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RESUMO

A pesquisa discute a integracdo e a interdisciplinaridade no curriculo de Pedagogia e
sua relacdo com o projeto politico-pedagdgico e a sala de aula. Seu objetivo foi
compreender a concepgao e forma de organizagdo do curriculo integrado do curso
de Pedagogia da Universidade Estadual de Minas-Gerais — UEMG/Pocos de Caldas
e 0s sentidos que os alunos atribuem a integracdo no contexto da disciplina
Atividades de Integracdo Pedagogica- AIP. Essa disciplina, em particular, se
configura como um encontro de integracdo curricular semanal, em sala de aula,
guando todos os professores de um determinado periodo/semestre se relnem com
os alunos para desenvolver um trabalho conjunto. Para atender ao objetivo proposto
foi analisado o projeto politico-pedagdgico do curso e aplicados 76 questionarios aos
alunos de diferentes periodos. A andlise do documento permite afirmar que o PPP
orienta-se por uma concepc¢do que busca romper com a racionalidade tecnicista e
aproximar-se de uma perspectiva critica e, ao introduzir eixos tematicos e as AlP,
propfe uma pratica inovadora. Do conjunto de respostas dos alunos nos
questionarios depreendeu-se que a integracdo que caracteriza a interdisciplinaridade
nao se realiza somente a partir da prescricdo do PPP e da reunido de professores
de diferentes disciplinas em sala de aula. A integracdo do curriculo supbe um
planejamento conjunto dos professores, objetivos comuns, engajamento no
aprofundamento teérico de cada disciplina, sistematizacdo e disponibilidade para
articular as questdes dos varios campos de estudos, o que nao foi observado pelos
alunos em varios momentos do curso de Pedagogia. O PPP analisado a partir de
sua organizacao curricular demonstrou- se, em determinados aspectos, tanto como
acdo regulatéria quanto como acdo emancipatéria. Na perspectiva regulatoria, o
curriculo integrado da UEMG somente rearticulou o modelo anterior, sem garantir a
integragcdo e interdisciplinaridade ao n&o criar condicdes de planejamento,
aprofundamento dos conteudos e relacdes de colaboracdo nas AIP. Seu carater
emancipador manifestou-se, por sua vez, ao instituir momentos de engajamento
coletivo em torno de problemas e temas de estudo, fomentando a reflexdo critica, a
fundamentac&o dos pontos de vista e as tomadas de posi¢ao dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: curso de Pedagogia; curriculo; curriculo integrado;
interdisciplinaridade; projeto politico-pedagdgico.



ABSTRACT

The research discusses the integration and the interdisciplinarity in the Pedagogy
curriculum and its relation with the political-pedagogical project (PPP) and the
classroom.Ilts objective was to understand the conception and the form of
organization of the integrated curriculum of the Pedagogy course of the University of
the State of Minas Gerais - UEMG / Pogos de Caldas and the senses that students
attach to integration in the context of the discipline Activities of Integration
Pedagogical - AIP.This discipline, in particular, configures itself as a weekly meeting
of curricular integration, in the classroom, when all teachers of a given period /
semester meet with the students to develop a joint work.To attend the proposed
objective, it was analyzed the political-pedagogical project of the course and applied
76 questionnaires to students from different periods.The analysis of the document
allows to affirm that the PPP guides itself by a conception that seeks to break with
the technicist rationality and approach itself a critical perspective and, to introduce
thematic axes and the AIP, proposes an innovative practice. Of the set of student
answers in the questionnaires, it was inferred that integration that characterizes the
interdisciplinary does not realize itself only after the prescription of the PPP and the
meeting of teachers from different disciplines in classroom.The integration of
curriculum suppose a joint planning of teachers, common objectives, engagement in
the theoretical deepening of each discipline, systematization and availability to
articular the questions of the several fields of study, the which was not observed by
students at several times of Pedagogy course.The PPP analyzed from its curricular
organization demonstrated itself, in certain aspects, both as regulatory action as
emancipatory action.In the regulatory perspective, the UEMG's integrated curriculum
only rearticulated the previous model, without guarantee the integration and
interdisciplinarity to do not create planning conditions, deepening of contents and
collaborative relationships in the AIP.Its emancipatory character manifested itself, in
turn, to institute moments of collective engagement around problems and themes of
studies, fomenting the critical reflection, the substantiation of the points of views and
the taken of the student’sposition.

Key-words: Pedagogy course; curriculum; integrated curriculum; interdisciplinarity; political-
pedagogical project.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como tematica a organizacdo do curriculo no curso
de Pedagogia e discute, especificamente, a disciplinaridade e a interdisciplinaridade
no curriculo e sua relacdo com o projeto pedagdgico e a sala de aula.

Para Young (2014, p.192), “ndo ha questao educacional mais crucial hoje em
dia do que o curriculo”. Partindo de tal perspectiva, o interesse pela tematica da
pesquisa justifica-se, além disso, pelo fato de ser docente do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) cujo projeto pedagogico é a
proposta de um curriculo integrado.

A nocdao de curriculo integrado esta associada a ideia de interdisciplinaridade,
como se pode observar na referéncia do Projeto Pedagogico em tal instituicéo:

A formacdo deve permitir ao graduando a absorcdo, na pratica, de
processos de trabalho docente de carater interdisciplinar, integrados, com

base em acdes investigativas, dentro de principios democréaticos (UEMG,
2008, p.6).

O curriculo integrado da UEMG ¢é disciplinar, ou seja, organizado com base
em uma matriz estruturada em disciplinas. No entanto, a proposta de carater
interdisciplinar orienta-se pela organizagdo em Eixos Tematicos transversais em
cada periodo (semestre) e pelas disciplinas e atividades do Nucleo de Estudos

Integradores® composto de:

Pesquisa, como eixo articulador de pratica educativa; Atividade de
Integracdo Pedagédgica; Praticas Pedagdgicas de Formacao;
Estagios, Praticas Educativas; Seminarios de Estagios; Trabalho de
Conclusao de Curso - TCC; Semana Cientifica (UEMG, 2008, p.14).

Neste Nucleo, tem destaque a disciplina Atividades de Integracdo Pedagogica
— AIP, que se caracteriza como um encontro de integragao curricular semanal, em
sala de aula, em que todos os professores de um determinado periodo se reunem

com os alunos para desenvolver um trabalho conjunto.

' A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, define que a estrutura do curso de Pedagogia,
respeitada a diversidade nacional e a autonomia pedagoégica das instituicdes, deve constituir-se de
um Nucleo de Estudos Basicos, do Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo e Estudos e do
Nucleo de Estudos Integradores.



11

Sua realizag¢do esta vinculada a elaboracdo e desenvolvimento dos projetos
de acdo das Praticas Pedagdgicas de Formacdo e propde-se a problematizar
gquestdes de formacdo e aspectos relacionados ao desenvolvimento das atividades
curriculares previstas para 0 semestre a orientar os alunos, bem como mediar a
apresentacao final de trabalhos monogréficos.

Participando das AIP todas as semanas, junto aos meus colegas, algumas
guestBes passaram a ser recorrentes (e incOmodas): o que efetivamente caracteriza
um curriculo integrado que obedece a uma matriz disciplinar? O Curriculo integrado
seria equivalente ao curriculo interdisciplinar? Reunir os professores com os alunos
semanalmente em sala de aula garante a integracdo dos conteudos? Como 0s
alunos percebem a proposta do curriculo integrado no contexto das AIP?

As duas primeiras gquestdes podem ser discutidas analisando-se o projeto
pedagdgico do curso em questdo e com apoio da literatura académica. Ja as
demais exigem acesso aos alunos, 0 que ocorreu por meio de questionarios.

A partir desse conjunto de guestdes, pouco a pouco, foi possivel formular o
seguinte objetivo para a pesquisa: compreender a concepcdo e forma de
organizacéo do curriculo integrado do referido curso de Pedagogia e os sentidos que
os alunos atribuem a integracdo no contexto da disciplina Atividades de Integracdo
Pedagdgica — AlP.

Dessa forma, para que seja possivel compreender o desenvolvimento e
funcionamento da disciplina abordada e buscando responder as indagacfes acima
colocadas, o presente exposto esta organizado em trés capitulos, a saber:

O capitulo | - Curriculo e formacédo de professores no curso de Pedagogia -
propde apresentar o histérico do curso de Pedagogia e discute os conceitos de
disciplinaridade e interdisciplinaridade, bem como suas implicac¢des.

No capitulo Il - Curriculo e Projeto Pedagodgico: as analises do escrito — sera
analisada a concepc¢ao e a forma de organizacdo do curriculo integrado no projeto
pedagogico do curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG) problematizando seus desafios.

No capitulo 11l - Curriculo e Sala de Aula: as anélises do percebido — busca-se
discutir os sentidos que os alunos atribuem a integracéo do curriculo no contexto da
sala de aula, ou seja, nos encontros de professores e alunos na disciplina Atividades
de Integracdo Pedagdgica— AlP.
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Por fim, nas Considera¢fes Finais busca-se evidenciar as analises do que foi
compreendido no processo da pesquisa, as licdes do aprendido, as questdes ainda
pendentes.

Antes de passar aos capitulos seguintes e tendo apresentado os pontos de
partida da pesquisa, antecipamos o relato do percurso metodolégico para que seja
possivel compreender o processo e seus achados.

O percurso da pesquisa

A pesquisa desenvolvida pode ser compreendida como qualitativa ha medida
em que esta voltada para “o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes” (MINAYO, 2002, p. 22) do projeto do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Minas Gerais e dos alunos envolvidos.

De acordo com Chizzotti (2006, p.20) a pesquisa cientifica na area de
humanas caracteriza-se pelo esfor¢o sistematico de “explicar ou compreender 0s
dados encontrados e eventualmente orientar a natureza ou as atividades humanas”.

Cabe destacar que a Universidade do Estado de Minas Gerais foi criada em
1989 e em 1994 foi promulgada como autarquia de regime especial. Sua sede e foro
localizam-se em Belo Horizonte, com patrimdnios e receita proprios.

O curso de Pedagogia analisado € oferecido fora da capital, sendo instalado
na cidade de Pocgos de Caldas - MG em 2002, através de convénio realizado pela
Prefeitura do municipio, representada pela Autarquia Municipal de Ensino e a sede
da Universidade. Estruturado como curso “fora de sede”, uma vez que a direcéo e
administracdo pedagodgica seriam geridas pelo campus de Belo Horizonte, ficou
estabelecido que todas as despesas referentes as instalacbes e manutencdo do
espaco fisico para o curso, inclusive pagamento de professores, estariam a cargo do
municipio.

Para compreender a problematica do curriculo e da organizacéo da formacéo
dos pedagogos, foi necessario investir em leituras, organizar e sistematizar
informacdes, compondo um panorama e base teodrica necessaria para a
fundamentacéo das analises. Foram consultadas varias bases de dados online como

o Scielo, Google Académico e bibliotecas digitais de universidades.
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A atividade de pesquisa resulta de um trabalho coletivo, sendo este um
produto histérico e social que engloba todo saber produzido pela humanidade. Para

0 autor,

essa atividade pressupde que o pesquisador tenha presente as
concepcbes que orientam sua acao, as praticas que elege para a
investigacdo, os procedimentos e técnicas que adota em seu
trabalho e os instrumentos de que dispde para auxiliar o seu esforco.
E, em suma, uma busca sistematica e rigorosa de informacées, com
a finalidade de descobrir a logica e a coeréncia de um conjunto,
aparentemente, disperso e desconexo de dados para encontrar uma
resposta fundamentada a um problema bem delimitado, contribuindo
para o desenvolvimento do conhecimento em uma &area ou em
problematica especifica (CHIZZOTTI, 2006, p.19).

As analises do Projeto Pedagdgico e do curriculo estdo apoiadas nesse
levantamento e estudo e serdo discutidas ao longo texto. O acesso aos alunos
ocorreu no 1° semestre de 2014, com ajuda de colegas docentes do curso que
ministravam disciplinas nos periodos em andamento.

Como professora de Sociologia nos periodos (Nucleos Formativos) | e I,
apliquei um questionario nessas turmas. Colegas dos periodos Ill e VIl se
prontificaram, de maneira colaborativa, a aplicar o material.

A escolha pelo questionario justifica-se pela possibilidade que oferece de
‘captagcdo imediata e corrente da informacdo desejada (...) e permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas” (LUDKE e ANDRE, 1986,
p.34).

O questionario proposto aos alunos era composto pelas seguintes questdes:
1) Quais as contribuicbes das AIP para a integracdo das disciplinas do Curso de
Pedagogia? 2) Quais as dificuldades que precisam ser sanadas? 3) Qual AIP,
independente do periodo em que vocé esteja, foi mais significativa para vocé e por
qué?

