que forma o educador, o pedagogo
e o professor? E aqui também que me encontro e vejo sentido para minha
sustentacao e relevancia da minha pesquisa.

Escrevo ainda sobre o vivido com a finalidade de demonstrar quando as
histérias se entrecruzam que para mim significa tirar do esquecimento, buscar o
objeto narrado. Nessa visao, recorro as palavras de Bosi quando assevera: Lembrar
n&o é reviver, mas re-fazer. E reflexdo, compreensdo do agora a partir do outrora, é
sentimento, reaparicao do feito e do ido, ndo sua mera repeticdo. (BOSI, 2003, p.
20). E com esse olhar que busco refazer as minhas imagens, e as minhas
memorias, construir 0 meu rascunho, encontrando os fios que tecem a minha
historia.

Essa tese se configura como uma pesquisa documental; tem como cerne um
Estudo de caso Participante, e justifica-se pela minha imersdo no campo de
pesquisa, enquanto docente que observou e vivenciou o processo de construcao e
execucgao do curriculo do Curso de pedagogia no CAMPUS XV da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). Pretendeu, portanto, revelar como € organizado o
curriculo do Curso de Formagdo do Pedagogo ao tempo em que apresento as
Contribuicdes tedricas do campo da Ludicidade. Aposto, nesse momento, em tal

investimento sobre a formacao desses profissionais.
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Iniciei esta tese com a metafora da viagem e nessa itinerancia de
viajante/sujeito que se inscreveu no processo, retomo agora minha pergunta da
partida. Convém acrescentar que essa viagem se fez ao confrontar, comparar,
refletir; encontrou-se com o outro, trouxe significado do tempo e da historia, e trouxe
consigo revelagdes surpreendentes, principalmente no Estagio Doutoral, realizado
na Universidade Federal da Paraiba ao que devo acrescentar. Os meus momentos
foram ludicos, pois vivenciei a ludicidade de uma forma plena. Com base no
exposto, reencontro com a minha inquietacao inicial: Como se faz presente o
campo da ludicidade no curriculo do Curso de Pedagogia? E pertinente falar
aqui sobre a ementa enquanto parte do curriculo que ndo traz a tona o ser estar do
sujeito e nesse ser estar estdo as suas lembrangas nas quais ainda suas
subjetividades. Brand&o (2002, p.72) coloca que [...] a partir da reconstrugéo da
memoria de cada individuo, seja ela resgatada pela histéria de vida ou da histéria de
vida escolar, pode-se estar descobrindo e identificando as relacbes que tais
individuos estabelecem consigo mesmo e com o conhecimento.” Foi com essa
concepgao que busquei resgatar algumas memorias de alunos egressos do Curso
de Pedagogia e professores para elaborar minhas inferéncias no curriculo de
Formacgéao do Pedagogo, através das contribuigdes tedricas do campo da ludicidade.

Na leitura dos documentos, procurei compreender, nas conversas e
participagdo nos grupos; ouvir; observar e, enquanto sujeito da pesquisa ao mesmo
tempo, identificar através da analise documental (Projeto do Curso de pedagogia,
Analise das Diretrizes Curriculares, teses, dissertagdes, escutando os sujeitos
envolvidos no componente curricular e, aqui parafraseando Gibran (2001), para que
0s meus ouvidos que tém a sede de ouvir, finalmente, o eco saberem desses
sujeitos e dessas memorias que agora sao faladas por mim. Para que isso se
concretizasse, precisei ter os seguintes objetivos: a) Conhecer as bases
epistemolégicas do campo da ludicidade e constitui-las como possiveis
contribuicdes para o Curriculo do Curso de Pedagogia; b) Contribuir com uma
teorizagao critica acerca da ludicidade e sua relagdgo com o curriculo de
formagao do Pedagogo c) Propor, assim, indicadores para a ressignificagao da
composic¢ao curricular da formagao de pedagogos na Universidade do Estado
da Bahia - Campus XV, com base nos indicadores do Campo da Ludicidade,

conforme proposto neste trabalho.
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Entretanto posso dizer que as dificuldades sdo muitas para alcancar tais
objetivos, pois em que pesem os sinais em prol de uma pratica pedagdgica mais
autbnoma, os professores e estudantes ainda estdo muito atados a paradigmas. E,
com algumas excegdes, tratam o processo ensino/aprendizagem a partir do curriculo
posto pela Universidade que n&o apresenta um curriculo “proposicional” (LIMA JR.,
2005). As razdes que levam estes professores a reproduzirem curriculo posto linear
assentam, a meu ver, sobre duas razbes fundamentais: fragilidade na formacao
pedagogica e uma Universidade sem condi¢des conforme afirma Derrida (1994) ao
fazer uma profunda reflexdo sobre a Universidade, defendendo que esta deveria ser
o lugar por exceléncia do exercicio de uma liberdade incondicional de
questionamento e proposi¢ao e o local onde se professa um comprometimento sem
limites com a verdade. Derrida nos diz que esta Universidade sem condi¢do deveria
partir de uma resisténcia incondicional de tudo questionar — o que levaria a uma
oposicdo a um grande numero de poderes, de Estado, econdmicos, ideoldgicos,
religiosos, culturais. Entendo que ai se encontra o curriculo.

A Universidade hoje, além de ser sem condigdes, inevitavelmente, compete
com outras midias. E possui um curriculo linear. O conhecimento cientifico, técnico
ou erudito do professor ndo consegue ser mais atraente que o entretenimento
televisivo que prende os estudantes, voluntariamente, por mais tempo do que o
dedicado aos bancos escolares. Nesse sentido, entendo que a ludicidade sera uma
via, pois, para Freinet (1998), a dimensao ludica € um estado de bem — estar
significa exacerbar a nossa necessidade de viver, de subir, perdurar ao longo do
tempo, nesse estado de quase éxtase, professor e aluno poderdao conviver com as
midias sem necessariamente competir com elas.

A seguir, me reporto aos capitulos escritos nessa tese bem como pontuo
outro aspecto que vale considerar. € a questdo do saberes; aqui tomados como
inerente ao sujeito e a sua subjetividade para vislumbrar modificagdes na pratica
através do Curriculo de Formagéo de professores pedagogos. No capitulo anterior,
me posicionei acerca do curriculo bem como das suas teorias, tragando um perfil
dessas teorias e de que maneira elas se encaixam ou ndao na formacido do
professor. Para mim, ficou evidente que a subjetividade ndo é encarada na
organizacgao do curriculo como elemento que nao se representa, entretanto existe e

a ludicidade no caso dessa tese s6 pode ser encarada por essa via.
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As bases tedricas do Campo da ludicidade oferecidas nesta tese sao de
grande relevancia para a Instituicdo-Universidade do Estado da Bahia, professores e
estudantes, no sentido de entenderem e desenvolverem procedimentos
metodoldgicos, para intervir no processo de aprendizagem do aluno através de um
curriculo criativo, além de desenvolver uma concepg¢ao adequada e maior do que é o
ensino, de como se da a avaliagao, principalmente nas séries iniciais de ensino
fundamental. Isso foi de extrema importancia para esses professores.

Acredito que ninguém pode exercer a fungdo de pedagogo professor sem
compreender a dimensao ludica que envolve o processo do curriculo objeto dessa
tese. Foi de fundamental importancia compreender que esses aspectos estao
interligados com a pratica educativa e que nédo tém um sentido neutro. Todos eles
tém um sentido filosofico, socioldgico, politico os quais o professor precisa conhecer
aprender a avaliar e decidir que tipo de postura deve assumir.

Durante a trajetéria desta pesquisa, trilhei caminhos que possibilitaram
responder a questdo da inicial da pesquisa; entretanto, para, Andrade (2007), néo é
possivel afirmar que as contribuicbes da ludicidade em questdo nessa tese
possibilitardo mudangas nos curriculos de Formacdo do Pedagogo professor; nas
praticas de todos os professores que adentram o Curso de Pedagogia, considerando
o limite desse estudo. Importa ressaltar que essa transformacgdo pressupoe,
necessariamente, a compreensao entre o grupo que dela compartilha e o contexto
historico, social, politico, profissional (que muitas vezes se quer modificar, mas,
conscientemente ou ndo, contribui-se para reproduzi-lo) e as experiéncias pessoais;
e, da necessidade de implementagdo de mudangcas na pratica quotidiana,
coletivamente definida. Indubitavelmente, um dos fatores que contribuiram para a
implementagdo dessas mudangas sao contribuigdes para formagdo de pedagogos
professores e a sua organizagdo. Em sintese, muitos cursos ndo falam a mesma
lingua dos seus participantes. O produto desse dialogo entre mudos e surdos sdo os
mecanismos de selegcdo e exclusdo e diriamos até de uma formacdo que nao
possibilita mudancgas no Curriculo.

No estudo em questdo, consegui identificar a concepg¢ao de ludicidade
presente no curriculo de Pedagogia, através da analise documental bem como
minha participagdo/observagdo enquanto docente do CAMPUS XV - locos dessa
pesquisa. Essa concepcédo foge das bases teodricas, considerando os estudos

apresentados no corpo deste trabalho; continuo inquieta com falas e posturas
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observadas por parte de professores, estudantes e daqueles que colaboram nas
construgdes do curriculo. Pude ainda observar e compreender que a fragilidade da
pratica pedagogica, bem como a concepcdo de saber ainda precisam ser
trabalhadas ndo apenas com um curso de graduagdo de nivel superior. E preciso
pensar aspectos estruturantes a partir de outras variaveis, que oportunizem aos
professores leituras e estudos sistematicos.

Sendo assim, vejo a pertinéncia da ludicidade em todas as atividades do
curriculo, ndo basta uma matriz curricular que apenas aponte, conforme vejo na
matriz vigente no Campus XV-UNEB, em apenas uma disciplina; uma vez que a
considero relevante no campo do curriculo, compreendo que a mesma esta
intrinseca no ato de educar e entrelagcada nos aspectos sociais, afetivos do
conhecimento sem fragmenta-lo. Entendo ainda ser necessario romper com a
educacdo dominadora que torna os sujeitos passivos, submissos e desanimados,
que legitima um unico historicamente.

Outrossim, posso dizer que entre pares e em servigo, os professores devem
discutir metodologias, maneiras diferentes, ressignificar os seus saberes, a sua
atuacao, pois o0 ensino ndo € apenas um ato comunicativo, mas €, sim, um ato
intencional, um ato transformador, que deve estar comprometido com a criagao. E
para criar, o professor precisa ter novos saberes em diferentes aspectos, diferentes
espacos, entender sobre a ética, sobre a estética, sobre a abordagem artistica nas
quais o seu trabalho deve estar embasado.

Dessa maneira, tendo como pressuposto uma praxis pedagdgica e a
humildade de saber que somos seres inacabados e incompletos e por isso, néao
somos os detentores do saber. Freire (2011, p 35-36) explica que “n&do podemos nos
colocar na posi¢ao do ser superior que ensina um grupo de ignorantes, mas sim na
posicdo humilde daqueles que comunica um saber relativo a outros que possuem
outro saber relativo. (€ preciso saber reconhecer quando os educandos sabem mais
e fazer com que eles também saibam com humildade)”. Para isso, a formagéo do
docente deve ser implicada a partir de uma praxis curricular ludica com base no
projeto politico, reflexdo sobre sua pratica, conhecimento de si e do mundo
envolvidos com as questdes educacionais.

Nessas consideragdes finais, revisito as contribuicbes tedricas que o campo
da ludicidade traz para o curriculo de formacdo do Pedagogo, objeto dessa

pesquisa. Ao tempo em que questiono: trouxe contribuigdes tedricas? Entendo que
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sim, pois ofereceu contribuicdes pelas vias de um curriculo “proposicional” (LIMA
JR., 2005). Entendo proposicional como proposta que considere a pluralidade das
linguagens tais como verbais, musicais, plasticas, saber popular, senso comum,
leitura de mundo, nas quais os sujeitos interajam entre si e sua realidade.