A aplicacdo do instrumento buscou identificar e compreender os sentidos que
os alunos atribuiam a integracédo do curriculo no contexto da AIP. As questdes que
provocavam a reflexdo sobre as dificuldades e a AIP mais significativa nos
permitiram sistematizar as tensdes e contradi¢cdes da proposta e da experiéncia em
sala de aula.

Um total de 76 alunos, de 132 que frequentavam o curso no 1° semestre de
2014, respondeu aos questionarios. A tabela abaixo destaca a distribuicdo desses

alunos:
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TABELA 1: Distribui¢gdo dos alunos respondentes

Nucleos Formativos Numero de alunos do Alunos presentes no dia da
(periodos) Nucleo aplicacdo do questionério
I 40 28
Il 38 28
11 37 03
VI 17 17
Total 132 76

A andlise dos questiondrios exigiu varias tentativas de sistematizacao das
respostas e obedeceu a légica das prOprias questbes que interrogavam as
contribuicdes e as dificuldades de desenvolvimento das AlP.

De acordo com Ludke e André (1986) a andlise dos dados implica na
organizacdo de todo material recolhido, na separacdo para a identificagcdo de
padrdes relevantes, na reavaliagdo para a busca de relagbes a partir de inferéncias
até a formulacdo da abstracdo em nivel mais elevado.

Para a organizacdo e andlise dos dados da pesquisa recorremos a técnica da
andlise de conteado (BARDIN, 2000) percorrendo o seguinte caminho: 1.
Sucessivas leituras dos questionarios; 2. Identificacdo de enunciados considerando
as contribuicbes e limitacbes das AIP; 3. Sistematizacdo dos enunciados em
quadros de resultados; 4. Construcdo de categorias de analise; 5. Selecdo dos
enunciados em seu contexto para discusséao.

A categorizacdo esta ligada a compreensao de caracteristicas comuns que se
relacionam entre si e a tentativa de “agrupar elementos, ideias ou expressées em
torno de um conceito capaz de abranger tudo isso” (GOMES, 1997, p.70).

Sendo assim, no primeiro esfor¢co de sistematizacdo, separamos as respostas
em dois grandes grupos: contribui¢cdes e limitagdes das AIP, associando respostas
semelhantes.

A primeira versao dessa organizacgao foi sistematizada no Quadro 1:



QUADRO 1: Organizacao das respostas dos questionarios

Contribuicdes das AIP

LimitacGes das AlIP

Participacdo (reunido) de todos os
professores do Nuacleo no mesmo
horario em sala de aula;

Discutir experiéncias e opinibes a
respeito do mesmo tema (foco);
Promover de maior interacdo entre
alunos e professores;

Promover a reflexdo e os debates/
embates sobre a vivéncia no
cotidiano, sobre a vida e a escola;

AN

Enfase nos estagios (davidas);
Auséncia de professores
encontros e pouca participacao;
Falta de objetivos, tema, foco, teoria
(conteudo) para apoiar as
discussoes;

Falta de planejamento e articulagédo
dos professores (improviso e falta de
integracao);

Dificuldade de respostas, pontos de

nos

Promover a  integracao das vista divergentes;

disciplinas e articular saberes v Enfase nas dificuldades da escola
(perceber que os contedados e ao invés das boas praticas;
disciplinas as disciplinas se integram, v' Cumprimento do cronograma;
complementam-se); v/ Falta de informacdes, conceitos,
Oportunidade de expor as proprias conteudos sobre o0  assunto
ideias, construir opinibes, aceitar abordado.

pontos de vista diferentes, respeitar v" Temas mais voltados a realidade;
os colegas; v Gestdao da aula (organizagdo do

Superar a das
disciplinas.

Conteudo/foco para as discussoes.

fragmentacgéo

tempo, entrega de trabalhos etc.);
Falta de indicagdo do tema e
conteldo da aula seguinte (mais
clareza do processo);
Aprofundamento  do  conteldo
(escassez dos temas - Nucleo Il);
Liberdade para expressar opinibes e
ser ouvido e respeitado;

Investir mais nas discussbes- AlIP
como espaco de debate.
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A leitura e analise dessa primeira organizacdo das informacdes, baseadas
nas respostas aos questionarios, nos permitiu reorganizar mais uma vez os sentidos
que os alunos atribuiam as AIP. A apresentacdo e a analise dos dados, como
apontado por Ludke e André (1986), requer revisdo e reflexdo e também a
compreensao de novas ideias que possam surgir.

A partir dessa nova reorganizacao, destacada abaixo no Quadro 2, pudemos
identificar melhor os sentidos que os alunos atribuiam a integracdo do curriculo no

contexto das AIP.



QUADRO 2: Reorganizacao das respostas dos questionarios

O curriculo integrado permite...

Sao limites a integracado do curriculo...

v

v

Discutir experiéncias e opinides a
respeito do mesmo tema (foco);
Promover maior interagao entre
alunos e professores;

Promover a reflex&o sobre a
vivéncia no cotidiano, sobre a vida
e a escola;

Promover a integracao das
disciplinas e articular saberes
(perceber que os conteudos e
disciplinas se integram e
complementam-se);

Oportunidade de expor as
proprias ideias, construir opinides,
aceitar pontos de vista diferentes
e respeitar os colegas;

Superar a fragmentacao das
disciplinas.

v
v

v

Excessiva énfase ao estagio;
Auséncia de professores nos
encontros e a pouca participacao;
Falta de objetivos, tema, foco,
teoria (conteudo) para apoiar as
discussoes;

Falta de planejamento e
articulacéo dos professores,
improviso e a falta de integracéo;
Dificuldade de acolher respostas e
pontos de vista divergentes;
Enfase nas dificuldades da escola
ao invés de boas praticas;

Falta de informacdes, conceitos,
conteudos sobre o assunto
abordado;

Pouca liberdade para expressar
opinides e ser ouvido e
respeitado.
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No esforco de analise e interpretacdo buscamos explorar os significados das

respostas aos questionarios a partir do lugar dos licenciandos e recorrendo aos

referenciais tedricos construidos no levantamento bibliografico (MINAYO, 1992).

Nesse sentido, a leitura desse segundo quadro nos permitiu compreender que

os sentidos que os alunos atribuiam ao curriculo integrado no contexto das AIP eram

marcados por ambiguidades e contradicdes.

O reconhecimento dessas tensdes e contradicdes permitiu a sistematizacao

dos dois eixos de analise que sédo apresentados no Capitulo Il - Curriculo e Sala de

Aula: as analises do percebido.
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CAPITULO | - Curriculo e formacéo de professores no curso de Pedagogia

O presente capitulo tem como propdsito apresentar o histérico do curso de
Pedagogia desde sua criacdo, em 1939, apontando sua forte tradicdo disciplinar.
Propbe-se, ainda, discutir os conceitos de disciplinaridade e interdisciplinaridade e
suas implicagoes.

A palavra curriculo vem da palavra latina scurrer que significa “correr” e
refere-se a “curso” ou “carro de corrida”. No campo da teoria curricular, Pinar (apud
SILVA, 2004, p.43) recorre a etimologia da palavra curriculo para dar-lhe um sentido

renovado.

Essa palavra, significando originalmente “pista de corrida”, deriva do
verbo currere, em latim, correr. E, antes de tudo, um verbo, uma
atividade e ndo uma coisa. Ao enfatizar o verbo, deslocamos a
énfase da “pista de corrida” para o ato de “percorrer a pista”. E como
uma atividade que o curriculo deve ser compreendido.

Tais significados, como pista de corrida, lugar para correr, carreta de corrida,
curso em geral, s6 aparecem em dicionarios especiais em 1856. A partir de 1955, as
definicbes passam a orientar-se pela ideia de conjunto de cursos ensinados em
determinadas instituicbes e departamentos (MARTINS, 1992).

Outra referéncia histoérica utilizada para identificar o inicio da ideia de curriculo

€ a obra “O Emilio”, de Rousseau, publicado no século XVIII, que

constitui um verdadeiro tratado de educagédo, pois desenvolve uma
sequéncia de atividades (Curriculum) a quais o sujeito deveria ser
submetido a fim de ser educado. Assim, embora o termo formal,
curriculo, date dos fins do século XIX, sendo, pois, uma
denominacdo recente, encontra em O Emilio uma das mais
importantes influéncias sobre o tema (MARTINS, 1992, p.31).

Para Silva (2000, p.18), “a Didatica Magna, de Comenius, é um antecedente,
a priori, da palavra curriculum, no sentido que atribuimos ao termo nos tempos
atuais e esta ligada a preocupacao de organizagao e método”.

O conceito de curriculo, segundo Lopes e Macedo (2011, p.19), pressupde a
“‘ideia de organizagao, prévia ou ndo, de experiéncias, situagdes de aprendizagem
desenvolvidas pelos professores e redes de ensino de forma a levar a cabo um
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processo educativo”. No entanto, admitem que a definicdo esta marcada por
qguestdes que sao objeto de diferentes teorias curriculares.

Silva (2004) aponta que uma teoria se estabelece pelos conceitos que usa
para conceber a realidade e, nesse sentido, 0s conceitos de uma teoria organizam e
estruturam determinada forma de enxergar a realidade.

Considerando-se esse aspecto, pode-se afirmar que foi no contexto das
demandas da industrializacdo, nos Estados Unidos, que surgiu o conceito de
curriculo como campo profissional e especializado. Nesse contexto a escola passou
a atender novas responsabilidades, como a formacao de trabalhadores para o setor
produtivo, e voltou-se para a resolucdo de problemas sociais gerados pelas
mudancas econdmicas e sociais (LOPES e MACEDO, 2011).

N&o obstante, a extensédo da educacao escolarizada em niveis cada vez mais
altos a segmentos cada vez maiores da populag&o orientou-se, nesse momento, por
um curriculo baseado no positivismo e em conceitos como eficacia, eficiéncia e
economia. Nesse cenario, obtiveram especial destaque as teorizacdes de Franklin
Bobbitt (1912), para quem a escola deveria assumir o modelo de organizacdo da
administracao cientifica (LOPES e MACEDO, 2011).

Nessa perspectiva, o curriculo

€ visto como um processo de racionalizagdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos.
O modelo institucional dessa concepc¢éao de curriculo € a fabrica. Sua
inspiragdo tedrica € a administracdo cientifica, de Taylor. Neste
modelo, os estudos devem ser processados como um produto fabril.
O curriculo é supostamente isso: a especificagdo precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados
gue possam ser precisamente mensurados (SILVA, 2004, p.12).

Em contraposicdo aos parametros tecnocraticos propostos por Bobbitt e
outros autores, outras concepcdes de curriculo vao sendo elaboradas baseadas na
fenomenologia, na hermenéutica, no marxismo, na teoria critica da Escola de
Frankfurt, nos estudos culturais (LOPES e MACEDO, 2011). Embora orientadas por
perspectivas diferentes, essas correntes de pensamento questionam o curriculo
prescrito, as normas, a relacdo entre cultura, saber e poder, bem como o lugar da

experiéncia e do discurso do sujeito.
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E, sobretudo, em torno de uma perspectiva critica do curriculo que
encontramos autores que, embora com bases tedricas bastante distintas,
aproximam-se entre si “pela forma como conectam o conhecimento com o0s
interesses humanos, a hierarquia de classes e a distribuicdo de poder na sociedade
e a ideologia” (LOPES e MACEDO, 2011, p.76).

Destacam-se, nessa perspectiva, os estudos de Michel Young, Michel Apple,
Tomaz Tadeu da Silva, Antonio Veiga-Neto, Antonio Flavio Moreira, dentre outros.

Para esses autores,

ndo cabe apenas discutir o que selecionar, quais critérios utilizar
nessa sele¢cdo, mas efetuar a critica do conhecimento produzido e
dos seus modos de producdo, ao mesmo tempo em que
problematizam por que determinados conhecimentos s&o
selecionados e outros ndo. Esta é uma perspectiva compreensiva,
gue tanto focaliza como a estrutura politico-econémica e social atua
nesses processos quanto investiga os modos pessoais de dar
significados aos diferentes saberes (LOPES E MACEDO, 2011,
p.78).

Dessa forma, tomamos como ponto de partida o fato de que a configuracéo
do curriculo de Pedagogia ao longo do tempo atende determinados interesses e
obedece a uma légica que hierarquiza o que deve ser contemplado e o que pode ser

dispensado na formacéo do licenciado.

1.10 curso de Pedagogia em discussdao: as funcdes do pedagogo

Segundo Libaneo (2011), ha um equivoco conceitual e historico que permeia
as discussOes dos educadores brasileiros ao relacionar o termo “Pedagogia” ao
curso de formacgdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental e
“Pedagogo” ao professor formado por esse curso.

Para o autor, o termo Pedagogia inclui o trabalho dos professores e sua
formacéo profissional, no entanto, ndo existe identidade conceitual entre pedagogia

e formacé&o de professores.

Um campo cientifico, ndo é um curso. O curso que lhe corresponde é
0 gue forma o investigador da educacao e o profissional que realiza
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tarefas educativas seja ele docente ou ndo diretamente docente.
Somente faz sentido um curso de Pedagogia pelo fato de existir um
campo investigativo - o da pedagogia cuja natureza constitutiva € a
teoria e a pratica da educacdo ou a teoria e pratica da formacgéo
humana (LIBANEO, 2011, p.64).

Reconhecer a Pedagogia como a teoria e a pratica da educacado ou a teoria e
pratica da formagdo humana exige enfrentar exatamente a relacdo teoria e pratica
na formagéo dos professores.

O curso de Pedagogia foi regulamentado em 1939 e, segundo Gatti (2010),
antes dele a formacao de docentes para o ensino das “primeiras letras” era realizado
nas Escolas Normais.

Assim é importante observar que a formagcdo de bacharéis para o entédo
“ensino secundario” era feita desde o final dos anos de 1930, acrescentando-se um
ano para a obtencdo da licenciatura com base em disciplinas da area de educacao.
Essa formacéo passou a ser conhecida como “3 + 1” porque estava estruturada em
3 anos de formacao especifica e 1 ano de formacado pedagodgica (didatica).

De acordo com Gatti (2010, p.1356) esse modelo orientou a organizacao
inicial do curso de Pedagogia, que formava “bacharéis especialistas em educacéo e,
complementarmente, professores para as Escolas Normais em nivel médio”.

Saviani (2007, p.117) destaca a organizacdo do curriculo do curso de
Pedagogia neste momento:

1° ano: Complementos de Matematica; Histéria da filosofia,;
Sociologia; Fundamentos Bioldgicos da educacdo; Psicologia
Educacional; 2° ano: Psicologia Educacional; Estatistica Educacional,
Histéria da Educacdo; Fundamentos Sociol6gicos da Educacao;
Administragdo Escolar; 3° ano: Psicologia educacional; Historia da
Educacéo; Administracdo Escolar; Educacdo Comparada; Filosofia
da Educacéo.

Depois dos trés anos de bacharelado, o Curso de Didatica, com duracéo de
um ano, era composto das disciplinas de “Didatica Geral; Didatica Especial,
Psicologia Educacional; Fundamentos Biolégicos da Educacdo; Fundamentos
Sociolégicos da Educacdo; Administracdo Escolar” (SAVIANI, 2007, p.117-118). A
l6gica subjacente a esse modelo era a de formac&o de um técnico em educacao.

No caso do bacharel em Pedagogia, bastava cursar as disciplinas de Didatica
Geral e Didatica Especial para obter o titulo de licenciado, pois as demais ja faziam

parte de seu curriculo de bacharelado.
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Saviani (2007) assinala que a Reforma Universitaria (Lei n. 5.540), aprovada
em 1968, ensejou nova regulamentacdo do Curso de Pedagogia (Resolugcéo CFE n.
2/69), com parecer do relator Valnir Chagas, que argumentou a favor de uma parte
comum e outra diversificada (habilitacbes) na estruturacdo do curriculo de
Pedagogia.

A distingdo entre parte comum e diversificada ainda mantinha a énfase no
bacharelado, sobretudo pela introducdo das habilitacdes, visando formar
‘especialistas” e ou “técnicos” nas modalidades de Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar, além do professor

para o ensino normal.

A parte comum foi composta pelas seguintes matérias: Sociologia
Geral; Sociologia da Educacéao; Psicologia da Educacao; Histéria da
Educacdo; Filosofia da Educacdo; Didatica. A parte diversificada
contemplou as seguintes habilitagcbes: Orientagdo Educacional;
Administragdo Escolar; Supervisdo Escolar; Inspegdo Escolar;
Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais
(SAVIANI, 2007, p.120).

Em 1986, por meio do Parecer n.161 do Conselho Federal de Educagéo, o
curso de Pedagogia foi reformulado e passou a oferecer a formacédo para a docéncia
de 12 a 42 séries do ensino fundamental.

Segundo Gatti (2010), foram as instituicdes privadas que se adaptaram para
oferecer esse modelo, enquanto as instituicdes publicas continuaram mantendo a
proposta de formacéo de bacharéis.

A publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996
(Lei n. 9.294/96), propls alteracdes para os cursos de formacédo de professores e

suas instituicdes formadoras.

Art. 62. A formacado de docentes para atuar na educacéo basica far-
se-a_em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacao,
admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na
educacdao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manteréo:

| — cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de docentes
para_a educacado infantil e para as primeiras séries _do_ensino
fundamental;
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Il — programas de formacgéo pedagogica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar & educacéo basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional para a educacdo bésica, sera feita _em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacéo, a critério da
instituicAo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum
nacional.

Segundo a nova LDB, a formacéo de professores para a educacao infantil e
séries iniciais seria feita nos Cursos Normais Superiores e 0s especialistas em
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional
ficariam sob responsabilidade do curso de Pedagogia.

Com isso, o Curso Normal Superior foi regulamentado pelo Conselho
Nacional de Educagéo - CNE em 10 /08/99 e homologado em 10/09/99, trés anos
apos a promulgacéo da LDB 9.394/96.

Martelli e Manchope (2006) destacam a reacao de professores universitarios
frente a reformulagdo das instituicbes formadoras. A Associacdo Nacional pela
Formacédo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE, em documento redigido no
ano anterior (1988) ja defendia que as universidades se constituiam enquanto “lécus
privilegiado da formacgéo dos profissionais da educacdo para atuacao na educacao
bésica e superior”. Além disso, ambos defendiam a necessidade de “superar a
fragmentacao entre as habilitagbes no curso de pedagogia e a dicotomia entre a
formacdo dos pedagogos e dos demais licenciandos” (apud AGUIAR et al., 2006,
p.826).

As criticas incidiam sobre o papel do especialista e seu lugar de no trabalho
na escola questionando a fragmentacdo, a hierarquia, a expropriacdo do
conhecimento do profissional professor, bem como a dissociagéo entre concepgao e
execucao (CURY, 2003). A ANFOPE e outras associac¢fes cientificas defendiam a
docéncia como a base da identidade profissional de todos os profissionais da
educacao.

Segundo Kishimoto (1999), a tentativa de transferéncia da formacdo dos
professores de educacdo infantil e séries iniciais do curso de Pedagogia para o
Curso Normal Superior justificava-se por razdes econdmicas (carga horaria menor e
exigéncias de titulacdo de professores distintas) e pela dissociacao entre a teoria e a

pratica.
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Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores foram promulgadas e muito embora a comunidade académica
defendesse a integracdo da formacao disciplinar e da formacéo para a docéncia nas
licenciaturas, continuou prevalecendo a formacdo com foco na area disciplinar
especifica, com pouca énfase na formagéo pedagogica (GATTI, 2010).

As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para o curso de Pedagogia
foram aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacédo em 2006 (Resolucéo n. 1, de
15/05/2006) e a partir de entdo essa licenciatura passou a ter amplas atribuicdes,
com énfase na formacao de docentes para 0s anos iniciais da escolarizacao.

Para Gatti (2010), a complexidade curricular exigida para esse curso é grande
e ainda ha tensbes e impasses. A autora questiona limitacées impostas em funcéo
do tempo de duracdo do curso e de sua carga horaria, levando em consideracdo o

que ele deverd propiciar:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgao
de professores para exercer funcdes de magistério na Educacédo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagéo Profissional na
area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de
ensino, englobando:

| - planejamento, execuc¢do, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre
outras, fisica, psicologica, intelectual,

social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que n&o tiveram
oportunidade de escolarizacéo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promocéao
da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagcbes
individuais e coletivas;
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VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a
educacdo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informac¢do e comunicacdo adequadas
ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagbes de cooperacéo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusbes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental- ecolbgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a
area educacional e as demais areas do conhecimento;

XIl - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para
elaboragdo, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagogico;

Xl - participar da gestado das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que
estes desenvolvem suas experiéncias nao escolares;

sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecologicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizacao do trabalho educativo e praticas pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgado
de conhecimentos pedagogicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagfes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias competentes.

Segundo Aguiar et al. (2006, p.829), essa proposta busca assegurar “a
articulacdo entre a docéncia, a gestdo educacional e a produ¢do do conhecimento
na area da educacgao”. O sentido da docéncia é ampliado, relacionando-se com a
ideia de trabalho pedagdgico, indo além do ato de ministrar aulas.

Libaneo (2011, p.80-81) destaca doze funcdes previstas para serem
desempenhadas por pedagogos lembrando-nos dos problemas decorrentes da falta
de consenso entre formadores e comunidade cientifica sobre o objetivo da formacéo
e composicao curricular, ja que as instituicdes de formacédo ndo tém referenciais

para reorganizar seu formato institucional e seus curriculos:
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formulacdo e gestéo de politicas educacionais;

organizacao e gestao de sistema e de unidades escolares;
planejamento, coordenacdo, execucdo e avaliacdo de programas e
projetos educacionais para diferentes faixas etarias (crianga, jovens,
adultos, terceira idade, educacao especial);

coordenacdo de atividades de estagios profissionais em ambientes
diversos; pesquisa educacional,

assisténcia pedagogico-didatica a professores e alunos em situacdes
de ensino e aprendizagem (pedagogo escolar);

producédo e difusédo do conhecimento cientifico e tecnolégico da area
educacional;

producdo e otimizacdo de projetos destinados a educacdo a
distancia, programas televisivos, videos educativos etc.;

producdo e comunicagdo nas midias;

atividades de formacéo profissional em varios ambientes, inclusive
empresas;

avaliagcdo e desenvolvimento de praticas avaliativas no ambito
institucional e nos processos de ensino e aprendizagem em VAarios
contextos de formagéo;

animagcao cultural e artistica para vérias faixas etarias em atividades
extraescolares ou periescolares.

Para o desempenho dessas atribuicbes faz-se necessario uma formacao
interdisciplinar e um curriculo articulado que elimine as tradicionais separacdes entre
disciplinas tedricas e praticas.

Em relacdo a esse aspecto, o estudo de Gatti e Nunes (2009) analisou a
composicdo das grades curriculares dos cursos de Pedagogia, destaca-se, no que

diz respeito as horas e conteudos, que:

a proporcédo de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagéo
profissional especifica é de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas instituicbes formadoras. Nas disciplinas de
formacao profissional, predominam os referenciais tedricos, seja de
natureza sociolégica, psicolégica ou outros, com associacdo em
poucos casos as praticas educacionais. Os contetdos das disciplinas
a serem ensinadas na educacdo basica (Alfabetizacdo, Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacéao
Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos de
formagcdo; na grande maioria dos cursos analisados, eles s&o
abordados deforma genérica ou superficial no interior das disciplinas
de metodologias e préaticas de ensino, sugerindo fragil associacdo
com as préticas docentes (GATTI e NUNES, 2009, p.54).

Os resultados da pesquisa permitiram as autoras concluir que a escola

enquanto uma instituicdo de ensino “é elemento quase ausente nas ementas, 0 que
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leva a pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao
contexto concreto onde o profissional professor vai atuar” (GATTI e NUNES, 20089,
p.55).

Isso significa que articulacdo entre a docéncia, a gestdo educacional e a
producdo do conhecimento na area da educacdo proposta nas Diretrizes
Curriculares de 2006 ainda n&o afetaram com consisténcia a organizacgao curricular
do curso de Pedagogia.

De acordo com Gatti (2010), a fragmentacdo formativa é clara e a forte
tradicdo disciplinar na formacéo de professores continua sendo pensada a partir das
ciéncias e seus diversos campos disciplinares em detrimento do campo da prética e
de sua integracdo com os fundamentos da educacéo.

Na proxima secdo dar-se-a4 atencdo a discussdo sobre a organizacao

disciplinar e interdisciplinar do curriculo.

1.2 Ampliando a discusséo: disciplinaridade e interdisciplinaridade

Segundo Coimbra (2000), o conceito de interdisciplinaridade pode ser
considerado recente no meio académico, todavia a preocupacdo com a unidade do
saber e pratica interdisciplinar remontam a antiguidade classica e a Academia de
Platéo e o Liceu de Aristételes.

Minayo (2010, p.438) também recupera a Historia e destaca que o debate
sobre interdisciplinaridade é do tempo da Biblioteca de Alexandria, quando, nesse
espaco filésofos gregos, propunham a ideia do Uno e do Mdltiplo, de maneira a
evidenciar que a “Filosofia, a Matematica, as Letras e as Artes deveriam compor a
formacao de um intelectual’.

No entanto, essa visdo de unidade do saber é abalada pela Ciéncia Moderna
a partir do século XIX. Os pressupostos cartesianos da racionalidade, objetividade e
mensuragdo, bem como a visdo mecanicista do homem, mundo e sociedade,
exigem o desenvolvimento de inumeras especializa¢cdes (COIMBRA, 2000).