Sendo assim, fiz uma releitura sobre a formacdo, o curriculo e as
contribuicées da ludicidade ao tempo em que fui tecendo os fios das conversas com
professores e egressos do Curso de pedagogia. Ao conversar e examinar 0s
documentos, percebi que em muitos momentos a historia se repete, uma vez que
ainda se vé na formagao dos pedagogos/professores os resquicios de um curriculo
da década de 1970 fortemente marcado pelo “treinamento”, pela “instrugao
programada”, (foi a década do tecnicismo de forma mais evidente. a pedagogia
tecnicista se reporta a segunda metade dos anos de 1950, com o Programa
Brasileiro—Americano de Auxilio do Ensino Elementar) (PABAEE).

Nos dias de hoje, ainda encontro certa opacidade no entendimento sobre o
curriculo, que reporta a uma tradicao que se traduz na busca da verdade, pautada
na hierarquia, nas disciplinas, ndo se pode negar que alguns avangos ocorreram,
mas no que diz respeito ao objeto desta tese, ou seja, sustentar a ludicidade no
curriculo pelas vias da subjetividade pouco se diz na literatura. Contudo, nédo se
pode esquecer o esforgcos que muitos educadores vém realizando de maneira
significativa ao propor reformulagdes no campo do curriculo, no Projeto Pedagodgico
do Curso de Pedagogia da UNEB.

Tal projeto em consonéncia com as Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia na direcao do novo curriculo, € que o (a) pedagogo (a) possua uma
sélida formacgao, de carater generalista, que possibilite aprofundar conhecimentos no
campo da educacgao, para além do magistério, tornando-o (a) apto (a) para fazer a
mediacao entre as teorias educacionais e as questdes ligadas a formulagcdo de
politicas publicas na area, a gestdo e a coordenacgao do trabalho educacional nas
escolas e a atuacdo em espacos nao escolares onde ocorram processos educativos,
dispondo também de saberes que o levem a uma postura de investigador.

Considero uma postulagdo ousada do referido projeto ao tempo em que me
inquieta, visto que mediante leituras realizadas nessa pesquisa, me permito fazer
uma inferéncia ao perguntar: Como tratar o curriculo como um processo ininterrupto
de troca/negociagao/articulagao/relagdo conforme preconiza (LIMA JR., 2005, p.

27)? Diante destas leituras, outra questao surge: Como inserir as bases tedricas da
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ludicidade em um curriculo que trata de uma formagao generalista, uma vez que nas
bases dessa ludicidade esta a subjetividade que exige “implicagéo” do sujeito, que
se apresenta ao tempo em que considera o papel do outro na construgdo do
curriculo?

Parece utopico pensar um curriculo que tenha essas caracteristicas, ou seja,
criativo, proposicional que permita troca/negociagao/articulagéo/relacéo, entretanto
ndo é impossivel. E isso que proponho ainda nessa tese, pois percebo que ainda
existe uma dissondncia das Diretrizes com a proposta de curriculo na
contemporaneidade, ou seja, um curriculo flexivel, mas que possibilite uma
formagao de oposicdo a esse enfoque. No curso de Formacdo do pedagogo
professor faz-se necessaria essa dimensao acerca do curriculo e da ludicidade.

A ludicidade aqui se apresenta no sentido de contrapor ao modelo
hegeménico bem como a racionalidade técnica presente no curriculo atual. Trazer a
baila a tematica significa estudar os significados e implicagdes para inserir o0 campo
da ludicidade. Em se tratando de significados, acrescento que o campo ludico é
bastante vasto, porém pouca atencdo tem sido dada a ele. E essa dimenséo, essa
compreensao, o professor precisa ter. E ao ter essa compreensio, da-se conta da
necessidade de estar buscando ampliar seus horizontes, respeitar as subjetividades,
0 senso comum, acompanhar as descobertas da ciéncia, acompanhar as
publicagdes da sua area de atuagao, do seu trabalho, e ressignificar a sua praxis .

Contudo proponho ainda nessa tese As Contribuigbes do Campo da
Ludicidade para o Curriculo de Formag¢dao do Pedagogo: A ludicidade é
compreendida, nesta tese, como um ato subjetivo do sujeito, relacionado direta e
basilarmente com sua estrutura (psiquica) de gozo, por extensdo, com o seu saber
gozo0so0, que se revela nos seus atos expressivos e ludicos.

Desta tese, derivam-se consequéncias que serdo tomadas como indicadores ou
contribuicdes para o Curriculo de Formagdao do Pedadogo, mas que vale dizer

também, do Educador, do Professor. Os indicadores e/ou consequéncias, sao:

1.Epistemologico: o sujeito abordado nas reflexdes curriculares do Curso de
Pedagogia, conforme a literatura investigada, as Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, corresponde ao Sujeito Epistémico da Ciéncia ou da
Racionalidade Cientifica, enquanto o Sujeito da Ludicidade é “Sujeito Subjetivo”.

Enquanto o primeiro enfatiza o método abstrato, produzido fora do sujeito pela



169

instituicdo metodoldgica da Ciéncia, o segundo enfatiza o saber ontoldgico, que € o
modo singular de ser de cada um, que o torna capaz de autonomia em qualquer
processo e, consequentemente, capaz de alterar e recriar ou dinamizar qualquer
processo humano e social. O primeiro € um sujeito sem subjetividade e o segundo
com subjetividade, de modo sine qua nom (LIMA JR, 2012; LIMA JR e ANDRADE,
2012). Assim, o Campo da Ludicidade, através dessa compreensdo do ludico,
sugere a necessidade de rever as bases tedricas do Curso para uma melhor
compreensao da nogao de Sujeito com a qual opera a Pedagogia e a Educacao.,
bem como para tirar todas as derivagdes possiveis dessa outra perspectiva

epistemoldgica;

2.Pragmatico e pedagdgico da relagdo ensino e aprendizagem, ou mesmo da
pratica pedagdgica: a pragmatica (pratica, técnica, fazeres, experiéncias) baseada
na racionalidade cientifica funciona como a énfase metodoldgica e instrumental da
Ciéncia, isto € como um processo cuja logica de funcionamento e cuja
instrumentalidade - se compreendidos e aplicados corretamente, segundo um
critério abstrato e geral de verdade e de validade -, garantem a eficiéncia dos
resultados, sem levar em consideragado o papel e a acao efetivos dos sujeitos em
suas singularidades, em suas expressividades, relacionadas, entre outros, com sua
subjetividade e sua expressédo real, que nem é abstrata e nem ideal, tratando-se de

um saber especifico e, portanto, de uma verdade relativa.

Por outro lado, a pragmatica que se funda na consideragao do sujeito subjetivo
€ sempre relativa e incompleta, em todo e qualquer momento de um determinado
processo. Assim, mesmo que caiba ao Pedagogo/Professor/Educador uma agéo
e/ou um fazer concreto, baseados em uma loégica ou racionalidade de funcionamento
e de utilizagdo instrumental (pratica), este processo se ressignificara e dinamizara
especialmente a partir das agcdes de apropriagao, de utilizacdo e de valoragao, que
os diferentes sujeitos fardo sobre ele; a partir, tanto de uma légica operacional,
quanto de sua razao de ser, de ordem subjetiva. Ou seja, sempre o processo pratico
e a estrutura pragmatica serao alterados e ressignificados pelo sentido/valor que tém
para o sujeito, de acordo com sua expressividade, seu saber ser e estar neste
processo determinado. Entdo, o Campo da Ludicidade traz como consequéncia

para o Curriculo de Formagao do Pedagogo/Professor/Educador a necessidade de
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revisdo de sua pragmatica, permitindo-se vivencia-la como um processo incompleto,
dinamico, relativo e que, na mesma medida, depende dos diferentes niveis de agao
e de compreensao dos sujeitos envolvidos no processo. Desta forma, a pratica e o
fazer pedagdgico, docente e educacional, ndo podem ser restringidos a identidades
rigidas e formais, construidas e propostas exclusivamente por especialistas ligados
a areas hegemoénicas do conhecimento. Esta questdo é fundamental, porque se
desdobra infinitamente, relativamente a contextos sociais, histéricos e a condigoes
materiais e subjetivas de organizagdo e funcionamento. Isto faz do ato pedagdgico
uma exigéncia de escuta e de aprendizagem constante e ndo uma verdade definitiva
a ser meramente ensinada e reproduzida (LIMA JR e ANDRADE, 2012).

3.Ludico: na abordagem da tese, a compreensao do ludico como modo/saber de
gozo, de ordem subjetiva, também representa uma contribuicdo para as reflexdes
em torno do Ludico e da Ludicidade (cf. literatura revisitada nesta investigacao), ja
que nelas enfatizam-se as estruturas culturais em que sao criados e desenvolvidos o
jogo e o brincar, sem maior aprofundamento sobre o papel e o lugar da subjetividade
nestes processos culturais. Assim, esta tese convida os Campos da Pedagogia, do
Curriculo e da Ludicidade para um dialogo e aprofundamento da funcdo da
subjetividade e da dindmica de gozo do Sujeito nestes processos. Entdo, por
consequéncia, a problematica da ludicidade ndo esta restrita aos aspectos socio-
culturais, que contextualizam as agdes e processos pedagdgicos, mas, também, ao
modo como a expressividade subjetiva do sujeito acontece ai, por um saber singular,
original, pois, nesta condicdo, o sujeito se realiza e goza, a medida que vive
qualquer processo de acordo com sua realidade interior, com a sua verdade, num
processo de encontro e de implicacdo pessoais — de “inteireza”.

De outra forma, a questao de poder implicita em qualquer vivéncia e proposta
curricular, na esteira da Ludicidade, é relativa tanto aos aspectos historicos, sociais,
culturais, de base material e simbdlica, quanto aos dinamismos da subjetividade
humana, que se inscreve ai, dinamizando e ampliando tais processos. Logo, a
exigéncia e a condig¢ao ludica incidem, constitutivamente, sobre a possibilidade de
coeréncia do sujeito com seu real de gozo, com sua verdade subjetiva, para além da
mera disponibilizagdo de estruturas pragmaticas de jogo e de brincadeira,
relacionadas com contextos culturais. Esta base/condicdo de ludicidade nao exclui

estas instdncias, que sao dinamismos, mas considera-as também no nivel dos
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microdinamismos dos atos subjetivos dos sujeitos, que entremeiam todo o
funcionamento social e cultural.

Do ponto de vista curricular, aqui enfocado, vejo a necessidade de incluir na
formacao inicial agendas de reflexdo e de experiéncias (vivéncias) que possibilitem
compreender e operar com as fungdes, os potenciais, os dinamismos de elementos
constitutivos da subjetividade humana, tais como, no minimo: o desejo; o gozo; a
fantasia; o imaginario; a estética e a ética; o real irredutivel da subjetividade, entre
outros (LIMA JR, 2012; SANTANA, 2012; LIMA JR e ANDRADE, 2012).

Enfim, esta tese consubstancia contribuigbes tedricas e indicadores pragmaticos
que tem relagdo com a Subijetividade e, desta forma, conclui provocativamente ao
compreender a necessidade de um aprofundamento da subjetividade na Educacao e
na Pedagogia, o que foi ocasionado pela compreensdo de sua importancia
fundamental para a Ludicidade. Contudo, ndo sendo este o recorte especifico e
imediato desta investigagdo, esta provocagdo recoloca um novo desafio
investigativo, como um ponto de fuga e de continuidade no horizonte aqui tratado,
colocando de saida que a Subjetividade e, em seu ambito, a Ludicidade, faz furo na
racionalidade cientifica que tem instrumentalizado o Campo pedagdgico.