Essa perspectiva passa a valorizar a compartimentalizagdo da Ciéncia,
postulando que seria impossivel estudar um determinado tema em sua totalidade, ja

gue nédo existe nenhuma ciéncia capaz de dar conta do todo (MINAYO, 2010).
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Najmanovich (2001) ressalta que, nesse modelo de compreensao, a natureza
passa a ser percebida como maquina que pode ser desmontada e manipulada.
Assim sendo, a Modernidade concebeu o humano dividido em compartimentos
estanques. A ciéncia impulsionaria o progresso permanente se 0s seres humanos se
mostrassem capazes de dominar seus sentimentos e disciplinar seu agir através dos
ditados da razdo. Por sua vez, “0 homem se considerava radicalmente separado da
natureza, observador e observado eram termos rigorosamente separados”
(NAJMANOVICH, 2001, p.83).

A Revolucao Industrial e a expansdo da técnica contribuiram também para
que a ciéncia, além de especializada, fosse cada vez mais pragmatica para atender
a ordem capitalista em desenvolvimento.

Nas ultimas décadas do século XIX e inicio do século XX, sob os
pressupostos do positivismo, imp0s-se a pretensdo de fornecer um novo estatuto ao
conhecimento privilegiando o absolutismo das ciéncias exatas e o alargamento das
fronteiras entre as disciplinas (COIMBRA, 2000).

O conceito de interdisciplinaridade, nesse cenario, € recuperado para fazer
frente a fragmentacéo, especializacdo e disciplinarizacdo do conhecimento.

Sobre a evolucao histérica do conceito de interdisciplinaridade no Brasil, que
teve inicio na década de 1970, Ilvani Fazenda (2013) argumenta que a discusséo
chega através das obras de Hilton Japiassu, especialmente o livro
“Interdisciplinaridade e patologia do saber”, publicado em 1976. Japiassu embasa
as suas andlises e reflexdes com base nos pressupostos do francés Gusdorf.?

Para Fazenda (2013), a interdisciplinaridade é uma atitude, uma relacao de
troca que pressupde uma atitude sensivel, diferente e intersubjetiva do sujeito em
relacdo a problemética do conhecimento.

Neste sentido, a interacdo, o didlogo e o comprometimento pessoal séo
indispensaveis para que se realize a interdisciplinaridade. Desse modo, a autora
chama atencdo para a primeira condicdo necesséaria para que essa atitude seja
realmente efetiva, a saber: o desenvolvimento da sensibilidade. Quanto a questao

metodoldgica nesse processo, alerta que “interdisciplinaridade ndo se ensina nem se

Georges Gusdorf desenvolvendo uma filosofia da Histéria apresenta uma evolugcao das
preocupacles interdisciplinares desde os sofistas e romanos até a atualidade, detendo-se
particularmente nos momentos em que estas preocupacdes foram mais evidentes, como no caso do
século XVIIl, em que a passagem do Mdltiplo ao Uno foi uma das maiores preocupagfes dos
enciclopedistas franceses (FAZENDA, 2002, p.25).
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aprende, apenas vive-se, exerce-se e por isso, exige uma nova Pedagogia, a da
comunicacao” (FAZENDA, 2013, p.8).

Fazenda (2002), recorrendo a Guy Michaud e Jantsch, estabelece uma
diferenciacéo terminoldgica entre multi, pluri, inter e transdisciplinar.

Assim, ao procurar conceituar tais termos, a autora coloca que
Multidisciplinaridade seria uma situacdo contigua de disciplinas diferentes e isentas
de ligacdo e que pertencem a campos disciplinares distintos. Ja a
Pluridisciplinaridade, segundo Fazenda (2002) seria também uma situacdo contigua
de disciplinas, entretanto, envolvendo disciplinas vizinhas nos dominios do
conhecimento (como a disciplina de matematica e fisica). Por interdisciplinaridade
poder-se-ia entender a interacdo - do ponto de vista dos conceitos, da terminologia,
da metodologia, dos procedimentos dos dados e da organizacédo - existente entre
duas ou mais disciplinas. E por dltimo, a transdisciplinaridade que seria o efeito da
qualidade de transpor os limites das disciplinas.

Podemos admitir que os curriculos sdo, a principio, multi ou pluridisciplinares.
E o esforco, a atitude dirigida & interdisciplinaridade que buscaréa a articulacéo entre
as varias disciplinas quando se admitir que o objeto, o problema ou o tema complexo
ndo pode ser compreendido com base nas respostas de uma s6 area (MINAYO,
2010). Nesse sentido, pode-se depreender que a interdisciplinaridade pode ser
compreendida a partir de dois enfoques: o epistemologico e o pedagdgico.

Nessa mesma linha de pensamento, Thiesen (2008, p. 545), explica que o
enfoque epistemoldgico tem como categorias “o conhecimento em seus aspectos de
reconstrucdo e socializacdo; a ciéncia e suas perspectivas e o método como
mediagcédo entre o sujeito e a realidade”. Em relagédo ao enfoque pedagdgico, as
guestdes pautam-se na natureza curricular, do ensino e aprendizagem escolar.

Sobre essa questdo, Gadotti (1993 apud Thiesen, 2008, p. 547) argumenta
que “no plano tedrico se busca fundar a interdisciplinaridade na ética e na
antropologia, ao mesmo tempo em que no plano préatico, surgem projetos que
reivindicam uma visdo interdisciplinar, sobretudo, no campo do ensino e do
curriculo”.

Dessa forma, € importante mencionar o que Japiassu (1976) aborda sobre a
interdisciplinaridade, pressupondo a integracéo das disciplinas dentro de um mesmo
projeto e a reciprocidade entre especialistas. Para o autor, para existir a

interdisciplinaridade faz-se necessario amplitude, profundidade e sintese. Ressalta
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que “a amplitude assegura uma larga base de conhecimento. A profundidade
assegura o requisito disciplinar, o conhecimento interdisciplinar para a tarefa a ser
executada. A sintese assegura o processo integrador” (JAPIASSU, 1976 apud
THIESEN, 2008, p.548).

Desse modo, torna se possivel compreender que a tensdo entre a questao
disciplinar e interdisciplinar é constitutiva de sua relacdo, ndo é algo a ser eliminado.

Assim, de acordo com o autor, o papel especifico da interdisciplinaridade

consiste em estabelecer uma ponte para ligar as fronteiras que
haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o
objetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater propriamente
positivo, segundo modos particulares e com resultados especificos
(JAPIASSU, 1976 apud THIESEN, 2008, p.548).

Para Veiga-Neto (1996), a questéo disciplinar afirma-se com relevancia para a
teoria e pratica pedagodgica e propde a busca de formas de convivio disciplinar como
elemento preponderante da organizacao curricular.

No entanto, ressalta que esse “convivio disciplinar ndo deve se apoiar numa
promessa redentora de cunho epistemoldgico” (VEIGA-NETO, 1996, p.116), pois
este convivio ndo pode ser pensado ausente de tensdes e conflitos a partir do
momento que as disciplinas existem e sdo legitimadas por aqueles que nela se
inscrevem. E do reconhecimento das diferencas que se pode estabelecer as
aproximacgoes.

Azevedo e Andrade (2007, 2011) problematizam a interdisciplinaridade no
contexto de formacdo de professores e ndo propdem a interdisciplinaridade como
um saber unificado, segundo concepc¢des respaldadas em fundamentos metafisicos.
Ao contrario, propdem a interdisciplinaridade fundamentada por uma nova
racionalidade, do qual o didlogo e a argumentacdo se consubstanciam em diversos
saberes especializados, “tendo como pressuposto comum a conquista da
emancipagao” (2011, p.209).

Defendem que “a unidade que se manifesta é fruto de uma nova razao
comunicativa” (AZEVEDO e ANDRADE, 2011, p.209) que pressupde a reflexdo e a
aceitacdo da alteridade. Recorrem a Levine (1997) para sustentar que o didlogo nédo
imp&e uniformidade, mas exige a conversacao auténtica e a realizacdo concreta de

relacdes inter-humanas.
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As autoras ressaltam sobre a importdncia da interdisciplinaridade
correlacionada a organizagdo do ensino e defendem a ideia de que a maneira que “o
conhecimento € adquirido, refletido e organizado dentro da matriz curricular retrata a
prépria concepgao de ensino e aprendizagem” (AZEVEDO e ANDRADE, 2007,
p.240).

Sobre o conhecimento em sala de aula, bem como a organizagdao do ensino
numa perspectiva interdisciplinar, Azevedo e Andrade (2007) propbem que a
interdisciplinaridade deve ser compreendida como uma unido entre os docentes,
através de uma troca reciproca na qual cada um reconheca o valor e a importancia
do outro nesse processo, que por sua vez, devera ser permeado de reflexdes que
possibilitem aos profissionais docentes, assumirem e entenderem a transicdo de um
pensamento linear para um pensamento dialético.

Neste caso, faz-se necessario a desestruturacao situacional do prévio em prol
de uma nova estruturacdo do pensamento. No entanto, para que se efetive essa

passagem de um pensamento a outro, é necessario compreendermos

as contradic6es dos fendbmenos; as relagdes multiplas dos saberes; a
problematizacdo da rivalidade; a busca pela integracdo do pensar +
fazer ou fazer + pensar; o processo continuo de agéo - reflexdo -
acdo; a superacao da dependéncia, da passividade e da rivalidade; a
autonomia, a agéo reflexiva e a cooperagdo (AZEVEDO e
ANDRADE, 2007, p.240).

A interdisciplinaridade, nesse sentido, ndo subentende a juncao de diferentes
conhecimentos, todavia, possibilita a construcdo de relacbes. Para isto, é
imprescindivel que a prética interdisciplinar esteja ligada a pesquisa.

Em relagdo a episteme do termo interdisciplinaridade, as autoras postulam a
esta epistemologia, em que estdo implicitas a integracdo e a interacdo das
disciplinas. Nao obstante, a interdisciplinaridade requer igualmente “trabalhar as
diferengas, criando a partir disso, novos caminhos epistémicos e metodologicos”
(AZEVEDO e ANDRADE, 2007, p. 239).

Segundo as autoras, a construgdo de um curriculo nessa perspectiva
interdisciplinar deve ser delineada pela verticalidade e horizontalidade para propiciar
as relacbes entre as disciplinas, pois a planificacdo e a operacionalizagcdo dos
conhecimentos na matriz curricular deverdo levar em conta estas duas dimensdes:

horizontalidade e verticalidade. A primeira implica a ideia de profundidade e
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complexidade e a segunda propde a interacdo dos conhecimentos com as outras
disciplinas e/ou areas.

Entretanto, as autoras esclarecem que ha desafios a ser enfrentados nesta
proposta, principalmente sobre a importancia dos docentes quando ao elaborarem
seus planejamentos inserirem nestes a “interconexao dos objetivos, interfaces dos
conteudos, interacdo dos objetivos e os conteudos por meio de atividades criativas e
emancipatérias” (AZEVEDO e ANDRADE, 2007, p.240).

Nesse aspecto, destacam o papel fundamental do planejamento de ensino e
da acdo competente do docente complementando que “o planejamento das
atividades docentes e discentes ndo apenas passa pelas questdes socioldgicas,
epistemoldgicas, psicologicas e didaticas, mas estas devem ser o centro de analise
e reflexdo pelo qual perpassara o Projeto Politico Pedagdgico da propria escola”
(AZEVEDO e ANDRADE, 2007, p. 241).

Em suma, as autoras sustentam que o processo de interag&o disciplinar faz
com que o professor busque nos pressupostos da sua disciplina elementos que o
capacite a conhecer e dominar a sua area de conhecimento em prol de um trabalho
disciplinar de qualidade. Todavia, € imprescindivel que o professor seja um
‘programador de atividades, produtor de materiais pedagdgicos alternativos,
pesquisador e problematizador da sua prépria pratica” (AZEVEDO e ANDRADE,
2007, p. 247).

Young (2013) também reconhece limites epistemoldgicos a serem respeitados
na organizagdo curricular e destaca que o0 conhecimento, sobretudo o
“conhecimento poderoso”, faz parte de campos do conhecimento, isto €, de
disciplinas.

O conhecimento poderoso é aquele “capaz de prover os alunos de recursos
para explicacbes e para pensar alternativas, qualquer que seja a area de
conhecimento e a etapa da escolarizacdo” (YOUNG, 2014, p.201). Entretanto,
afirma, que os limites entre os campos de conhecimento e as disciplinas ndo séo
estaticos. As fronteiras entre as disciplinas ndao sao fixas e os alunos podem
transpo-las na medida em que se engajam no trabalho com as proprias disciplinas
(YOUNG, 2014).

A interdisciplinaridade, para o autor, é importante, mas para ser trabalhada é
preciso que o curriculo seja, antes de mais nada, disciplinar. Além disso, é preciso

ter claro o que sera integrado, ou seja, quais principios se pretende relacionar.
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Para Young (2014), a base do curriculo sdo os campos do conhecimento e é
a partir deles que se desenvolvem novos conhecimentos. Por conseguinte, as
disciplinas sdo o arcabouco sobre o qual se transmite o conhecimento para
geracdes seguintes. Destaca que “as disciplinas com sua sequéncia, ritmo e selecao
de conteldos e atividades, sdo 0 mais perto a que podemos chegar, em educacao,
de fornecer aos estudantes acesso ao um conhecimento confiavel” (YOUNG, 2011,
p.412).