Tudo isso, como foi visto, contribui para desdobrar a compreensao da
natureza proposicional e hipertextual do Curriculo (LIMA JR, 2005), que inicia a
problematizagédo da epistemologia do curriculo a partir da crise do Sujeito epistémico
e sua relagdo com os processos tecnoldgicos comunicativos e informacionais, aqui
vistos sob o dinamismo da ludicidade como ato subjetivo, relacionado com o
real/verdade de gozo do sujeito, que é constituido no enlagamento simbdlico-
imaginario-real (LACAN apud SANTANA, 2012), sendo este o aspecto ainda pouco
aprofundado nas reflexdes sobre a relagéo entre o ludico e a pratica pedagdgica ou,
nas minhas palavras, ampliando um pouco mais a abrangéncia deste processo,
entre a pragmatica pedagdgica — que envolve as questdes materiais e simbdlicas
dos processos pedagdgicos — e a ludicidade. Esta ultima, como assumido antes,
considerada um dos nomes do “Real”, porque n&do cessa de nao se inscrever,
caracterizando da mesma forma qualquer processo no qual se torne um elemento
significativo e estruturante, como foi € o caso da necessidade de se abordar este

Campo de Conhecimento no Curriculo de Pedagogia.
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Ao concluir ainda que de maneira provisoria essa tese fico a me perguntar:
Valeu a pena?

Sim valeu a pena! Porque suscitei uma maneira diferente de ver e pensar o
curriculo de Formagéao do Pedagogo, busquei desvelar e apontar equivocos acerca
do campo da ludicidade, procurei elucidar, propor a ludicidade presente em todas as
dimensdes humanas, contribui com as bases tedricas da campo da ludicidade
através do curriculo e da pratica pedagdgica a construgcdo de espagos e
possibilidades, de esclarecimentos,respeito a subjetividade.

Dessa maneira retomo uma questao que se encontra no corpo desse texto:
Dar condi¢des para a ocorréncia da alegria, da festa, dentro dos limites da escola, e
até mesmo nos horarios de aula, e propiciar assim a vazao do real subjetivo implicito
no ato ludico, tem relagcdo com a “alienagdo do sujeito”, normalmente atribuida a
tudo o que néo trata diretamente de questdes politicas, sociais, culturais, dentro da
escola, ou mesmo dentro do curriculo que forma o educador, o pedagogo e o
professor?

Concluo com fragmentos de um poema que expressa a ludicidade, a
diversidade, o prazer, a subjetividade, a alegria, a tristeza, o respeito a cultura. Enfim
representa também um curriculo hipertextual e proposicional.

E melhor ser alegre que ser triste

Alegria é a melhor coisa que existe

E assim como a luz no coracdo/Mas pra fazer um samba com beleza

E preciso um bocado de tristeza

E preciso um bocado de tristeza

Senéo, ndo se faz um samba nao/ E a tristeza tem sempre uma esperanga
A tristeza tem sempre uma esperancga

De um dia n&o ser mais triste ndo/A vida n&o é brincadeira, amigo

A vida é arte do encontro/Embora haja tanto desencontro pela vida/

Vinicius de Moraes Poeta e diplomata

O branco mais preto do Brasil

Na linha direta de Xang0, sarava!

A béncéao, Senhora/A maior ialorixa da Bahia/Branco, preto, mulato
Lindo como a pele macia de Oxum/Sarava! A béncao, que eu vou partir
Eu vou ter que dizer adeus.

VINICIUS DE MORAES*

4 MORAES, Vinicius de. Antologia poética. 2. ed. Rio de Janeiro: Editora do Autor, 1960.
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APENDICE
ENTREVISTA 01

Qual é o seu nome?

Maria José Santos de Santana.

Data de Nascimento?

20/07/1980.

Naturalidade?

ltubera-Ba.

Formacgao inicial?

Eu fiz em Escola Publica em Gandu.

Magistério ou Ensino Médio?

Eu fiz Formacao Geral.

Qual a sua Graduagao?

Eu fiz Graduagao pela Universidade do Estado da Bahia em Pedagogia.

Ano de Conclusao?

2010.

Vamos comecar a entrevista:

Porque vocé escolheu essa profissao?

Na verdade, eu trabalhava como voluntaria num centro espirita e gostei, eu
trabalhava com criangas em situagdo de risco social, e eu gostei de... de certa
forma, é... auxiliar as criangas a sair daquela situacdo, embora ndo era uma escola
formal, eu gostei da docéncia.

Pra vocé, o que é ser Professor?

Professor € uma profissdo que provoca uma mudanga social muito grande, e
também eu acredito que todas as profissdes, gostaria de... ndo, desejaria né, ter
algo de Professor, porque é algo muito bonito, muito prazeroso, muito significativo e
uma profissdo que, quando ela mudar o mundo visto que todos aquelas outras
profissdes passou pelo Professor, entdo, todas as profissbes deveriam respeitar
muito o Professor.

O que significa sala de aula pra vocé?Sala de aula é um espagco de
conhecimento, eu acredito que o Professor, ele poderda mudar a sua pratica a partir
dessa relagdo com os estudantes, justamente por esta troca de saber desse

Professor e estudante.
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Agora o tépico Il sobre a Pratica Pedagégica:

Como vocé ver a sua Pratica Pedagégica?

Na verdade a minha pratica esta relacionada a... vamos dizer assim: a orientagao
profissional. Atualmente eu trabalho nesse sentido, com formacéo de educadores.
Quais as suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

Na pratica, a minha dificuldade é relacionar a teoria pratica, que na Universidade a
gente tem disciplinas muito tedricas e pouco pratica, as vezes eu sentia dificuldade
quando eu fui para o estagio fazer essa relagdo: O que a teoria diz, o que a pratica
exige? Entdo, fazer essa relagdo entre a teoria e a pratica € o que eu sinto mais
dificuldade.

Dentro da Pratica Pedagdgica, quais as atividades que desenvolve com maior
desenvoltura?

Eu gosto mais da parte de planejar, de orientar, essa parte de construir projetos, eu
gosto muito dessa parte; da pesquisa, depois eu fagco a intervengcdo e modifico
minha pratica a partir disso ai.

Agora vamos falar sobre curriculo de pedagogia no campus XV:

Qual a sua concepgao de curriculo?

Curriculo é algo muito ideoldgico, entdo, pelo o que eu penso do curriculo de
pedagogia, foram disciplinas muito boas que dao a base sobre a Filosofia da
Educacao, da Sociologia, uma base muito boa.

Eu gostei por que foi algo que me esclareceu muito a respeito do meu papel social
como educadora. Entdo eu gostei do curriculo de pedagogia porque me da uma
visao clara de mundo, uma visao de sociedade, da que temos e da queremos ter.
Como é que esse curriculo é organizado nesse campus? Descreva os
aspectos mais destacados:

Eu gostei da parte da histéria da educagao, gostei da sociologia, gostei da filosofia,
gostei das disciplinas voltada mais para a Pedagogia como a... a Psicologia, gostei
do desenvolvimento de aprendizagem, entdo essas disciplinas eu acho que me deu
uma base muito boa sobre a minha atuagéo hoje.

Quais os efeitos do curriculo na formagcdo do pedagogo a na sua pratica
pedagégica?

Voltando na questdo da Psicologia Il que fala das teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento. Na verdade quando a gente estuda essas disciplinas sobre o

desenvolvimento do educando, quando a gente vai pra pratica, a gente faz uma
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relagdo dentro daquilo que a gente estudou, do desenvolvimento do ser humano, e
ai a gente consegue transpor aquilo que esta no livro com aquilo que nos
encontramos em sala de aula, todas as fases de desenvolvimento e as intervencgdes
que pra que o desenvolvimento seja alcangado e seja satisfatério.

Nesse curriculo de Pedagogia, cite pontos positivos e pontos negativos:

Ta... os pontos positivos sao essa parte mais tedrica, mas os pontos negativos, senti
falta de algo que relacionasse mais a teoria pratica e quando a gente chega no
estagio, eu senti muita dificuldade nessa relagdo. Porque sado disciplinas que néo...
de certa forma senti dificuldade na aplicabilidade da teoria.

Otimo! E que critica faria ao curriculo?

Eu acredito que nés deveriamos ir para o estagio mais cedo, fazer estagio de
observacdo em campus mais da psicologia, porque na verdade nos nos
encontramos em muitos momentos, deparamos em muitos momentos com situagdes
de desenvolvimento da crianga e do adolescente, que ndés ndo tivemos acesso na
faculdade.

O que deixa a desejar nesse curriculo?

Eu acho que é justamente isso: essa relagcado de teoria pratica que falha muito, eu
pelo menos na minha formacgao, hoje eu também como Pedagoga, eu tenho que
estudar bem mais pra poder fazer essa interlocucao de teoria e pratica.

Como vocé ver a organizagao curricular do curso?

Eu acho que as vezes, nao por conta do curso, mas por conta das dificuldades que a
Universidade se encontra de Professor, se encontra em momentos de paralisacéao,
eu senti que muitas metodologias como: metodologias da matematica, metodologia
da ciéncia, da geografia, fora disciplinas depois dos estagios e que isso de certa
forma criou uma lacuna que ndo conseguimos acompanhar, por exemplo assim,
quando eu fui pro estagio que eu tive linguagem, mas é... quando fui para um outro
estagio que tive que atuar nessas areas, por exemplo: da matematica, da geografia,
eu nao tinha essa informagado de metodologia, ainda. A metodologia veio depois do
estagio e eu acho que isso prejudicou, principalmente o estagio de docente.

Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades da
contemporaneidade?

Eu acredito que o conhecimento tedrico atende, o pratico, eu senti dificuldade nessa
relagao de teoria pratica, principalmente, que eu fui pra... no meu campo de trabalho

eu tive uma certa dificuldade quando eu me encontrei na pratica. Na verdade eu sei
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onde buscar, eu sei quais livros eu tenho que ler, eu sei quais autores falam sobre,
mas, no momento da orientacdo mesmo quando eu estou em sala de aula ou
quando eu estou com um coordenador ou quando eu estou em situagdes que tenho
que orientar, eu me sinto um pouco... ndo assim que eu tenha medo de que esteja
fazendo algo correto, o que tenho duvidas do que estou fazendo, mas eu sinto ainda
uma certa inseguranga nesta situagao.

Vocé ver alguma lacuna? Descreva o que passou a reconhecer e valorizar em
ralagao a organizagao curricular:

Responder essa pergunta depois

Mudancgas conceituais:

Na compreensao de planejamento de ensino, vocé ver alguma lacuna?

N&o, planejamento ndo, eu gosto muito de planejamento, eu sei que aquilo que a
universidade formou, eu tenho, eu tenho uma base muito boa, principalmente no
estagio de docéncia, que foi o estagio que a gente pesquisou, depois fez o projeto,
planejamento, em tempo real foi bastante consistente.

Na concepcgao de metodologia de ensino?

N&o, na metodologia de ensino eu acho que algo foi muito bom, principalmente na
questdo da pratica, na docéncia, na coordenagao pedagogica também, a
metodologia € algo que eu néo sinto dificuldade.

Na concepcgao de ensino e aprendizagem?

Ja, isso eu sinto uma certa dificuldade, principalmente com a questdo da teoria de
aprendizagem que nao foi algo muito consistente. Na verdade tivemos s6 duas
disciplina de psicologia que nao foi algo bom, mas eu acho que poderia ser
trabalhado mais as teorias de aprendizagem.

Na compreensao da avaliagao de ensino aprendizagem?

Pois é, justamente, quando fala de avaliagdo a gente fala de algo tanto filoséfico
ideolégico mas também de algo pratico, como é que eu vou transpor essa teoria,
aqueles conceitos de avaliagao que discute avaliagcido e com aquilo que vou aplicar,
0 que vou avaliar? Que avaliagao é essa que eu vou fazer para que aquelas teorias
que estudei estejam relacionadas? Entao, quanto a isso eu ainda sinto um pouco de
dificuldade.

Na compreensao com ensino das séries do ensino fundamental?
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N&o, quanto a isso é algo que ja esta consolidado, ndo tenho dificuldade com a série
do ensino fundamental, porque foi algo que meu estagio eu desenvolvi, entdo nao
tenho dificuldade quanto a isso.

Vocé ver alguma lacuna em relagao a coordenagao a dire¢cao?

Nado, a diregdo escolar e nem a coordenagdo também ndo. O estagio de
coordenacgao foi muito bom e a coordenagao € algo que a gente estuda, justamente,
e aperfeicoa essa pratica, ndo é algo que esteja ja consolidado, mas principalmente
que eu atuei um pouco tempo como coordenadora, mas €... eu sei 0 que é que O
coordenador pedagdgico faz o que é que tem de desenvolver, principalmente na
colaboracao da formacgao dos professores.

E a diregao?

A diregao também, ndo tenho duvida quanto a diregao, porque ja trabalhei com, ndo
como diretora, mas trabalhei em direcdo de escola e muitas questdes que eu vi
sobre gestao, sobre descentralizagao da gestédo, sobre essa relagao do gestor com
os educando, com os professores, € algo também que ndo tenho duvida quanto a
isso.

Depois que vocé estudou, fez essa graduagao, vocé passou a reconhecer e
valorizar relagées na organizagao curricular, melhor? Que relagées vocé
passou a valorizar mais na questdao de coordenacao e dire¢cao, organizagao
curricular?

Na verdade o curriculo, eu comecei a perceber esta questdo do curriculo
principalmente com... (Explique novamente) O curriculo ele é muito ideoldgico, a
gente seleciona conteudos e tudo que a gente seleciona pra colocar no curriculo é o
que a gente quer formar, entdo, eu valorizo o curriculo hoje desse conceito, de que
aquilo que ta no curriculo, aquele recorte que se faz que se coloque no curriculo, é
algo que vai formar para determinada coisa que é intencional, entdo o curriculo, ele
€ super importante € aquilo que eu desejo, que o meu estudante, o estudante da
minha escola saiba o que estar ali no curriculo, se algo sobre filosofia, sobre
sociologia, sobre essa concepgdao de mundo, que estar no curriculo € algo
intencional, e o curriculo, eu ndo percebia dessa maneira, eu achava que era um
mero questao de conteudo, mas nao €, é algo ideolégico muito forte, quando a gente
seleciona, a gente tem a intengao de que quer formar.

Sobre a ludicidade, qual é a sua concepgao sobre a ludicidade?
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Na verdade a crianga principalmente, tudo que ela aprende esta relacionado a muita
brincadeira a muito movimento corporal, entdo eu vejo a ludicidade dentro desses
conceitos, né, de movimentacdo, de brincadeira, de entretenimento e que na
ludicidade, claro que tem que utilizar dessa fase da crianga que € propria, mas que
tem que trazer também informacgdes, justamente para o desenvolvimento dessas
fases que eles se encontram.

Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

A, eu vi muito na psicologia, eu acredito que a gente trabalhou muito com questdes
do brinquedo, a ideologia do brinquedo, de como o brinquedo € utilizado para o
desenvolvimento da crianga, entao, eu percebi que a ludicidade estava mais, so tava
mais nas duas disciplina, que fio pedagogia, psicologia | e Il.

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia
desse campus, se nao é trabalhado, porque?

Embora o curso de pedagogia seja algo muito dindmico, eu n&do vejo muita
ludicidade no curso nao.

Existe algum estudo ou grupo de pesquisa sobre o curriculo nesse campus,
explique se é possivel apresentar dados para serem anexados na entrevista?
Nao, eu nao lembro de nenhum estudo sobre o curriculo na época em que eu
estudava e também eu acredito que ndo tenha nenhum dado e nada mais a
acrescentar, justamente porque ndo tinha pesquisa nessa época.

Em relagdao a curriculo e a ludicidade, vocé quer fazer suas consideragoes
finais direcionadas ao campus XV?

N&o, na verdade € assim: O curriculo de pedagogia, eu gostei muito do curriculo, foi
um curriculo que me deu uma base, hoje, claro que a gente se forma, né, mais
como, € uma formacdo mais geral que a gente tem de se aprofundar com
especializacdo, com mais pesquisa, com mais estudos, mas eu acho que foi o
curriculo que me deu uma base de formacédo e pra que eu possa buscar mais e
complementar minha formacdo da pds-graduacdo em pesquisa, em mestrado e
estudo constante.

Vocé autoriza essas informagoes para publicagao da Professora Didima?
Autorizo!

Obrigada pela colaboragao.

Ok!
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ENTREVISTA 02

Qual é o seu nome?

Camila Costa de Carvalho.

Data de Nascimento?

04/10/1985.

Naturalidade?

Salvador-Ba.

Formacgao inicial?

Pedagogia.

Magistério ou Ensino Médio?

Formacao Geral.

Qual a sua Graduagao?

Pedagogia.

Ano de Conclusao?

2012.

Vamos comecar a entrevista:

Porque vocé escolheu essa Magistério?

Se eu disser a vocé que um dia eu sonhei em ser professora, eu estou mentindo. Na
verdade eu nunca sonhei em nem fazer um nivel superior, mas na verdade
aconteceu a partir de um teste de aptiddo em que eu tinha que escolher um curso
que tinha afinidade e um determinado momento fui pesquisando sobre uns cursos
que afinavam a minha personalidade e lendo a pedagogia eu me encantei pela
diretriz, pela concepgdo e ndo pelo salario, mas vi que podia atender a essas
necessidades, assim escolhi fazer vestibular em Pedagogia.

Pra vocé o que é ser Professor?

Pra mim ser professor & profissdao, € profissional, € ta dentro de um quadro
profissional que atenda aquela demanda, entdo, eu me considero, hoje, enquanto
pedagoga, uma profissional. Ndo to na pedagogia porque acho que a pedagogia &
um dom, ndo to na educagao porque acho que a educagéo é... embora a gente
tenha que sonhar, muitas coisas acredito que a pedagogia pra mim, ser professor
pra mim € ser profissional.

O que significa sala de aula pra vocé?
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Sala de aula € um mundo, ali sim € um mundo de constru¢gbes importantissimas,
sala de aula € um espaco importante de formacao do individuo do cidadao, é... é
onde o professor tem a oportunidade de construir tudo aquilo que ele aprendeu na
formagao dele, criando, articulando, como a gente fala: a teoria e a pratica ndo se
dissociam nunca.

Como vocé ver a sua Pratica Pedagégica?

Olha, eu ainda nao tenho, ndo atuei ainda em uma sala de aula além do estagio, né,
no meu estagio na faculdade, entdo, avaliar a minha pratica sé com o que eu tive no
estagio, eu acho que eu nasci pra isso, entdo, me identifiquei com a sala de aula,
acredito que posso fazer muitas coisas em meio as dificuldades que sdo sempre
postas e me considero uma professora boa, diz a minha professora de estagio.
Quais as suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

Primeiro é: conquistar os alunos em pouco tempo, acho que o estagio nao
contempla isso, a gente nunca tem tempo de conhecer o aluno, as dificuldades dele,
entdo, conseguir atender o aluno naquele periodo de tempo, curto, em que vocé tem
que conhecer ele, o que ele ja ta... o avango dele na turma, na sala, o que a
professora ja ta dando, entdo, acho que a minha maior dificuldade enquanto
estagiaria era afinar todo o trabalho de estagio que é algo padrao a realidade dos
alunos naquele momento.

Dentro da Pratica Pedagdgica, quais as atividades que desenvolve com maior
desenvoltura?

Nao to conseguindo visualizar... atividades em grupo, assim mais ou menos? Nao
conseguir entender a pergunta InUmeras praticas pedagoégicas, vocé acha que
desenvolve melhor o ensino a coordenacao o planejamento?

Eu acho que é a coordenacéo... Eu tenho um “Q” de mandona assim, entdo, nada...
mas eu acho que a coordenagao com jungao de trabalhar em projetos, execugao de
atividades, mais precisamente.

Agora vamos falar sobre curriculo de pedagogia no campus XV:

Qual a sua concepgao de curriculo?

Curriculo pra mim é o formato, né, intencional do que a universidade quer, de como
a Universidade quer formar o aluno, entado eles criam o curriculo, ou seja, eles criam
uma identidade para aquele “o discente”, entdo o curriculo pra mim € o formato do
curso no que vocé quer formar aquele discente, em que vocé quer formar, entéo ele

€ uma trajetdria pra alcangar o objetivo da formagao de pedagogia
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Como é que esse curriculo é organizado nesse campus? Descreva os
aspectos mais destacados:

Olha, a gente passou la no campus por algumas mudancgas de curriculo, né, o meu,
eu posso dizer que foi um curriculo que atendeu as minhas expectativas, eu vi muita
coisa que achava que nao ia ver, conheci muita coisa que esperava que a
pedagogia pudesse apresentar. Tem algumas deficiéncias, inclusive no meu
curriculo, mas que agora ja atualizou, no meu curriculo algumas demandas atuais,
né, como: indigena, essas coisas que s&o inseridas ainda nao contemplado, mas eu
nao tenho o que reclamar do curriculo de pedagogia do campus XV, nao.

Quais os efeitos do curriculo na formagcdo do pedagogo a na sua pratica
pedagégica?

Os efeitos do curriculo € que vocé tem que, vocé cria um modelo de profissional, né,
no curriculo vocé estabelece o que ele vai fazer, o que vocé vai discutir, 0 que vocé
vai, €... demandar pra aquele aluno, entdo, eu acho bom porque quando a gente fala
de profissao, ele tem que seguir o formato, ele tem um modelo a seguir, mas ao
mesmo tempo vocé fica preso a idéia do curriculo. Curriculo, ele é ideoldgico, por
mais que a gente quer ou n&o queira, ideoldgico, e vai determinar pra vocé a sua
formacao.

Que criticas vocé faria ao curriculo?

Do campus XV? Sim! Olha, eu possa falar talvez em...

O que vocé acha que deixa a desejar no curriculo do campus?

Rapaz.... por incrivel que pareca eu... talvez eu ndo seja a melhor pessoa pra tratar
do curriculo em si, do que € o curriculo, porque quando a gente entra no curso, a
gente nao sabe o que vai fazer! O que é o curso! E quais séo as propostas, né, em
tese. Entdo, eu acho que algumas coisas poderiam ser contempladas mais, outras
talvez menos, mas, criticas ao curriculo do campus XV, vou ser sincera, nao tenho!
Me satisfez!

Como vocé ver a organizagao curricular do curso?

Olha, eu vejo, pelo menos nas reunides viam muitos professores tratarem,né, do, da
composi¢ao do curriculo, sé que nao é algo que a gente participa, né, assim, em
tese, pelo menos, ndo sei se eu estou certa, mas em tese vocé ndo tem a
participagdo do aluno no que ele quer aprender, entdo o curriculo, embora ele nado

seje um curriculo, é... ele imposta, ele ta 13, ele tem que atender uma determinada
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demanda,mas, a gente em tese ndo participa desse curriculo, ndo enquanto coletivo,

talvez um aluno representando o outro ouvindo, mas em coletivo nao se participa.

Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades da
contemporaneidade?

Ah, eu acho que sim. Falta muita coisa que a gente pode aprofundar muitos
quesitos, inclusive muitas disciplinas ao nosso poder irdo se estender, muitas
disciplinas poderiam ser dentro do curriculo, pensar de forma mais consistente. Mas
a gente ver o pouco, a gente ndo aprofunda, acho que a graduagao em lugar algum
aprofunda toda, todo o contexto, que sao muitas disciplinas, muita informagao, muito
conhecimento pra dar conta, mas algumas coisas do curriculo poderiam ser mais
intensa, né, dentro do que a gente, da proposta do curso.

Vocé ver alguma lacuna? Descreva o que passou a reconhecer e valorizar em
ralagdo a organizacgao curricular:

Acho que nao sou a melhor pessoa pra responder, ndo vejo nao.

O que passou a reconhecer e valorizar em relagao a organizacao curricular
considerando a diregao e a coordenagao?