Sendo assim, as disciplinas sdo sempre contextualizadas a partir dos campos
de conhecimentos e é através da forca das disciplinas que os alunos avancam de
um conceito para outro.

Young (2011), apesar de argumentar a favor das disciplinas como principal
meio para o trabalho de professores e alunos, admite a necessidade de tornar o
curriculo significativo e motivador.

Contudo, chama a atencéo para o fato de que o curriculo e a pedagogia

devem ser olhados de maneira conceitual distinta (YOUNG, 2011).

Primeiro: o curriculo precisa ser visto como tendo um propésito em si
mesmo, o desenvolvimento intelectual dos alunos. Nao deve ser
tratado como um meio para motivar alunos ou para resolver
problemas sociais. Segundo: o desenvolvimento intelectual é um
processo baseado em conceitos e ndo baseado em contetdos ou
habilidades, os conceitos sdo sempre sobre algo e implicam alguns
contetidos e ndo outros. Contetidos sdo importantes, nao como fatos
a serem memorizados, mas porque sem eles os estudantes nao
podem adquirir conceitos e ndo progridem na sua aprendizagem.
Terceiro: € importante distinguir curriculo e pedagogia, na medida em
gue se relacionam de modos diferentes. Os alunos nédo vao a escola
para aprender o que eles ja sabem. Quatro: sdo os professores e ndo
os criadores de curriculos que recorrem ao conhecimento cotidiano
dos alunos para engaja-los com o0s conceitos estipulados pelo
curriculo e a ver a sua relevancia (YOUNG, 2011, p.403).

Para o autor, o conhecimento sistematizado nas disciplinas deve apoiar-se no
conhecimento de especialistas e nas comunidades de pesquisadores. Reforca que
“ao adquirir conhecimento disciplinar, estdo aderindo aquelas comunidades de
especialistas, cada uma com suas diferentes histérias, tradicbes e modos de
funcionar” (YOUNG, 2011, p.406).

Conforme aponta Young (2011) os conteudos das disciplinas desempenham

trés papéis:
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Primeiro: os contetdos garantem através de suas ligacdes com as
disciplinas acesso ao conhecimento disponivel em campos

7

particulares. Segundo: € um papel pedagogico, os contetdos
estabelecem pontes para que os alunos possam transitar de seus
conceitos cotidianos para conceitos teoéricos associados a
diferentes disciplinas. Terceiro: O papel gerador de identidade para
professores e alunos. As disciplinas sdo cruciais para o sentido que
0s professores sao a si mesmos como membros de uma profisséo.
O conhecimento do contelddo da sua disciplina fornece aos
professores a base para a sua autoridade sobre os alunos. O
mundo cotidiano ndo é como a escola. Ndo se divide em conteudos
ou disciplinas. Este papel gerador de identidade das disciplinas é
importante para estudantes de lares desfavorecidos bem como para
professores (YOUNG, 2011, p.407).

Para o autor, as disciplinas, com os seus limites, propiciam aos alunos a base
social para com as novas identidades e dao condicbes de fazer enfrentamento a
alienacao.

Argumenta que um curriculo ndo disciplinar ndo reconhece a diferenga entre
curriculo e pedagogia e limita o desenvolvimento dos alunos porque € fundado“ em
experiéncias individuais e ndo no conhecimento especializado de professores e
pesquisadores desenvolvidos ao longo do tempo” (YOUNG, 2011, p.406).

Esse conhecimento especializado e disciplinar, desenvolvido por
comunidades ndo envolvidas com a escola merecera, contudo, um processo de
recontextualizagdo, uma mediacdo, uma atitude que favoreca a interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade, portanto, € uma questdo pedagodgica e nao curricular e
“decorre da abertura das disciplinas e de suas limitacbes e ndo de algum principio
externo imposto” (YOUNG, 2011, p.407).

Assumimos nesse trabalho que o propésito do curriculo ndo é apenas
fornecer o conhecimento acumulado, mas permitir as proéximas geragcfes o construto
desse conhecimento, bem como produzir outros, a base disciplinar deve ser
garantida e os professores devem assumir a tarefa de estabelecer as relacdes entre

campos de conhecimentos e entre disciplinas e experiéncias (YOUNG, 2013).



34

CAPITULO Il - Curriculo e Projeto Politico-Pedagogico: as anélises do escrito

Nesse capitulo, apresentaremos a forma de organizacdo do curriculo
integrado do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Minas Gerais —
UEMG, campus de Pocos de Caldas, buscando analisar o projeto pedagogico do
curso problematizando seus desafios.

Partimos dos principios de que o projeto politico-pedagoégico sistematiza “a
configuracéo da singularidade e da particularidade da instituigdo educativa” (VEIGA,
2003, p.275) e que a inovagdo proposta pode estar orientada por uma acéo

regulatoria ou técnica ou por uma acao emancipatoria.

2.1 O curso de Pedagogia da UEMG em Pocos de Caldas

O histérico documentado pela UEMG?® destaca sua criacdo pelo Ato das
Disposi¢cbes Constitucionais Transitorias da Constituicdo Mineira de 1989, atraves
do seu Art 82 que determinou que todas as fundacbes educacionais de Ensino
Superior estaduais fossem assumidas como partes da Universidade do Estado de
Minas Gerais. Desse modo, a UEMG se constituiu como autarquia de regime
especial juridica e de direito publico sob o respaldo da Lei 11.539 de 22 de julho de
1994, que estruturou a universidade com oOrgdos colegiados, unidades
administrativas, Pro- Reitorias e campis regionais de outras fundacdes que
decidiram fazer parte da Universidade.

Essa mesma Lei possibilitou que diversas instituicbes e seus respectivos
cursos fossem absorvidos pela UEMG, tais como: a Fundacdo Mineira de Arte
Aleijadinho (FUMA) que atualmente refere-se a duas escolas: Musica e Design; a
Fundacao Escola Guignard e o curso de Pedagogia do Instituto de Educacao que foi
transformado em Faculdade de Educacdo. Ainda podemos citar as demais
instituicbes que passaram a integrar a UEMG, como a Fundagéo de Ensino Superior

de Passos; A Fundacdo Educacional de Lavras; a Fundagdo de Ensino e Pesquisa

3 Disponivel em: <http://www.uemg.br/apresentacao.php> .
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do Sul de Minas, de Varginha; A Fundagc&do Educacional de Divinépolis; A Fundacgéo
Educacional de Patos de Minas; a Fundacdo Educacional de ltuiutaba; e Fundacéo
Cultural Campanha da Princesa, de Campanha.

Com efeito, as nove instituicdes que aceitaram ser incorporadas pelo Estado
se constituiram em Fundacbes Agregadas e localizadas nos campis regionais. Em
29 de janeiro de 2003, a Lei Delegada de n° 91 determinou a estrutura organica
basica da Universidade do Estado de Minas Gerais e, em 11 de setembro de 2003, o
Decreto 43579 propds as competéncias das unidades administrativas. Seu campus
principal localiza-se em Belo Horizonte - MG e se pauta como uma universidade em
relacdo aos aspectos preponderantes necessarios a uma universidade como:
autonomia didatica-cientifica, administrativa, gestéo financeira e patrimonial.

Com o intuito de oferecer a comunidade de Pocos de Caldas- Minas Gerais
um curso de formacdo de professores para atuar no Ensino Bésico, a administracéo
municipal do ano de 2001 entrou em contato com a Universidade do Estado de
Minas Gerais para que esta pudesse fornecer a comunidade pocoscaldense um
curso de Pedagogia.

Desse modo, o processo de implantacdo desse curso em Pocos de Caldas
em setembro de 2002 pautou-se, a priori, pelo fato, de que, a maior parte dos
docentes da Rede Municipal de Ensino de Pocos de Caldas, que atuavam como
professores no Ensino Basico, ndo tinham o curso superior. Assim sendo, em 27 de
julho de 2002, foram publicados foi publicado no Jornal Folha Popular os processos
seletivos de professores para ministrar aulas neste curso, como também para o do
primeiro vestibular.

O Edital N° 01/002 - Edital de Selecéo de Professores do Ensino Superior,
para exercicio da docéncia no Curso de Pedagogia em Pocos de Caldas em seu
anexo 1 apresentou as Areas Curriculares, por Departamento Académico, como

podemos notar:

A- Departamento de Fundamentos Socio- Histérico- Filoséficos da
Educacéo.

Disciplinas:

Al- Estudos Histéricos: A educacdo na Formacgdo Social Moderna-
Educacéo no Brasil.

A2- Estudos Filosoficos: Filosofia, Sociedade e Educacao-
Epistemologia das Ciéncias da Educacdo- Etica na Formacdo do
Educador.

A3- Estudos Socioldgicos: Sociedade e Educacéo.
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B- Departamento de Psicologia da Educacdo e Processo de
Aprendizagem.

Disciplinas:

B1- Estudos da Psicologia da Educacdo e Processos de
Aprendizagem.

B2- Estudos sobre Pesquisa aplicada a Educacao.

C- Departamento de administragdo Educacional

Disciplina:

C1- Estudos sobre Gestédo de Processos Educativos Escolares

D- Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino

Disciplinas:

D1- Estudos sobre Didatica

D2- Estudos dos Conteldos e Metodologias do Conhecimento
Escolar- Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental.

D3- Estudos dos Conteldos e Metodologias do Conhecimento
Escolar- Matemética no Ensino Fundamental.

D4- Estudos dos Conteudos e Metodologias do Conhecimento
Escolar- Geografia e Histéria no Ensino Fundamental.*

D5- Estudos dos Conteldos e Metodologias do Conhecimento
Escolar- Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental.

D6- Estudos dos Conteudos e Metodologias do Conhecimento
Escolar- Arte no Ensino Fundamental.

D7- Estudos dos Conteudos de Metodologias do Conhecimento
Escolar- Educacgéao Fisica no Ensino Fundamental.

D8- Estudos sobre Educagdo e Tecnologia (JORNAL FOLHA
POPULAR, 2002, p.9).

Quanto ao primeiro vestibular proposto pela FAE/UEMG em Pocos de Caldas,
este teve como critério para as inscri¢cdes, professores atuantes do Ensino Basico
com mais de dois anos de atuacdo e que nao tivessem o Ensino Superior. Neste
aspecto, foram aprovados 80 professores do Ensino Infantil, tanto da Rede Municipal
de Ensino, como das Redes de Ensino Estadual e Particular.

Desse modo, em setembro de 2002, instalou- se na cidade de Pocos de
Caldas o curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade do
Estado de Minas Gerais, sendo estruturado como curso “fora de sede” uma vez que
a direcdo e administracdo pedagodgica seriam geridas pelo campus de Belo

Horizonte.

* A pesquisadora fez a inscricdo para o processo seletivo de docentes nesta disciplina, tendo passado
em 2° lugar na classificacao final. No entanto, quem foi selecionado para ministrar esta disciplina foi o
primeiro colocado no concurso deste processo seletivo. Na disciplina de Estudos Socioldgicos passou
apenas um candidato que logo apés assumir esta disciplina na UEMG Pocgos de Caldas, teve a
oportunidade de passar também em outra Universidade Publica. Assim sendo, este candidato deixou
a disciplina de Sociologia. Embora, a pesquisadora ndo tendo prestado o processo seletivo para este
Departamento, foi contratada para ministrar estas aulas, pelo fato de também ter formacao superior
em Estudos Sociais.
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Esta instalacdo foi possivel através de convénio realizado pela Prefeitura
Municipal de Pocos de Caldas, representada pela Autarquia Municipal de Ensino.
Ficou estabelecido que todas as despesas referentes as instalacées e manutencéo
do espaco fisico para o curso, inclusive pagamento de professores, estariam a cargo
do municipio.

Todavia, a partir de agosto de 2006 estes professores foram demitidos da
Autarquia Municipal de Ensino e recontratados pela UEMG que, entdo, passa a
assumir as despesas como os salarios dos professores. Outros recursos como
aluguel do prédio onde se instala o curso de Pedagogia, bem como funcionérios de
Secretaria, xerox e outros recursos materiais fornecidos pela Autarquia Municipal de
Ensino de Pocos de Caldas.

As primeiras turmas foram denominadas de Nucleo Formativo | - A e Ndcleo
Formativo | — B. As aulas tiveram inicio nas dependéncias do Colégio Sé&o
Domingos. O segundo vestibular, em 2003, j& ndo teve a exigéncia dos critérios do
primeiro (professores com dois anos de atuacdo e sem formagdo em curso superior).
Poderiam se inscrever todos aqueles que fossem professores e ou estivessem
concluindo o Ensino Médio. Neste mesmo ano e até o presente momento, 0 curso se
instala no Prédio da Autarquia Municipal de Ensino de Pocos de Caldas, localizado a
Rua Corumba, n°® 72- Jardim dos Estados.