A importancia do planejar, em principio, o curriculo € planejamento que vocé precisa
ter ele para se direcionar, entdo, nao que o curriculo seja planejamento, mas ele é
um modelo de planejamento pra gente poder se guiar, entdo: valorizagdo de
planejamento, as concepgbes que a gente precisa ter pra atender determinada
demanda ou determinado conhecimento, a... sdo “N” coisas, mas em especial isso.
Dentro do curriculo eu pude conhecer melhor mesmo as questbes que envolve a
sociedade como um todo. O nosso curriculo acaba sendo uma disciplina, é...
levando a outra, entdo ele tem um segmento e isso € importante falar, porque, eu
sempre quando as coisas iam se dando em minha memaria eu sempre via que eu ja
tinha estudado aquilo anteriormente, entdo, uma disciplina, uma coisa levava a
outra, entdo o curriculo de la ele € bem direcionado pra que na proxima etapa a
gente possa ja ter uma idéia do que aconteceu anteriormente.

Mudancgas conceituais:

Na concepcgao de metodologia de ensino?

N&o sei, metodologia € algo... pra mim na universidade é algo que vai muito do

professor, né, metodologia do ensino vai muito do professor, de como ele ver,
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concebe a educacgao, ver como € que ele pensa a educacdo, entdo eu também
nao...

Na concepgao de ensino e aprendizagem?

Sim, em relagdo da metodologia, voltando. A gente passa a entender que
metodologia ndo € s6 um método de ensinar, ou seja, a pratica ali como conduzir
metodologia envolve um método maior, € concepgao, € conhecimento, € teoria, é
concepgao metodoldgica, é conceito da coisa, entdo, o curriculo de pedagogia me
deu essa viséo.

Quanto a ensino e aprendizagem, a gente aprende que ndo existe um sem o outro,
né, os dois estdo juntos: ensino e aprendizagem.

E planejamento de ensino?

E essencial!!!

Na compreensao da avaliagao de ensino aprendizagem?

Avaliacdo é algo complexo, né? Avaliar ndo € algo facil, mas a gente conseguiu
entender um pouco sobre o que é avaliar um aluno, como avaliar um aluno, avaliar
um contexto, ndo so voltado a dados, né, estatistica, mas numa concepcdo mais
ampla.

Na compreensao com ensino das séries do ensino fundamental?

Hum... acho que isso ai, a gente deixa um pouco a desejar, porque a gente acaba
discutindo muito, teorizando muito e praticizando pouco. A gente acaba mesmo,
quando chega no estagio, “a gente eu digo num conjunto”, eu acredito que... gragas
a Deus, a partir da professora Didima, em um seminario que falou que a pessoa que
acha em por em pratica, é... de distorcer... ela ta equivocada, precisa ler mais. Pelo
menos eu ndo tive esse problema, eu conseguir estabelecer no estagio essa
conexao, mas eu acho que a gente teoriza demais, gente pensa demais, embora
seja importante, mas a pratica pra o ensino nas séries iniciais a gente chega la muito
despreparado.

Sobre a ludicidade, qual é a sua concepgao sobre a ludicidade?

A minha concepgdo é muito pouco conceituada, a gente aprende no inicio, 1a na
Universidade, na disciplina de educacgao infantil e trata da ludicidade como uma
forma de trabalhar em sala com os alunos, envolver os alunos, essas coisas, mas
conceitualmente eu nunca me envolvi porque a minha vontade de estudo ndo esta

baseada na psicologia e sim na sociologia.
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Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

As unicas que a gente teve que contemplava a ludicidade é a educacgao infantil, né,
nao lembro mais o0 nome da disciplina que tratava da educacao infantil, mas que
também a gente teorizava muito e ndo avangava no sentido de praticizar coisa de
fazer a gente a luz, as proprias metodologias, elas pode abarcar isso, mas, nem
todas também a gente viu, nenhuma outra conseguiu levar a gente a sala de aula,
entdo, a idéia de ludicidade ela ainda € pouco difundida, a gente discute muito e na
verdade a pratica mesmo de como fazer, de como trazer. Nao to querendo dizer que
o curso de pedagogia tem que ser pratica apenas, mas a gente precisa sair um
pouco da discussao e trazer isso mais para a realidade, pra sair mais preparado.
Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia
desse campus, se nao é trabalhado, porque?

A ludicidade é trabalhado um pouco tedrico, né? E como eu digo: que a teoria a
gente discute mais o que é ludicidade dentro das concepgbes da psicologia dos
estudiosos, mas, a pratica mesmo a gente ndo ver n&o.

Existe ou existiu no tempo em que vocé estudava, um grupo de pesquisa
sobre o curriculo no campus XV?

Nao, sobre o curriculo... um grupo de pesquisa, ndo. Existia um apaixonado que era
o professor Fabio que discutia curriculo divinamente com um cara que tem
condigbes de trazer a luz que € o curriculo. Tentava mostrar a gente o curriculo em
sala de aula, o poder do curriculo, mas um grupo de estudo sobre o curriculo, ndo. E
também eu pude ter a graga de conhecer, de gostar de discussao do curriculo
também com a professora Graga Costa que traz o curriculo mas também quanto
teoria, aprofunda como teoria.

Mas grupo de estudo de pesquisa?

Grupo de estudo de pesquisa que eu visse nas minhas andangas pelo campus, nao,
nao vi nao.

Ta bom Camila, muito obrigada. Eu gostaria de saber se autoriza a Professora
Didima usar os dados fornecidos nessa entrevista?

Autorizo!

Obrigada pela colaboragao.

Ok!
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ENTREVISTA 03

Qual é o seu nome?

Joara Porto de Avelar dos Santos

Data de Nascimento?

01/08/1986.

Naturalidade?

Valencga-Ba.

Formacgao inicial?

Eu fiz técnico em informatica no CEFET.

Qual a sua Graduagao?

Pedagogia na UNEB.

Ano de Conclusao?

2010.

Sobre sua Formacgao, porque vocé escolheu magistério?

Na verdade eu me apaixonei pela profissdo quando tive a oportunidade de ser
auxiliar escolar em uma escola particular aqui em Valenga.

Pra voceé o que é ser Professor?

Ser Professor € ter responsabilidade com os sujeitos que sdo delegados a vocé e
principalmente é auxiliar na construgdo do conhecimento.

O que significa sala de aula pra vocé?

E o espaco heterogéneo, um espaco onde a gente tem de respeitar as diferencas,
mas principalmente é o espaco onde a efetividade tem que acontecer.

Sobre sua pratica pedagoégica, como vocé ver?

Quando atuei no ensino fundamental, apesar das dificuldades e atuar em escolas
particulares, eu compreendi minha pratica pedagégica como boa, porque ainda tinha
algumas questdes metodoldgicas a melhorar e hoje como atuo como coordenadora
pedagogica no nucleo de jovens e adultos, eu também compreendo numa boa que
ainda pode ser melhorado.

Quais as suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

As minhas maiores dificuldades... A relacédo da teoria pratica, porque, como a carga
horaria € extensa, as vezes eu tenho dificuldades para estudar mais, entdo, algumas

partes de teoria deixa a desejar ainda.
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Dentro da Pratica Pedagdgica, quais as atividades que desenvolve com maior
desenvoltura?

A aula em si, é... € 0 meu maior dom, onde eu mais me... aonde meu desempenho é
maior, no momento da aula em si.

Agora vamos falar sobre curriculo de pedagogia no campus XV:

Qual a sua concepgao de curriculo?

Eu tinha uma concepgdo meio equivocada antes de algumas discurgdes... no
campus |, mas no campus XV eu tive uma concepgéao fechada de curriculo grade, de
curriculo fechado mesmo, de curriculo grade!

Como é que esse curriculo é organizado nesse campus? Descreva os
aspectos mais destacados:

O curriculo do campus XV, é... no periodo em que eu estive la enquanto aluna, € um
curriculo fechado onde cada disciplina tinha a sua ementa e eu ndo via relagédo com
a disciplina em outra.

Quais os efeitos do curriculo na formagcdo do pedagogo a na sua pratica
pedagégica?

Nao posso dizer na formagdo do pedagogo em si, mas a minha formagdo me
aclarou as idéias, mas mesmo assim deixou a desejar por esta questdo que eu
disse: uma disciplina nao tinha relagdo com a outra, entdo eu tive dificuldade em
fazer essa jungao pra compreensao ser mesmo plena.

Nesse curriculo de Pedagogia, cite pontos positivos e pontos negativos:
Positivos foram os estagios, porque nos estagios eu aprendi, eu aprendi ser
professora em si, nos estagios. Aprendi a planejar, aprendi a executar, aprendi a
compreender a dinamica da sala de aula.

Mas os aspectos negativos foram que nem todos os estagios foram tdo bons como o
meu estagio, é... pratico, porque tive um estagio de educagao de jovens e adultos,
mas foi s6 de observacao e eu nao tive uma teoria prévia antes de ir pro estagio, fui
pro estagio observar mas eu nao tive concepg¢des do que é a educagao de jovens e
adultos, do que se passa sobre essas questdes, entdo, eu estava observando e nao
sabia o0 que estava observando.

Que critica faria ao curriculo?

O curriculo do campus XV poderia ser... eu ndo diria aberto, poderia ser mais

compartilhado, alunos em si poderiam dar sugestdes do que necessitavam a
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aprender, enfim, eu acho que deveria ser mais aberto a discussdo no campus,
porque, quando eu estudava, eu conclui em 2010, era muito fechado.

O que deixa a desejar nesse curriculo?

Exatamente essa questao da participagao dos alunos, dessa dinamica do curriculo.
Como vocé ver a organizagao curricular do curso?

Eu penso que pode-se melhorar com questdes da teoria pratica, tendo essa relagao
mais clara, a gente tem pouca teoria, tem pouca filosofia. A filosofia que a gente
estudou é muito rasa e a gente precisa ter um embasamento filoséfico para
compreender outras questdes. Depois que eu tive acesso a grupo de estudo, depois
que eu tive acesso a outros espacos onde a construcdo do conhecimento também
se da. Dentro da Universidade mesmo tem outros campus, eu percebi que esses
estudos iniciais de teoria, principalmente, sdo muito rasos e hoje eu tenho um
pouquinho de dificuldade, porque eu estou a quem dos outros colegas que eu tenho
encontrado, eu preciso correr atras pra poder conseguir construir um conhecimento,
um saber sobre determinados assuntos.

Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades da
contemporaneidade?

Nao!

Vocé ver alguma lacuna? Descreva o que passou a reconhecer e valorizar em
ralagao a organizagao curricular:

Muitas lacunas, principalmente nessa questao do aprofundamento, como eu disse,
as questdes sao trabalhadas, sao trabalhadas, mas s&o muito rasas, quando a gente
tem alguma discussdo, eu ja ouvi falar desses autores e hoje eu estou me
apropriando neles, mas no curso, na graduagdo em si, eu hdo consegui me apropriar
de um autor.

O que passou a reconhecer e valorizar em relagao a organizag¢ao curricular?
Com a coordenagao, com a dire¢ao?

Eu ndo sei, porque ndo tinha muito acesso a estrutura do campus, eu fui aluna
trabalhadora, entdo, estava na universidade e apenas estudava, fazia as minhas
atividades e trabalhava, eu nao tava em turnos opostos.

Mudancgas conceituais:

Na compreensao de planejamento de ensino?



203

Eu ndo conhecia mudancgas conceituais, porque eu nao compreendi ainda o que era
planejamento de ensino antes de estudar, na UNEB, mas eu aprendi a construir um
planejamento de ensino no estagio.

Na concepcgao de metodologia de ensino?

As concepgdes de metodologia, ainda sdo poucas difusas, até hoje eu ainda estou
estudando sobre isso. No curso em si, eu tive auxilio com as professoras Didima e
Ana Lucia nessa questdo metodoldgica, mas nao consegui me aprofundar, porque
eram muitas questdes pra uma disciplina sé.

Na concepgao de ensino e aprendizagem?

Apesar da minha compreensao de ensino e aprendizagem ainda esta em processo,
ainda estou mudando, porque eu pensava de uma forma e hoje eu ja estou
reconstruindo esse saber. Na Universidade me auxiliou a refletir sobre isso.

Na compreensao da avaliagao de ensino aprendizagem?

Essa compreensdo de avaliacdo € muito rasa, porque, na graduagao, € aquela
questao processual e continua, mas o que € processual e continua, em si? Hoje
trabalhando no nucleo de educagéo jovens e adultos, trabalhando na formacgéao de
educadores, eu tenho uma visdo diferenciada do que é avaliagdo, até avaliagcao
processual e continua que € um processo que € continuada mas que na graduagao
a gente compreendia como teste de prova.

Na compreensao com ensino das séries do ensino fundamental?

Dentro da universidade, eu, esse conhecimento foi muito pouco, mas, eu trabalhei
essas questdes quando tive a oportunidade de lecionar no ensino fundamental, eu
aprendi na pratica, mas dentro da Universidade deixou a desejar.

Sobre a ludicidade, qual é a sua concepgao sobre a ludicidade?

E... eu compreendo que ludicidade seja, estar por inteiro, porque ndo sdo sé
dindmicas, ndo sao s6 jogos, entdo, quando eu estou em um momento que a minha
mente esta voltada naquilo por completo inteiramente, isso € um momento ludico,
entdo, proporcionar esses momentos € também fungdo do pedagogo.

Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

Eu ndo sei nas ementas, porque eu ndo me recordo agora, mas eu compreendi
ludicidade, tive a oportunidade de estudar ludicidade na disciplina de estagio, porque
eu participei de um mini-curso que a professora Didima ministrou e nos auxiliou

também. Na verdade nés ministramos o curso da professora Didima, onde um dos



204

componentes, um dos temas trabalhados foi ludicidade e ai a gente pode ter
compreensao sobre isso.

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia
desse campus, se nao é trabalhado, por que?

Na verdade, €, alguns poucos professores trabalham a questado da ludicidade, mas
nessa questdo de dindmica de jogos, de movimento, através de Didima eu pude
compreender ludicidade por esta outra vertente que € estar por inteiro.

Existe algum estudo ou grupo de pesquisa sobre o curriculo nesse campus,
explique se é possivel apresentar dados para serem anexados na entrevista?
Quando estudei no campus XV, eu nao tinha nenhum conhecimento de campo de
estudo de ludicidade e nem de nada, pode ser que exista, poderia existir, mas eu
ndo tinha acesso.

Obrigada!

Obrigada!
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ENTREVISTA 04

Qual é o seu nome?

Adylane Santos de Jesus.

Data de Nascimento?

19/09/1983.

Naturalidade?

Santo Antdnio de Jesus-Ba

Formacgao inicial?

Pedagoga.

Magistério ou Ensino Médio?

N&o, fiz ensino Médio.

Qual a sua Graduagao?

UNEB.

Ano de Conclusao?

2011.

Porque vocé escolheu magistério?

Porque na época era o que tinha disponivel pra mim na cidade.

Pra vocé o que é ser Professor?

Ser professor... Ser professor é assumir uma postura ética, responsabilidade com os
sujeitos que vocé tem na sala, € vocé assumir uma posigdo de mediador, vocé tem
que ta preparado, ndo é uma profissao facil, é isso.

O que significa sala de aula pra vocé?

Um espago de aprendizagem, de trocas de aprendizagem.

Agora vamos falar sobre a Pratica Pedagdgica:

Como vocé ver a sua Pratica Pedagégica?

Quando eu ensinava, eu tive muita dificuldade no inicio, mesmo porque eu nao tinha
concluido ainda o curso de pedagogia, ndo tinha muita experiéncia, ndo tinha feito
estagio. Mas aos poucos eu fui melhorando minha pratica com auxilio dos meus
professores de graduagao, considero pra época que eu fui bem, eu desenvolvi
algumas atividades de projetos de verdade em projetos relacionados a datas
comemorativas, construimos a biblioteca, passamos a fazer pesquisa na biblioteca,
discutimos o que é pesquisa, ndo aquela pratica de pesquisa de copiar, colar, como

era antigamente.
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Quais as suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

A falta de apoio dos colegas.

Dentro da Pratica Pedagdgica, quais as atividades que desenvolve com maior
desenvoltura?

Desenvolvimentos de projetos.

Agora vamos falar sobre curriculo de pedagogia no campus XV:

Qual a sua concepgao de curriculo?

Curriculo, eu vejo como uma grade de disciplina que deve ser trabalhada no exato
momento, periodo.

Como é que esse curriculo é organizado nesse campus? Descreva os
aspectos mais destacados:

Eu n&o tinha muito acesso ndo, mas, eu acho que ficaram algumas lacunas, acho
que faltava mais a questao de escrita, de produg¢des, o PPP foi muito fraco, algumas
disciplinas como libra que deveria ter, ndo tem. Acho que é isso.

Quais os efeitos do curriculo na formagcdo do pedagogo a na sua pratica
pedagégica?

Acho que era decisivo pra gente atuar, se ficou alguma lacuna, alguma disciplina
que a gente nao trabalhou, acho que vai faltar 1a na frente. E a questao do, mais
uma vez eu falo... da producao. Que falta muito.

Nesse curriculo de Pedagogia, cite pontos positivos e pontos negativos:

Eu acho que os pontos positivos foram os estagios, que foram varios, €, fez o
estagio de observagao, atuamos em espacos nao formais, espagos formais, também
em coordenacao eu achei isso muito positivo. Como lacuna, eu acredito que ficaram
mais... menos especifico as disciplinas de projeto pedagogico, que sado os PPP’s e
hoje que ja temos, na época nao tinha o de libras.

Que critica faria ao curriculo?

Rapaz... eu acho que n&o estou com esse status de criticas, n&o.

O que deixa a desejar nesse curriculo?

A falta de incentivo a produgédo de desenvolvimento de projetos, disciplinas que a
gente atue mais na comunidade, isso € o que a gente mais ver e também a Ihe dar
com o0s problemas que a gente encontra nas salas de aula, as discussdes que
faltaram.

Como vocé ver a organizagao curricular do curso?
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Eu nédo tinha acesso a organizagao curricular do curso, mas pelo que vivenciei, tudo
que ja falei, resume.

Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades da
contemporaneidade?

N&o!

Vocé ver alguma lacuna? Descreva o que passou a reconhecer e valorizar em
ralagdo a organizacgao curricular com a coordenagao e a diregao?

Com a diregéo... falo dos ultimos momentos, a gente teve... tava aberto pra gente
discutir a falta de postura dos professores, falta de algumas tematicas.

Com a coordenagao também, s6 em um momento, quando Ana Lucia foi
coordenadora, depois a gente nio tinha esse dialogo nem para criticar e nem para
sugerir.

Lacuna, a disciplina de educagao especial foi muito rasa, a educagao de jovens e
adultos também muito rasa, acho que faltava discussdo maior, porque quando a
gente parte pra sala de aula hoje com a inclusao, a gente n&o sabe |Ihe dar, a gente
nao sabe que pratica trabalhar com esses sujeitos, entédo dificulta muito o trabalho
da gente e como a gente ta num curso que € de formagdo de professores, isso
deveria ser trabalhado mais.

Mudancgas conceituais:

Na compreensao de planejamento de ensino?

Com o curso de pedagogia ndo mudou nada, mudou na pratica, aprendendo no di-a-
dia.

Na concepcgao de metodologia de ensino?

A mesma coisa, aprendi na pratica.

Na concepgao de ensino e aprendizagem?

Nos estagios, ajudou bastante!

Na compreensao da avaliagao de ensino aprendizagem?

Nos estagios também, com acompanhamento dos professores.

Na compreensao com ensino das séries do ensino fundamental?

Nao aturei, entdo nao posso falar.

Sobre a ludicidade, qual é a sua concepgao sobre a ludicidade?

O mesmo que todo mundo. Que o ludico é pra vocé fazer varias brincadeiras com
uma turma super animada, trabalhar varias competéncias, principalmente a questao

motora.
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Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

Nao lembro, 1a no campus XV pelo menos eu nao lembro!

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia
desse campus, se nao é trabalhado, por que?

Ou porque ndo tem professores preparados, por falta de professores que a gente
tinha Ia, principalmente nas disciplinas basicas, acho que faltava um pouco de
experiéncia nessa area.

Existe algum estudo ou grupo de pesquisa sobre o curriculo nesse campus,
explique se é possivel apresentar dados para serem anexados na entrevista?
Nao, que eu saiba, nao!

Entao Adilany, muito obrigado pela entrevista e até a préxima.
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ENTREVISTA 05

Qual é o seu nome?

Katia Neri Menezes.

Data de Nascimento?

07/04/1986.

Naturalidade?

Itamari-Ba.

Formacgao inicial? Magistério ou Formacao Geral?

Eu fiz curso normal, Magistério.

Qual a sua Graduagao?

Pedagogia.

Instituicao que cursou?

Universidade do Estado da Bahia — UNEB campus XV.

Ano de Conclusao?

2012.

Porque vocé escolheu Magistério?

Porque eu morava no interior e a unica possibilidade de emprego era o magistério
na época, por isso a escolha.

Pra vocé o que é ser Professor?

A... ser professor hoje, depois da graduacgdo, é uma realizaco, na verdade antes,
quando eu fiz magistério, eu ndo gostava e a partir da experiéncia do estagio, eu
comecei a gostar da docéncia.

O que significa sala de aula pra vocé?

Sala de aula eu tive pouca experiéncia, s6 com estagio, mas eu me realizo enquanto
docente nesse espaco.

Agora vamos falar sobre curriculo de pedagogia no campus XV:

Qual a sua concepgao de curriculo?

Eu entendo que curriculo, ele tem uma relagdo de concepgao de sociedade, de
sujeito e com relagdo com o campus XV, eu percebo que € muito fragmentado, eu
nao vejo uma unidade em relagdo a disciplinas, principalmente do curso de
pedagogia.

Quais os efeitos do curriculo na formacao do pedagogo a na sua pratica

pedagégica? Destaque pontos positivos e negativos:
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Os pontos positivos € que a gente consegue perceber nas disciplinas discussdes
que sao afins a outras disciplinas.

O negativo é que algumas discussdes que seriam importantes para formacao do
pedagogo ficou muito superficial, entdo, a gente n&o aprofundou em algumas
disciplinas determinadas discussdes que seriam importantes para a formagao de
pedagogo.

Como vocé ver a organizagao curricular do curso?

E, precisa ser melhorado, principalmente pra ta atendendo a necessidade hoje de
educacao.
Vocé acredita que este curriculo atende as necessidades da
contemporaneidade?

N&o!
Vocé ver alguma lacuna? Descreva o que passou a reconhecer e valorizar em
ralagdo a organizagao curricular com a coordenagao, com a diregao:

Sao, é... porque o curriculo esta voltado pras séries iniciais e no decorrer do curso
se discute muito pouco a educacgao infantil, principalmente as questdes relacionadas
a psicologia da aprendizagem, do desenvolvimento. Eu percebo que precisa ser
redefinido.

Mudancgas conceituais:

Quais foram as suas mudangas conceituais na compreensao de planejamento
de ensino, a partir da graduagao?

Que o planejamento de ensino é essencial para o professor pensar a pratica
pedagdgica.

Na concepcgao de metodologia de ensino?
A metodologia de ensino, eu percebo que esta relacionado muito com a didatica, a
forma como vocé vai trabalhar o conteudo na sala de aula e as disciplinas que eu
tive no curso, trabalhou... tivemos algumas disciplinas relacionada a metodologia,
mas nao pensamos como trabalhar determinados conteudos nas séries iniciais, eu
acho que esse ponto ficou a desejar.

Na concepgao de ensino e aprendizagem?