QUADRO 3: Constituicdo das turmas do Curso de Pedagogia - Curso fora sede

Pocos de Caldas

Ano | Semestre Més Quantidade de Quantidade da Denominagéo
alunos turma Da turma

2002 1° Setembro 80 2 AeB
2003 1° Fevereiro 80 2 CeD
2004 10 Fevereiro 80 2 EeF
2005 1° Fevereiro 40 1 G
2006 1° Fevereiro 40 1 H
2007 1° Fevereiro 40 1 I
2008 1° Fevereiro 40 1 J
2009 10 Fevereiro 40 1 K
2010 1° Fevereiro 40 1 L
2011 1° Fevereiro 40 1 M
2012 1° Fevereiro 40 1 N
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2013 1° Fevereiro 40 1 @]
2013 20 Agosto 40 1 P
2014 1° Fevereiro 40 1 Q
2014 20 Agosto 40 1 R
2015 10 Fevereiro 40 1 S
2015 2° Agosto 40 1 T

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Percebe-se, através do quadro, que o curso de Pedagogia da UEMG em
Pocos de Caldas, disponibilizou 80 vagas para o vestibular entre 2002 e 2004. A
partir de 2005, por questdes politicas e conten¢do de gastos por parte do governo de
Minas Gerais, a instituicdo passou a oferecer apenas 40 vagas. Em 2013, com a
eleicdo de outro governo, foi autorizada a entrada de 80 alunos divididos em dois

semestres (40 ingressantes em fevereiro e 40 em agosto).

2.2 O Projeto Politico-Pedagdgico e o curriculo integrado

A organizacdo de um curso pressupbe a elaboracdo do projeto politico-
pedagogico. Isso significa que € preciso ter claros os fins que se pretende alcancar
para que sejam definidas acfes e meios para tanto. Nesse caso, € relevante
apresentarmos o conceito de projeto-politico - pedagdgico.

Segundo Veiga (2002, p.1) o termo projeto vem do “latim projectu, participio
passado do verbo projicere, que significa lancar para adiante”. Nesse sentido, a
ideia de projeto esta relacionada ao futuro.

Para Gadotti (1994, p.579) todo projeto politico-pedagodgico pressupde um
rompimento com o0 aqui e agora em prol de reivindicar algo para o amanha e
“‘compromete-se a partir das acdes de seus atores e autores”. Para o autor, projetar
€ romper com a estabilidade, aceitar a instabilidade por um determinado periodo em
busca de uma nova estabilidade.

Na concepcao dos autores o projeto politico-pedagoégico ndo € simplesmente

um agrupamento de planos de ensino e de atividades que serd engavetado para
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atender necessidades burocraticas. Ao contrario, deve ser vivenciado pelo conjunto
de atores da instituicdo.

Veiga (2002, p.1) argumenta que todo projeto politico-pedagoégico é politico,
pois esta vinculado ao compromisso sociopolitico e coletivo da sociedade. Contudo,
0 projeto politico-pedagdgico sO se efetiva a partir do momento em que se realiza
também a prética pedagdgica, pois exatamente

na dimensdo pedagdgica reside a possibilidade da efetivacdo da
intencionalidade da escola que é a formacao do cidad&o participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagogico no
sentido de definir as acles educativas e as caracteristicas
necessarias as escolas de cumprirem seus propdésitos e sua
intencionalidade.

Ha, portanto, uma indissociabilidade entre o politico e o pedagdgico. Por
conseguinte, o projeto politico-pedagdgico € um processo de reflexdo e discussao
dos problemas da instituicdo educativa, procurando caminhos que possibilitem a sua
efetivacdo. Ele supde a vivéncia democrética de todos os atores da escola, € uma
vivéncia também cidada (VEIGA, 2002).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p.171), a construcdo do projeto
politico-pedagogico, além de ser uma exigéncia em relacdo ao aspecto legal,
perpassa por uma elaboragdo coletiva de maneira a questionar criticamente as

funcdes que se espera que a universidade exerca, pois:

esse projeto € pedagdgico, porque discute o ensinar e o apreender
num processo de formacdo, de construcdo de cidadania e néo
apenas de preparacao técnica. E também é politico, porque trata dos
fins e valores referentes ao papel da universidade na analise critica e
transformagédo social e nas relagdes entre conhecimento e estrutura
de poder. E coletivo, possibilitando e exigindo que seus constituintes
participem do processo de analise, discusséo e tomada de decisdo a
guanto aos rumos que consciente e criticamente, definem como
necessarios e possiveis a instituicao universitaria.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Veiga (2003, p.268) destaca que
€ necessario “construir um projeto politico pedagdgico de educacdo basica e
superior comprometido com as multiplas necessidades sociais e culturais da
populagao”.

Essas necessidades sociais e culturais, necessariamente contraditorias,

exigirdo um embate e a confrontacdo permanente entre o instituido e o instituinte.
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Para Gadotti (1994, p.3), o projeto politico-pedagdgico deve estar apoiado “no
desenvolvimento de uma consciéncia critica, no envolvimento das pessoas (...); na
autonomia, responsabilidade e criatividade como processo e como produto do
projeto. Ele se constrdi de forma interdisciplinar”.

Orientado nessa perspectiva, 0 projeto politico-pedagdgico supera a
‘reproducdo acritica, a rotina, a racionalidade técnica, que considera a pratica um
campo de aplicacdo empirista, centrada nos meios” (VEIGA, 2003, p.275).

Tendo como base esses pressupostos, analisaremos o projeto politico-
pedagdgico do curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Minas Gerais —
UEMG, tomando por base a edicdo de 2008, focalizando, em especial o curriculo
gue se propde integrado.

O projeto em andlise estabeleceu-se a partir de uma proposta coletiva de uma
comissdo especifica que reestruturou o curriculo do Curso de Pedagogia para um
Curriculo Integrado em fevereiro de 1998.

Segundo o documento (UEMG, 2008), a reestruturacdo objetivou dinamizar,
organizar e sistematizar as conclusées alcancadas pelos diferentes segmentos da
instituicao.

Os estudos da época baseavam-se em conclusdes e indicacfes de pesquisas
que discutiam o Curso de Pedagogia na década de 80, bem como as propostas de
associac0Oes cientificas que discutiam a formacao do profissional da educacao, como
a Associacao Nacional para Formacao dos Profissionais em Educacdo — ANFOPE.
Os resultados da pesquisa “Avaliagcdo Institucional: um substrato para melhoria
continua” (MAGALHAES e BARBOSA, 1999) e o documento do Conselho
Departamental da Faculdade de Educacéo, “Revisdo da Formacao de Professores
na Universidade Brasileira atual: uma proposta para a UEMG” (RAMOS, 1999) foram
referéncias importantes no processo de altera¢do do curriculo.

Naquele momento, questionava-se a “dissociagao entre teoria e pratica, tanto
pela concentracdo de disciplinas referentes aos principios e fundamentos da
educacgdo, quanto pela area de formagao e de atuagdo do futuro profissional”
(FAE/UEMG, 2008, p.2).

Tais discussbes sédo destacadas por Libaneo e Pimenta (1999, p.240), na

mesma época, quando destacam que:
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a discusséao sobre a identidade do curso de pedagogia, que remonta
aos pareceres de Valnir Chagas na condicdo de membro do antigo
Conselho Federal de Educacgdo, € retomada nos encontros do
Comité Nacional Pro6-formacdo do Educador, mais tarde
transformada em Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo, e € bastante recorrente para
pesquisadores da area. Estes ja apontavam, em meados dos anos
80, a necessidade de se superar a fragmentacéo das habilitacdes no
espaco escolar, propondo a superacdo das habilitacdes e
especializacdes pela valorizacdo do pedagogo escolar.

Nesse contexto de discussdo ganha importancia a definicdo sobre as bases
formativas do pedagogo e o projeto politico-pedagogico da UEMG, que ao opor-se a
formacao dos especialistas, avalia que “as escolas de Educacao Basica passaram a
requerer um profissional capaz de desenvolver atividades préprias do pedagogo,
este ndo mais considerado sob uma visdo fragmentada” (UEMG, 2008, p.2).

Complementando esta questéo, Anastasiou (2007, p. 44) argumenta que:

Varios determinantes vém desafiando as instituicdes de educacgéo
superior na revisao do curriculo tradicional em grade: o movimento
proprio da realidade, as questbes sociais, as mudangas na
organizagdo do Estado, o pensar e o agir decorrentes de uma visédo
moderna e fragmentada de ciéncia, entre outros; aliado a isso,
pontuamos que a questdo legal, associada as autorizagbes e aos
reconhecimentos dos cursos de graduacao, pode ser uma saida para
0 avanco do coletivo institucional docente.

Essa posicdo coincide também com a de Libaneo e Pimenta (1999, p.240)
gquando citam que “a escola publica necessita de um profissional denominado
pedagogo, pois entendemos que o fazer pedagdgico, que ultrapassa a sala de aula
e a determina, configura-se como essencial na busca de novas formas de organizar
a escola para que esta seja efetivamente democratica”.

A formacao do pedagogo, na UEMG, passa a orientar-se pela

necessidade de uma formacdo, que contemple as funcbes do
pedagogo, superando a especializagdo introduzida no Curso de
Pedagogia pela Lei n.5540/68, com respaldo tedrico nos estudos e
pesquisas citados e com embasamento legal na atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Art.64, Lei n. 9394/96),
uma vez que segundo essa lei as habilitacbes, em que se desdobrou
0 curso de pedagogia a partir de 1968, sdo enfocadas como funcbes
do pedagogo. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia, em seu Art. 14 que reafirma o Art. 64 da Lei n.
9394/96, a formacao para as referidas fungBes podera ser oferecida
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tanto pela graduacdo, quanto pela pos- graduacdo (UEMG, 2008,
p.3).

Nessa direcéo, define que :

A formacdo do profissional da educacéo, entendida como soélida
preparacao tedrica e pratica, com base na docéncia, que permitisse
ao pedagogo atuar com competéncia onde quer que ocorram
processos educativos: sala de aula, escolas, Sistema Educacional,
organiza¢des sociais, movimentos sociais, organizacao de trabalho e
producdo e outras. Sob esse aspecto, prop0s-se a época, a
formacdo de um profissional gue tivesse como base a docéncia e
uma_compreensdo da gestdo na Educacdo Basica (UEMG, 2008,
p.3— grifos nossos).

E possivel depreender a preocupacgio da UEMG em fazer enfrentamento as
especializacbes e em especifico a Lei 5540/68 que teve o propdsito, durante a sua
vigéncia, de propiciar ao setor privado assumir 0 ensino superior com maiores
facilidades e possibilitando a este, a multiplicacdo das faculdades particulares. Além
disso, essa mesma Lei igualmente estabeleceu as chamadas licenciaturas curtas,
isto €, para ser professor do Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio como séo
denominados atualmente, seria necessario apenas fazer um ano e meio de curso
superior para cada matéria e ou disciplina a ser lecionada. Assim, uma pessoa que
fizesse curso superior de ciéncias, por exemplo, durante trés anos poderia lecionar
ao mesmo tempo duas disciplinas tao diferentes como biologia e quimica.

Embora néo figue explicita a posicdo da UEMG, quanto a questdo da funcéo
do pedagogo frente a Lei 9394/96, podemos inferir que, naquele momento, ela

buscava a inovacdo em seu curriculo. Segundo Anastasiou (2007, p. 44):

A partir_da_entrada em vigor da LDBEN 9394/96, as instituicbes
educacionais foram desafiadas a construir coletivamente um projeto
norteador, registrado em um documento formal, que deve ser
reescrito periodicamente, a cada etapa proposta, avaliando as metas
pretendidas e colocando novas metas, conforme as necessidades,
num movimento que acompanha a mudanca da realidade e as
situacdes centradas no homem, em constante vir-a-ser.

Nesta mesma direcdo, Brzezinski e Garrido (2001, p.85), que analisaram os
trabalhos de pesquisa do GT Formagéao de Professores da Associagcdo Nacional de
Pé6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd no periodo de 1992 a 1998,

observaram varios
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relatos de propostas curriculares inovadoras. Algumas procuraram
enfrentar a fragmentacao curricular, por meio de eixos articuladores
ou de atividades interdisciplinares. Outras desenvolveram
experiéncias envolvendo licenciandos e professores da escola basica
em projetos que relacionam teoria e préatica ou ensino, pesquisa e
extensao.

Buscando a inovacdo e baseando-se na Lei n°® 9394/96 e nos estudos

solicitados pelo Ministério da Educacdo as Instituicbes de Ensino Superior,

juntamente com os textos elaborados pela Comisséo de Especialistas de Ensino e

Pedagogia, a Comissdo da FAE UEMG (2008) delineou os conceitos, principios e

diretrizes dos quais se pautou a formalizagéo curricular do Curso de Pedagogia.