Sim, ensino e aprendizagem € um processo muito mutuo com relagao a professor e
aluno, entdo é, tem uma relacdo muito intrica entre o professor e o aluno pra que o
ensino ela possa combinar no aprendizado € necessario que o aluno, ele esteja

inteiro na sala de aula.
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Na compreensao da avaliagao de ensino aprendizagem?

Sim, &, porque eu pensava na avaliagdo como algo que aconteceria no final da
unidade, no final do processo e hoje a gente sabe que a avaliacéo esta..., ela faz
parte a todo momento e avaliacdo ndo é s6 avaliar o aluno, quando eu avalio eu
também estou avaliando a minha pratica quanto professor.

Na compreensao com ensino das séries do ensino fundamental?

Nao, nao, porque quando eu entrei na Universidade, eu entendia que as séries
iniciais € a base para a formagdo do sujeito em termo de escolaridade e eu
permanego com esse mesmo pensamento.

Sobre a ludicidade, qual é a sua concepgao sobre a ludicidade?

Ludico, ele tem relagdo como entreter o individuo, mas esse entretenimento na sala
de aula, ele ta vinculado com o aprendizado, n&o é um brincar por brincar.

Quais os componentes principais do curso de pedagogia no campus XV que
contemplam a ludicidade nas suas ementas? De que maneira?

No decorrer do curso eu ndo percebi nenhum componente curricular que contempla
a discusséo de ludicidade.

Como é trabalhado o campo da ludicidade no curriculo do curso de pedagogia
desse campus, se nao é trabalhado, porque?

Porque no decorrer do curso, nao enfoca trabalho, discutir a educagao infantil, talvez
por conta disso n&do se tem uma discussao relacionado a ludicidade.

Existe algum estudo ou grupo de pesquisa sobre o curriculo nesse campus,
explique se é possivel apresentar dados para serem anexados na entrevista?
Que eu tenha conhecimento, nao.

Como vocé ver a pratica pedagoégica?

Eu nao leciono, eu nunca lecionei, entdo, pra que eu possa ta avaliando a minha
pratica pedagdgica, eu teria ter pelo menos exercido essa fungéo docente que até
hoje eu nao exerci.

Quais suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

E justamente com a didatica, como trabalhar um contedo pra que o individuo
compreenda e pra que realmente ele aprenda, tem um aprendizado significativo.
Dentro da pratica pedagédgica, quais as atividades que desenvolve com mior
desenvoltura?

A pesquisal

Ta bom Katia, Obrigada!
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ANEXO
Matriz curricular do Curso de Pedagogia — Campus de Valenca
Os saberes integradores na formacdo de pedagogos e pedagogas,

compreendidos nesta proposta curricular, estdo contemplados nos espacgos

curriculares que seguem, de modo a favorecerem a transversalidade,

interdisciplinaridade e a articulacdo com os TCC. A saber: (Na pratica, ou mesmo

teoricamente, como isso se faz, ou como isto esta planejado?).

a) Seminarios interdisciplinares de pesquisa oferecidos do primeiro ao oitavo
periodos, perfazendo 180 horas.

b) Eixos Tematicos Articuladores constituidos por abordagens afins, a cada

dois periodos, durante todo o curso.
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MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA:

NUCLEOS DE FORMAGAO

| - SABERES ESSENCIAIS A FORMAGAO DE
PEDAGOGOS E PEDAGOGAS

1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo 4° Periodo
Eixo Tematico Articulador: Eixo Tematico Articulador:
Formacao de Pedagogos: Formacao de Pedagogos: (as)

EDUCAGAO E ABORDAGENS | EDUCAGAO E ABORDAGENS POLITICAS
SOCIO- CULTURAIS E PEDAGOGICAS

Il - SABERES COMPLEMENTARES E DIVERSIFICADOS PARA A FORMAGAO
DE PEDAGOGOS E PEDAGOGAS

5° Periodo 6° Periodo

Eixo Tematico Articulador: FORMA(;AO DE PEDAGOGOS (AS):
EDUCAGCAO E ABORDAGENS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

7° Periodo 8° Periodo

Eixo Tematico Articulador: FORMAGCAO DE PEDAGOGOS (AS):
A PESQUISA E A PRATICA COMO ELEMENTOS CONTITUTIVOS DA
FORMAGCAO DE PEDAGOGOS

Il - SABERES INTEGRADORES NA FORMAGAO DE
PEDAGOGOS E PEDAGOGAS
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1° SEMESTRE

Pesquisa e Pratica Pedagogica

PPP |

60 horas

Ementa: Aborda a pesquisa como processo de construgao do
onhecimento cientifico. Praticas de leitura e produgao de texto.
Formas de sistematizacdo dos procedimentos de registro:
squema, fichamento, resumo, resenha, ensaio, artigo, etc,
Normas da ABNT.

Filosofia e

Educacao

60 horas

Ementa: Estuda os conceitos basicos de Filosofia. Distingao|
entre Ciéncia e Filosofia. O estudo e a anadlise da aplicagao
sistematica das principais correntes filoséficas a area da
educacdo. Contribuicbes das ideias filoséficas as questdes|
educacionais. Funcdo da filosofia como objeto critico do
conhecimento humano e sua relacdo com a educagéo.
Concepgbes atuais da educacéo.

Sociologia e Educacao

60 horas

Ementa: A Sociologia como ciéncia e a Educagao como tema
da Sociologia. Compreensdao dos paradigmas a partir dos
contextos historico-sociais que as suscitaram: Modernidade,
Pos-Modernidade, Teorias Pos-Criticas (Subalternidade e PésA
Colonialidade). O papel da educacdo nas formacgdes sociais

contemporaneas.

Histéria da Educacao

60 horas

Ementa: Estuda a histéria e historiografia da educagdo nas
instituicbes e  praticas  educativas. Processos  de
desenvolvimento das sociedades oriental e ocidental: chinesa,
indiana, africana, arabe, americana, greco-romana e europeiq

nas ldades Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea.

Antropologia e Educacao

60 horas

Ementa: Discute a Antropologia entendida como o estudo da
cultura, das relacbes dos grupos humanos (intra e extra-
grupos) e da apropriagdo do espago pelos homens. A
Antropologia estabelecendo a relacdo entre cultura, género,
desenvolvimento global / regional e educagido. Cultura,
representacao e subjetividade. Educacédo e dindmica cultural.

Psicologia

e Educagao

60 horas

Ementa: Reflete sobre o conceito e evolugao histérica da
Psicologia como ciéncia. Principais correntes da Psicologia €
suas relagdes com a educacgdo. A Psicologia e 0s processos
em curso nas sociedades contempordneas e suas
contribuicbes para a Educagcdo. Compreensdao do
desenvolvimento humano a partir das diferentes correntes da

Psicologia.
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2° SEMESTRE

Pesquisa e Pratica Pedagégica

Ementa: Discute a pesquisa em educacdo em suas abordagens
qualitativas e quantitativas: elementos conceituais e principios

PPP Il 60 horas metodolégicos. Tipos de pesquisa. Elaboragao e experimentagcédo de|
instrumentos de pesquisa em espagos escolares e nao-escolares.
IComunicagao dos dados. Normas da ABNT.
Epistemologia da Educacio

60 horas

Ementa: Reflete sobre as bases do pensamento epistemoldgicol
moderno, seus pressupostos e consequéncias na concepgao €
organizagao dos saberes. Estudos das epistemologias criticas,
Fundamentos dos saberes pedagégicos, a partir de uma
epistemologia tencionada pelas pautas éticas, politicas e estéticas
vinculadas a formagao do ser — do — homem em educacéo.

Sociologia da Educacéo

60 horas

Ementa: Aborda a Sociologia e suas interfaces com a Educacgéo.
Contexto social e fenbmeno educacional: correlagdes, tensbes e
implicagbes. Analise conjuntural sobre educagdo, politica, ideologia,
economia: O papel do Estado como titular do dever. O processQ
educacional brasileiro nas décadas recentes. A relagdo existente
entre o saber e o poder, problematizando a aquisicdo de capital
cultural como elemento de incluséo social.

Histoéria da

Educacéo Brasileira

60 horas

Ementa: Reflete sobre a histdria e historiografia da educacgéo
brasileira. Principais educadores (as) que influenciaram o
pensamento pedagdgico brasileiro. A educagao brasileira no periodo|
colonial e no império. Instituicbes e praticas educativas no Brasil dg
seculo XIX. As reformas educacionais no Brasil a partir do século XIX,
numa perspectiva historica. A educacéo escolar no Brasil no século
XX na contemporaneidade: avangos, desafios e perspectivas politico-
pedagogicas.

Arte e Educacao

60 horas

Ementa: Reflete sobre a arte como objeto de conhecimento e suas|
interfaces com os processos educativos. Principios basicos e fungdes|
da arte educacgdo. Diversas linguagens artisticas e situagdes didaticas
para o ensino das artes na educacéao basica. Orientagdes curriculares|
para o ensino das artes na escola.

Psicologia da Educagao

60 horas

Ementa: Discute aspectos conceituais de aprendizagem. Condicdes|
da aprendizagem (neurolégicas, socioculturais e psicoemocionais). O
desenvolvimento da aprendizagem, segundo diferentes abordagens
tedricas e suas implicagbes para a pratica educativa. As dificuldades]

de aprendizagem.
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3° SEMESTRE

Pesquisa e Pratica Pedagogica

PPP il

60 horas

Ementa: Produgdo de um projeto de pesquisa em Educagédo na
abordagem qualitativa. Organizacdo sistematica e articulada dos|
elementos do projeto de pesquisa tendo em vista a producdo do
conhecimento cientifico. Formas de organizagao e analise de dados.
Normas da ABNT.

Politicas Ed

ucacionais

60 horas

Ementa: Reflete sobre os fundamentos legais da Educagao Basica,
da Politica Educacional e suas implicacbes nas praticas educativas. O
papel do Estado e dos sistemas de ensino nas Politicas educacionais
no contexto contemporaneo. Analise dos documentos legais de
referéncia: Constituicdo Federal e Estadual, LDBEN'’s, fontes de
financiamento, orientagdes curriculares.

Educacido d

e Jovens e Adultos

60 horas

Ementa: Aborda a histéria da EJA no Brasil: Concepgbes e praticas.
Estudo e reflexdo dos fundamentos legais da EJA nas politicas
publicas e suas implicagbes na praxis educativa. Analise dos
documentos legais de referéncia: LDBEN's, fontes de financiamento,
resolugdes, orientagbdes curriculares. Fundamentos e pressupostos|
tedrico-metodoldgicos para o trabalho na educacgéo de jovens, adultos
e idosos.

Educacido d

o Campo

60 horas

Ementa: Reflete sobre a educagdo e escola do campo: Histodria,
tendéncias, concepgdes tedrico-metodoldgicas. A Educagédo Rural;
politicas publicas e legislacdo especifica. Orientagdes curriculares|
para a Educacgido nas escolas do/no meio rural. Educacdo Rural €
Pedagogia da Terra: desenvolvimento local, integrado e sustentavel.
Territorialidade, Identidade e Alteridade: fundantes para a construgao
de relagdes e saberes dos atores sociais campesinos. Formagao de|

Professores para Educacdo do Campo.

Histériae C

ultura Afro-Brasil

eira e Indigena

60 horas

Ementa: Reflete sobre a discriminagao étnico-racial/educacgéo: (re)
pensando a identidade étnico-racial do (a) educador (a) e dos (as)
educandos (as). Educacdo antirracista: contexto escolar e pratica
docente. Politicas de Agao Afirmativa e Legislagao especifica. Analise
e producgdo de material didatico. Valorizagdo e resgate da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena: desconstruindo estereétipos.
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4° SEMESTRE

Pesquisa e Pratica Pedagodgica

Ementa: Desenvolve projeto de pesquisa com estudo em campo
PPP IV oltado para a pratica pedagdgica em espacos escolares e nao
EDO0077 0 horas scolares. Analise dos dados e elaboragdo do artigo cientifico.
Normas da ABNT.

Avaliagcao em Educacgao

Ementa: Reflete sobre as concepg¢des de avaliagdo educacional,
institucional e da aprendizagem escolar. Bases legais e aspectos
ED0085 60 horas pedagogicos: tipologias, principios, instrumentos e critérios
avaliativos. Novos paradigmas e praticas correntes da avaliagdo nos|
contextos escolares.

Gestao Educacional

Ementa: Reflete sobre os conceitos de gestdo educacional e gestéao
escolar. A gestao educacional e escolar no contexto sécio- histérico e
ED0026 60 horas legal. Organismos colegiados e gestdo participativa. Principios e
métodos de gestdo: cultura organizacional, gestado de pessoas, poder,
politica e ética nas organizagdes. As dimensdes financeira,
administrativa e pedagdgica da gestao.

Curriculo

Ementa: Discute a complexidade epistemoldgica e politica das
concepgdes conservadora e critica de curriculo. Questdes|
EDO0014 60 horas emergentes no campo do curriculo: ideologia, cultura, poder,
disciplinaridade e tecnologias da informagéo e comunicagao. A pratica
curricular na educacao basica. Subsidios para elaboragao e avaliacao,
do curriculo escolar.

Educacéo Inclusiva

Ementa: Aborda a Educacéo Inclusiva: conceito, fins, objetivos e
principios basicos. Politicas Publicas voltadas para a inclusao €

ED0086 45 horas acessibilidade de alunos com NEE — Necessidades Educacionais
Especiais. Adaptagdes curriculares para educagdo de alunos com
NEE.

Tépicos Especiais de Educagao na Contemporaneidade

Ementa: Discute o processo de ensino-aprendizagem, as questdes|
sobre o planejamento de ensino ou de aula, metodologia e recursos
TEC | 90 horas pedagdgicos, a organizagdo do espago e do tempo no cotidiano
ED0087 escolar, trabalho docente, a relagdo professor alunos no processo de
ensinagem. Reflete sobre a importancia de pensar, escolher e adotar
diferentes procedimentos e metodologia de ensino que ajudam e
apoiam o fazer pedagdgico.
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5° SEMESTRE
Pesquisa e Estagio

Ementa: Discute as concepcbdes de Estagio. Estuda as diferentes
PE - | relacdes no campo de estagio; saberes e competéncias necessarias a
Estagio em formacao diversificada do pedagogo e seu exercicio profissional em
Espacos espacos ndo formais. A organizagdo do trabalho pedagdgico, em
Nao projetos educacionais com criangas, jovens, adultos e idosos em
Formais espacos nao escolares; processos de investigagcao e conhecimento da

realidade para a elaboragcdo e execugao de projeto de estagio em
ED0088 105 horas contextos ndo escolares. Articulagéo interdisciplinar com o seminario

de pesquisa e acompanhamento da produgéo do TCC.

Educacio, Ludicidade e Cor

poreidade

EDC016

60 horas

Ementa: Discute conceitos de ludicidade e corporeidade. Aborda o
ludico, seus fundamentos, pressupostos e principios basicos. A
funcdo do ludico no desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicomotor e
sensorial do sujeito humano. A ludopedagogia aplicada a educagéo
basica: fundamentos tedricos e metodologicos dos jogos e das
brincadeiras como componentes formativos.

Tecnologia

da Informagao e da Comunicagao

ED0091

60 horas

Ementa: Estuda os diferentes enfoques tedricos e praticos sobre as

tecnologias da informagéo e da comunicagdo na educagdo. Estudo

dos principais recursos tecnolégicos da area da comunicagdo e da

informacao, suas caracteristicas e principais fungbes e sua utilizacao

no ensino e na aprendizagem no ambito escolar. Influéncia das TIC’s

na vida social, politica e econémica da sociedade. Estudo de politicas
Ublicas em Informatica Educativa e EAD.

Educacdao Ambiental

ED0090

60 horas

Ementa: Aborda a Educagdo e Meio Ambiente,
Movimentos  Sociais; Pedagogia e agdes socioambientais,
ecopedagogia, etnopedagogia e pedagogia da terra. Discute
tematicas ambientais emergentes em suas dimensdes historicas,
sdcio-culturais, socio-econdmicas, ecoldgicas, politicas, pedagdgicas,
gticas, estéticas e legais. Analisa o papel do estado e protagonismo
da sociedade civil organizada nos processos de enfrentamento de
conflitos ambientais e desenvolvimento sociobiodiversalmente
responsavel. Apresenta subsidios para o trabalho com educagéo
ambiental na educagdo basica: A escola como lécus de eco
alfabetizacdo e formacéao para a cidadania terrestre.

Ecologias €

Educacgio Especial com Enfase em Libras

ED0089

45 horas

Ementa: Discute a educagdo especial: conceito, fins, objetivos e
principios basicos. Politicas Publicas de Educacdo Especial,
Educacao de surdos. Libras: conceito, alfabeto manual, nome e sinal
das pessoas, numeros. Ensino dos sinais que representam as cores
com a expressao facial e corporal. Verbos classificadores, Histéria em

Libras. Vocabulario em geral.
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6° SEMESTRE
Pesquisa e Estagio

PE — I Ementa: Discute sobre a organizacdo do trabalho pedagégico na
Estagio em educagéo infantil; processos de investigagdo e conhecimento da
Educacdao [150 horas realidade do campo da educacao infantil; Elabora e executa projeto
Infantil de estagio em educacéo infantil em creches ou turmas de pré-escola.

Articulagdo interdisciplinar com o seminario de pesquisa €
EDO0093 acompanhamento da produgao do TCC.

Infancia e Educacgao Infantil

EDC096

60 horas

Ementa: Reflete sobre as concepg¢des de infancia, de educagao
infantil e do profissional de educacado infantil. Politicas publicas
contemporéneas de atendimento a educacdo infantii no Brasil.
Desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e psicomotor da criancga.

Processos de Alfabetizagao

Ementa: Aborda as dimensdes histéricas da alfabetizagdo. Estudo

ED0094 60 horas das concepgbes de leitura e escrita a luz da psicogénese e do
letramento. Metodologias de alfabetizagdo e letramento. As
contribuicbes do pensamento freireano para processos de
alfabetizacdo. A formacao do professor alfabetizador.

Fundamentos Teérico-Metodolégicos do Ensino da Lingua Portuguesa
Ementa: Reflete sobre o ensino de Lingua Portuguesa na educagao
EDO0095 60 horas

basica: concepgdes, objetivos, conteudos, situagbes didaticas e
avaliacdo. O desenvolvimento da linguagem escrita na educacao,
basica. As diversas linguagens como expressdo do pensamento na
contemporaneidade. Temas emergentes e tendéncias em Lingua
Portuguesa. Usos e fungbes da linguagem oral e escrita, numa
perspectiva pragmatica e enunciativa. Variagdes linguisticas em uma
abordagem sociolinguistica.

Literatura Infanto-Juvenil

LE0023

60 horas

Ementa: Literatura Infanto-Juvenil: conceitos, evolugdo, principais
autores e obras. Estudo critico da Literatura Infanto-Juvenil nas|
escolas. Discussdes sobre género, etnia, religiosidade e sexualidade
nas producgdes literarias. Estudo comparativo de textos cientificos e
literarios, finalidade, linguagem e estilo.
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7° SEMESTRE

Pesquisa e Estagio

PE — llI
Estagio nas

do Ensino
Fundamental

ED0098

Séries Iniciais [150 horas

Ementa: Reflete sobre a organizagao do trabalho pedagogico nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; processos de investigacdo e
conhecimento da realidade. Elabora e executa projeto de estagio nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Articulagao interdisciplinar com
0 seminario de pesquisa e acompanhamento da produgéo do TCC.

Fundamentos Teoérico-Metodolégicos do Ensino da Geografia

ED0100

60 horas

Ementa: Reflete sobre o ensino da Geografia na educagéo basica:
concepgdes, objetivos, conteldos, situagdes didaticas e avaliagao.
Pressupostos tedrico-metodoldgicos voltados para o Ensino da
Geografia na Educagdo Basica. Temas emergentes e tendéncias da
Geografia na contemporaneidade, voltadas para a construgdo do
conhecimento e para a compreensdo e intervengdo na realidade

social, politica, econdmica e histdrica cultural.

Fundamentos Teérico-Metodolégicos do Ensino da Histéria

ED0099

60 horas

Ementa: Reflete sobre o ensino da Histéria na educacgdo basica:
concepgdes, objetivos, conteudos, situagdes didaticas e avaliagao.
Pressupostos tedrico-metodolégicos voltados para o Ensino de
Histéria na Educacdo Basica. Temas emergentes e tendéncias da
Histéria na contemporaneidade, voltadas para a construgcdo dog
conhecimento e para a compreensdo e intervengcdo na realidade

social, politica, econdmica e histérica cultural.

Fundamentos Teoérico-Metodoldgicos do Ensino da Matematica

ED0102

60 horas

Ementa: Reflete sobre o ensino da Matematica na educagéo basica:
concepgdes, objetivos, conteldos, situagdes didaticas e avaliagao.
Pressupostos tedrico-metodoldgicos voltados para o Ensino da
Matematica na Educacgéo Basica. Temas emergentes e tendéncias da
Matematica na contemporaneidade, voltadas para a construcdo do
conhecimento e para a compreensdo e intervengdo na realidade
social, politica, econdmica e histdrica cultural.

Fundamentos Teérico-Metodolégicos do Ensino das Ciéncias

ED0101

60 horas

Ementa: Reflete sobre o ensino das Ciéncias na educacgio basica:
concepgdes, objetivos, conteudos, situagdes didaticas e avaliacao.
Pressupostos tedrico-metodolégicos voltados para o Ensino das|
ciéncias na Educacdo Basica. Temas emergentes e tendéncias das
ciéncias na contemporaneidade, voltadas para a construgdo do|
conhecimento e para a compreensdo e intervengcdo na realidade
social, politica, econdmica e histérica cultural.
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8° SEMESTRE

Trabalho de Conclusao de Curso

TCC

ED0104

75 horas

Ementa: Possibilita a ressignificagdo do Projeto de Pesquisa tendo
como referencial o processo de construgdo de conhecimento
vivenciado no decorrer do Curso, estabelecendo relagdes entre o
Universo experienciado e perspectivas de atuagdo profissional.
Elabora e apresenta o TCC, com base na regulamentagédo da ABNT ¢
regulamento especifico.

Trabalho e Educagao

ED0106

45 horas

Ementa: Estuda as nogbes fundamentais de economia e dos
sistemas econdmicos. Discute o processo de trabalho no modo de
produgéo capitalista. Analisa as relagbes entre economia, trabalho €
educacao. Estuda as bases histéricas e conceituais da formagao|
capitalista no Brasil e a relagao existente entre as mudancas da base
econdmica de produgao e a educacgao.

Coordenacgio Pedagogica

ED0105

45 horas

Ementa: Problematiza a coordenagdo pedagdgica no contexto
educacional contemporaneo. Discute o perfil profissiografico e a
agenda/fungdes do coordenador pedagdgico. Apresenta principios e
métodos de assisténcia ao estudante, familia e comunidade, e,
assessoria técnico-pedagdgica ao corpo docente e grupo gestor.
Estuda documentos legais pertinentes e elabora estratégias de
formacao continuada

Observagado geral: as ementas ndo tratam dos saberes. Desta forma, os

temas norteadores nao sao efetivados. As disciplinas que tratariam de abordagens

alternativas, variadas, tem carga horaria muito pequena, ndo sendo suficiente para

dar conta da complexidade e diversidade dos temas propostos. No geral, predomina

uma énfase cientificista, mas com poucas bases epistemologicas. Os elementos

culturais, subjetivos, linguisticos, entre outros estdo escamoteados no programa

curricular. Em termos de atividades curriculares coerentes com as pretensdes

tematicas norteadoras, a lacuna é ainda maior. Em termos pragmaticos, ndo se

elenca ou indica nada. Tudo isso revela inconsisténcia e incoeréncia da proposta.
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