Esse trabalho é necessario, pois como destaca Anastasiou (2007, p.45). .

no projeto, ao se definirem os quadros tedrico-praticos dos cursos,
definem-se as formas de organizagdo do conhecimento referente a
heranca social, produzido e/ou atualizado na pesquisa ou extensao,
devendo-se considerar as necessidades sociais do pais, da regido e
sua situacao historica.

A proposta curricular do Curso de Pedagogia da UEMG reafirmou os

conceitos de educacéo, escola, pesquisa e formagéo como o citado:

a)

b)

A Educacao é percebida em sua interrelacdo com as outras ciéncias
e com a realidade social, como area do conhecimento humano na
gual se interrelacionam varias ciéncias de uma maneira especifica,
constituindo-se num campo de saber especializado. Se o0s
fendbmenos educativos sdo objeto especifico de estudos e pesquisas,
demandando-se, pois, instrumental proprio, sao também, parte do
conjunto dos fenémenos sociais, ndo devendo analises dos mesmos
dissociarem-se destes. A especificidade da Educacdo estabelece
para ela um estatuto proprio que, no entanto, ndo pode se
desarticular de outras ciéncias, quanto as concepcdes
epistemoldgicas e metodoldgicas.

A Escola é entendida como lécus coletivo que inclui alunos,
educadores, trabalhadores administrativos e comunidade, partindo
da premissa de que em todos os momentos do processo educativo-
planejamento, execucdo e avaliagdo-a coparticipagdo é instrumento
fundante. Sup6e ainda que a incorporacao da comunidade a escola é
fundamental tanto do ponto de vista das captacées dos movimentos
sociais, politicos e culturais locais, para que seja possivel a sua
vinculacdo a globalidade social, quanto para que seus membros
sejam parceiros das realizag6es educativas. As escolas e as demais
instituicdes, em que atua o pedagogo, sdo entendidas como espacos
de vivéncia cidada, dentro das perspectivas organizacionais e
institucionais;

A pesquisa é entendida como elemento essencial na formacdo do
profissional pedagogo. E contetdo a ser apreendido pelos alunos,
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nos diversos campos, com seus objetivos metodoldgicos e
instrumentais praticos, e como processo de investigacdo que permite
ao graduando a compreensao do seu fazer e a producdo de formas
alternativas de ag¢édo na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e em outras instancias definidas nesta proposta
curricular. Os trabalhos de pesquisa dos alunos devem, a um tempo
sO, estabelecer uma relagdo entre a producdo de conhecimentos
especificos sobre o saber pedagdgico, a producdo de conhecimento
nas ciéncias e sua aplicabilidade ao campo da Educacéo.

d) A formacado deve permitir ao graduando a absor¢&o, na pratica, de
processos de trabalho docente de carater interdisciplinar, integrados,
com base em acbes investigativas, dentro de principios
democraticos. Devera assegurar, no decorrer do curso, coeréncia
entre a formacdo oferecida e a pratica profissional do futuro
pedagogo (UEMG, 2008, p.6).

Com base no apontado acima, depreende-se que o curriculo € um elemento
imprescindivel para a organizagdo de um curso. Assim, ele implica a interagdo entre
as pessoas que tém um mesmo proposito e a “opgéo por um referencial teérico que
os sustente” (VEIGA, 2002, p.3). Ademais, “a agao de projetar ou lancar para diante,
prépria do projeto pedagdgico, direciona a universidade no sentido de atuar como
instituicdo social, com uma agao e uma pratica social” (ANASTASIOU, 2007, p.45).

O curriculo proposto para a formacdo do pedagogo da Universidade do
Estado de Minas Gerais passou a ser estruturado em Eixos Tematicos que se

integram no desenvolvimento do curso em Nucleos Formativos.

2.2.1 Eixos Tematicos e Nucleos Formativos

Os Nucleos Formativos correspondem aos semestres ou periodos, como sao
chamados em outras instituices. O curso € organizado em oito semestres, portanto,
em oito Nucleos Formativos. Referenciamos tal questdo em Anastasiou (2007, p.47)

quando sustenta que:

As diretrizes pontuam principios que possibilitam as instituicdes, ao
organizarem curriculos, optar por modificd-los em relacdo a varios
aspectos: a composicao de carga horéria, gue dificulta processos de
integracdo; a especificacdo de unidades de estudo, possibilitando
atualizacdo dos contetdos e processos; a indicacdo de topicos ou
campos de estudo relacionados as novas experiéncias de ensino e
aprendizagem.
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A estrutura do curso de Pedagogia, respeitada a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituicdes, constitui-se conforme Incisos I, Il e 11l do Art.
6° da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que define:

I-Um nlcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes criticas,
compbe-se de: Introducdo a Pedagogia; Histéria da Educacao;
Filosofia da Educacdo/ Psicologia da Educacgéo; Antropologia;
Sociologia da Educacédo; Didatica; Avaliacdo Educacional e Teorias
Pedagdgicas; Pesquisa em Educacdo; Estatistica aplicada a
Educacdo; Conteudos e Metodologias da Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes e Educacao Fisica;
Organizacdo da Educacdo Brasileira; Principios de Gestéo
Educacional; Politicas Publicas na Educagdo Basica; Linguagens
Especiais plicadas a Educacgéo; Biologia do Desenvolvimento;
Teorias Curriculares; Organizagdo Curricular da Educacgdo Bésica;
Organizacgédo Social e Técnica do Trabalho Docente.

II- Um nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
voltados as areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto
pedagodgico das instituicdbes atendendo a diferentes demandas
sociais. Compde-se de: Lingua Portuguesa; Curriculo e
Planejamento em Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; Educacdo Inclusiva; Educacdo, Comunicacdo e
Tecnologia; Gestdo Educacional/ Contelddos e Metodologias da
Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes
e Educacdo Fisica; Projeto de Trabalho de Conclusdo de Curso-
TCC e Enriquecimento Curricular.

llI-Um ndcleo de estudos integradores que proporcionara
enriguecimento curricular. Compde-se de: Pesquisa, como eixo
articulador de pratica educativa; Atividade de Integracao
Pedagdgica; Praticas Pedagogicas de Formacao; Estégios, Préaticas
Educativas; Seminarios de Estagios; Trabalho de Conclusdo de
Curso- TCC; Semana Cientifica (UEMG, 2008, p.14).

Cada semestre do curso (Nucleo Formativo) é organizado em torno de um
Eixo Teméatico que se propde a uma analise histérica, socioldgica, cultural,
psicologica e desenvolvimento de habilidades tedrico-praticas profissionais. Esses
Eixos Tematicos, organizados através de varias areas é que dao sustentabilidade
aos estudos sobre Educacéo tanto tedrica, quanto das préaticas de formacdo do
pedagogo (UEMG, 2008).

Os eixos tematicos estruturantes de cada Nucleo Formativo sdo:

|- Contextos sociais, culturais e educacionais;
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[I- O sujeito, contextos sociais, culturais e educacionais;

lll- O sujeito e as praticas educativas na Educacado Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental;

IV- O sujeito e as préticas educativas na Educacédo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental;

V- Politicas, Gestdo Educacional e préaticas educativas na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

VI- Préticas educativas na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental;

VII- Préaticas educativas na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental;

VIlI-Politicas, Gestdo Educacional e praticas educativas na Educacéo
Infantil € nos anos iniciais do Ensino Fundamental (UEMG, 2008,

p.7).

A proposta é que os Eixos Teméticos sejam transversalizados pelas Préticas
Pedagdgicas de Formacéo: “Estagio Curricular Supervisionado; Pratica de Pesquisa;
Atividades de Pratica de Formacao e Trabalho de Conclusdo de Curso” (UEMG,
2008, p.7).

A pesquisa € considerada instrumento de transversalizacdo de
conhecimentos e de articulagdo curricular, no sentido de possibilitar ao aluno
aprofundar-se na problematizacdo de questdes e busca de novas investigacoes.

Do Nucleo Formativo | ao V sado oferecidos estudos teorico-praticos da
Pesquisa em Educacdo enquanto tema-disciplina. Estudos esses que sao orientados
por todos os professores do Nucleo e que culminam na elaboracdo de projeto de
pesquisa. Nos Nucleos Formativos VI, VIl e VIII, os alunos desenvolvem o projeto de
pesquisa como requisito para conclusdo do curso. O Trabalho de Conclusdo de
Curso — TCC, necessariamente, deve contemplar tematica relativa a area de
educacao.

Cada Nucleo Formativo € desenvolvido ao longo de 100 dias de trabalho,
distribuidos em dezoito semanas letivas. A duracdo em aulas semanais é de 25
(vinte e cinco) aulas semanais para o Nucleo Formativo | e de 27 (vinte e sete) aulas
semanais para os Nucleos Formativos Il ao VIII.

Considerando a organizacao curricular do curso que tem como um de seus
eixos a pesquisa, foram estruturados sdbados tematicos computados como dias
letivos, com o intuito de divulgar produ¢cdes académicas como pesquisas, relatorios
parciais e/ou conclusdes, estudos dos Nucleos Formativos, trabalhos de extenséo,
producdes docentes e discentes, palestras, oficinas e outros. Os sabados teméticos

sao realizados no turno da tarde, com duragéo de quatro horas.
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Ainda do ponto de vista da organizacdo do tempo escolar, o curso estrutura-
se em 4.392 horas-aula (3.660 horas), compreendendo 3.456 horas- aula (2.880
horas) de atividades teorico-praticas e 936 horas-aula (780 horas) de pratica
pedagogica de formacéao (UEMG, 2008).

O Estagio, a Pesquisa e a elaboracdo de Trabalho de Conclusdo de Curso
sédo considerados elementos dinamizadores da integragao curricular, bem como a
disciplina Atividade de Integracdo Pedagodgica - AIP, a ser melhor detalhada na

préxima secéao, a sequir.

2.2.2. Atividades de Integracdo Pedagdgicas — AIP

De acordo com projeto politico-pedagégico do curso de Pedagogia, a
disciplina Atividade de Integracdo Pedagdgica — AlP, oferecida em todos os Nucleos
Formativos (do | ao VIII), objetiva integrar o Estagio, os temas e disciplinas do
Nucleo Formativo e as tematicas de pesquisa dos estudantes. Semanalmente, os
alunos e professores que atuam no mesmo Nudcleo Formativo reinem-se em sala de
aula para efetivar essa integracao curricular.

Dessa forma, a AIP organiza-se em torno da elaboracdo e desenvolvimento
de projetos de acdo das Praticas Pedagdgicas de Formacao®, bem como destaca a
problematizacdo e equacionamento de questdes e aspectos relacionados ao
desenvolvimento das atividades curriculares previstas em cada Nucleo Formativo.
Além disso, também promove a orientacdo aos alunos e apresentacao de trabalhos
interdisciplinares.

Segundo o Projeto Politico-Pedagogico da UEMG, as Praticas Pedagdgicas
de Formacéo séo constituidas por circunstancias em que a formacao dos alunos se
vinculam as praticas dos trabalhos existentes socialmente, associado ao seu Ciclo

de Formacao®.

® As Praticas Pedagdgicas de Formacdo constituem o momento em que a formacdo dos alunos
vincula as praticas do trabalho existentes socialmente e que se relacionam ao seu Ciclo de Formacao
UEMG, 2002, p.14).

Buscando atender as determinacdes da LDB 9394/96 relativos a formacéo basica a Comissao da
organizagdo do curriculo FAE/JUEMG (2002, p.12) optou por Ciclos Basicos a serem cursados por
todos os alunos: Ciclo de Formacao I: Docéncia para a Educagdo Basica- Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Ciclo de Formacédo Il: Gestdo de Processos Educativos da Educacdo Basica:
Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional. Ciclos de Formacéo
Optativa e Ciclo de Formacéo VI: Educacéo para a Terceira Idade.
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De acordo com o PPP, as Préticas sdo organizadas em trés momentos que
se ligam e se complementam: analise diagndstica da realidade profissional,
problematizacédo da realidade profissional a que o aluno esteja vinculado; projeto de
acao para intervencéo nessa realidade profissional (UEMG, 2008).

Prevé-se a estreita vinculagdo entre as Praticas, a Pesquisa, o Estagio, as
Atividades de Cultura e Arte e as Atividades de Integracdo Pedagdgica- AIP, como
momentos de participacdo de professores e alunos, tanto coletiva, quanto individual.

Para realizacdo dos Estagios, existem periodos regulares estabelecidos na
organizagao curricular, conforme o Nucleo Formativo. Os estagios séo feitos a partir
do Nucleo Formativo II.

Os estagios sdo organizados da seguinte forma nas AlP:

Nucleo Formativo Il — Eixo tematico: O sujeito e 0s contextos sociais, culturais
e educacionais.

Esse estagio tem o total de 45 h/a que sdo computadas em 30h/a para
Docéncia na Educacdo Infantil e 15 h/a para Praticas de Formacdo. Como é
distribuida essa carga horaria? Em Docéncia na Educacgdo Infantil, as 30 h/a no
campo perpassam por 20h/a apenas para observacéao.

Dessa maneira, o aluno deve observar a organizacdo das praticas
educativas/reconhecimento da instituicAo escolar como espaco socio cultural e
campo de trabalho do (a) pedagogo (a), 4 h/a para entrevista com professor e
coordenador que € seguido por um roteiro sugerido pelos professores e
complementado pelos alunos nas AIP; 4 h/s em seminarios realizados nas AIP ( 2
seminérios de 2h/a) e 2h/a na elaboracéo de fichas e relatorios.

As 15h/a e Préticas de Formacdo sao distribuidas em: 6h/a- Cursos de
capacitacdo, palestras, seminarios e congressos realizados nos semestre letivo ou
no periodo de férias imediatamente anterior com certificagdo comprovada; 2 h/a
Semana cientifica; 4h/a- Atividades vinculadas aos projetos da Universidade; 3h/a
visita a espacos culturais ( exposicoes fixas ou itinerantes). Cabe  salientar que
nesse neste estagio do Nucleo Formativo Il ha duas fichas, tanto da Docéncia na
Educacao Infantil, quanto das Praticas de Formacgédo que deverdo ser entregues no
final do semestre com a carga horaria distribuida e analisada pelos alunos referentes
as atividades desenvolvidas durante o estagio.
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Nucleo Formativo IlI- Eixo tematico: O sujeito e as préaticas educativas

Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

QUADRO 4: Distribuicdo de Carga Horaria de Estagio

Carga Horéaria de Estagio de Docéncia nos Anos Iniciais — 36h/a
6h/a — observacéo da organizacdo do espaco escolar
6h/a — observacao das praticas educativas — 1° e 2° ano (escolher um ano)
6h/a — observacao das préticas educativas — 3°, 4° e 5° anos (escolher um
ano)
2h/a — entrevista com a diretora
2h/a — entrevista com a supervisora
2h/a — entrevista com uma professora dos anos iniciais
2h/a — entrevista com uma professora dos anos finais
8h/a — 4 Seminarios
2h/a — Preenchimento de Fichas e ficha de Reflexdo do estagio

Carga Horéria de Praticas Pedagogicas — 20h/a

6h/a — Campo — espac¢os ndo escolares
8h/a — Cursos fora da UEMG e 1 Sabado tematico
4h/a — 2 Seminarios
2h/a — livre (sugestéo: filme, teatro, atividade de cultura e arte)

A ficha de reflexdo é preenchida para os dois estagios (docéncia e praticas
pedagdgicas) e € também entregue no final do semestre.

QUADRO 5: Nucleo Formativo VII - Eixo Teméatico: Praticas Educativas na

Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Estagio (Dentro do horario
de aulas)

Préaticas Pedagdgicas
(Fora do horério de aulas)

Préticas de Pesquisa
(Fora do horario de aulas)

Realizacdo em escola de
Educacdao Infantil
(estadgio de regéncia em
sala de aula e
acompanhamento da
organizacdo das praticas
educativas. (20 horas/aula
Escolas de Anos Iniciais
do Ensino Fundamental
Estdgio de regéncia em
sala de aula e
acompanhamento das
praticas educativas (60
horas aula)

Realizado em diferentes
espacos que oferecem
atividades de formacéo na
area de educacao.

Visitas programadas em
instituicbes escolares e
nao escolares com
orientacbes dos
professores/as.

Cursos de capacitacéo,
palestras, seminarios,
congressos realizados no
semestre letivo ou no
periodo de férias
imediatamente anterior
com certificagédo
comprovada.

Atividades de pesquisa de
acordo com o]
planejamento
desenvolvido com o/a
PRF./a orientador/a de
Monografia.
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(Visitas em espagos
culturais: exposicoes,
flmes e documentarios
comentados)
Participagdo nos sabados
tematicos.

Participacdo na Semana
Cientifica e outros eventos
indicados pelos
professores/as da AlP.
Atividades realizadas em
estagio remunerado na
drea da educagdo em
contratos regularizados na
FAE/UEMG

No final do semestre os alunos entregam quatro fichas correspondentes a
cada estagio com as analises e reflexdes do que foi desenvolvido. E destacada no
cronograma, a data da entrega das fichas e da socializa¢do do estagio feito durante
0 semestre por cada aluno do Nucleo Formativo. O que foi delineado em relacdo a
organizacdo desses estagios é o proposto das Praticas Pedagdgicas de Formacédo
gue tem por objetivo, o especificado abaixo.

Os obijetivos das Préticas Pedagdgicas de Formacédo de acordo com o projeto
politico-pedagdégico (UEMG, 2008, p. 21) séo:

a) Orientar o graduando para Estagio Supervisionado prioritariamente
em Educagédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, conforme o projeto
pedagdgico da instituicao.

b) Manter o aluno em permanente contato com a realidade do mundo
do trabalho.

c) Viabilizar a realizacdo de atividades de pesquisa, como instrumento
de aprofundamento da reflexdo sobre o mundo pratico profissional,
bem como a apropriagdo de conhecimentos teorico-praticos da
pesquisa.

d) Viabilizar a integragdo teoria e pratica com a analise e reflexdo
desenvolvidas nas AIP, de forma interdisciplinar, englobando
atividades de pesquisa e estagio.

e) Estimular o acesso do aluno aos processos culturais e estético-
formais, em busca da construcdo da sensibilidade na relagdo com o
mundo, com a sociedade e seus sujeitos sociais.

f) Viabilizar a construcdo de trabalho de Conclusédo de Curso, como de
fechamento do processo das praticas pedagogicas de Formacao,
num total de 936 horas-aula (780h) (UEMG, 2008, p.21).
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Cabe aos professores da AIP de cada Nucleo de Estagio a definicdo de
cronograma apropriado, a partir de demandas de alunos e professores, como foi
apresentado na organizacao dos estagios dos Nucleos Formativos I, Il e VII.

Em cada Nucleo Formativo realiza-se uma semana de estagio e praticas
computadas como dias letivos. Essa semana acontece ao longo do semestre, em
semana corrida ou em dias salteados, evitando-se que seja no final do semestre.

Tais atividades séo planejadas no coletivo da turma e acompanhadas pelos
professores das AIP e o Nucleo de Estagio. Nos Nucleos Formativos: VI, VII e VI

considera-se o periodo de estagio integrado com duas semanas (UEMG 2008).

2.2.3. Area de enriquecimento curricular

O curriculo integrado da FAE- UEMG (2008) conta com uma &area de
enriquecimento curricular a partir do Nucleo Formativo Il. Neste caso, o aluno podera
cursar estudos optativos. O objetivo desses estudos é de possibilitar ao estudante
maior aprofundamento em sua formacao. Cada tpico tem a carga horaria de 40
horas/aula.

Estes tépicos contam com os determinados temas:

Lingua Portuguesa

Arte e Educacéo

Informética na Educacéo

Educacéo nos Movimentos Sociais
Alfabetizacdo de Adultos

Alunos com Necessidades Educacionais Especiais- Linguagens
Especiais

Educacado nas Empresas

Educacéo e Desenvolvimento Afetivo Sexual
Ensino e Religido

Cultura e Educacéao

Educacgéo e Juventude

Educacéo para Pessoas da Terceira Idade
Educacéo e Criatividade (UEMG, 2008, p.23).

A FAE- UEMG (2008) salienta que, apds aprovacao pelo Colegiado de Curso,
a oferta destes Topicos de Enriquecimento Curricular podera incluir outras teméaticas
de acordo com as linhas de pesquisa da universidade bem como em relacdo as
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demandas da comunidade. Ademais, esse curriculo integrado conta também com
um ciclo de formagao complementar.

O Art. 4° da Resolucdo CNE/ CP n° 1, de 15 de maio de 2006, da respaldo
para que a UEMG ofereca Ciclo de Formacdo Complementar destinado a alunos
egressos do “Curso de Pedagogia e do Curso Normal Superior da FAE/CBH/UEMG.
Essa formag&o opcional sera desenvolvida em 01 (um) semestre letivo com carga
horéaria de 550 horas-aula, 45820min”. (UEMG, 2008, p.24).

QUADRO 6: Ciclo de Formagao Complementar — Docéncia para a Educagdo Infantil

Ciclos de Area Curricular CH. Ch.
Formacdao Semanal | Total
Ed. 1- Histdria: A infancia e a Educacgéao na infancia. 02 36
Infantil
2- Sociologia e Antropologia: Infancia no Brasil. 03 54
3- Organizacdo da Escola Infantil. 03 54
4- Psicologia da Educacédo para a Educacao Infantil. 03 54
5- Conteldos e Metodologias da Educacéao Infantil. 09 162
6- Psicologia da  Educacdo: Processo de 03 54
Aprendizagem.
7- Praticas Pedagdgicas de Formacao: Atividade de 02 36
Integracdo Pedagdgica — AIP
Estagio
Pesquisa
Total 25- 450 375
h/a horas

Estagio Supervisionado: 100 horas-aula (83 horas20minutos)- fora do horéario escolar.

Obs: Total do Ciclo de Formacao Complementar - 450h/a (375 horas) aulas teorico-préaticas + 100h/a
(83h20min) de Estagio Supervisionado ( 458h20min).

Fonte: UEMG (2008, p.24).

O curriculo integrado proposto pela UEMG propde-se, como ja destacado, a
uma formacao tedrica e pratica voltada aos processos educativos, tanto no nivel da
docéncia quanto em outros espacgos formativos como salas de aula, escolas,
sistema educacional, organiza¢cdes sociais, movimentos sociais, organizacdo de
trabalho e producéo e outras.

Dessa forma, o curriculo integrado orienta-se por uma concep¢ao que busca
romper com a racionalidade tecnicista e aproximar-se de uma perspectiva critica,
valorizando os contextos sociais, culturais e educacionais.

O grande desafio do curso € criar as condicbes e meios para que esses
objetivos sejam atendidos, pois “as inovagdes se desenvolvem na pratica cotidiana,

ou seja, realizam-se no processo de construcdo/implementacdo dos projetos
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pedagogicos” (VEIGA, 2003, p.274). Isso porque a “a inovagédo nao vai ser um mero
enunciado de principios ou de boas intengdes (...” (Idem, p.275).)

O projeto pedagogico em analise, embora se proponha inovador na medida
em que busca articular e integrar as disciplinas, orientando-se por uma perspectiva
interdisciplinar, por um curriculo integrado, pode tanto constituir-se como acao
regulatéria ou técnica quanto como acao emancipatoria.

Para Veiga (2003), um projeto politico-pedagogico na perspectiva de uma
inovacdo regulatéria ndo produz, na verdade, um projeto novo, mas produz o
mesmo, modificando-o. Essa inovacdo tem uma natureza mais técnica e insere o
novo no velho, rearticulando o sistema. Nesse sentido, o projeto politico-pedagogico
propicia a manutencao do instituido e é simplesmente “um documento programatico
gque reune as principais ideias, fundamentos, orientacbes curriculares e
organizacionais de uma instituicdo educativa ou de um curso” (VEIGA, 2003, p.271).

Ao contrario, um projeto politico-pedagogico emancipador, segundo Veiga
(2003, p.275) é um

meio de engajamento coletivo para integrar acbes dispersas, criar
sinergias no sentido de buscar solu¢des alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagdégico-administrativo,desenvolver o
sentimento de pertenga, mobilizar os protagonistas para a
explicitagdo de objetivos comuns definindo o norte das acdes a
serem desencadeadas, fortalecer a construcdo de uma coeréncia
comum, mas indispensavel, para que a agéo coletiva produza seus
efeitos.

No caso do projeto politico-pedagogico que orienta o curriculo integrado da
UEMG sua proposta de inovacdo ndo chega a constituir-se emancipadora, pois foi
elaborado por uma comissao de especialistas, ndo contando com a participacdo da
comunidade académica (professores, alunos e funcionarios).

O curriculo, apesar de reorganizado, € prescrito. De acordo com Veiga (2003,
p.269) “a inovacdo ndo tém hipdteses de sucesso se os atores ndo sédo chamados a
aceitar essas inovagdes e nao se envolvem na sua prépria construgao”.

A proposta de um curriculo integrado em um curso de Pedagogia pode
parecer inovacao, entretanto, se ndo promove a mudanca e simplesmente rearticula

o conhecido, constitui-se como regulacdo técnica.
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CAPITULO Ill = Curriculo e Sala de Aula: as analises do percebido

Neste capitulo apresentaremos analises que respondem ao objetivo de
compreender os sentidos que os alunos atribuem a integracdo do curriculo no
contexto da disciplina de Atividades de Integracdo Pedagdgica — AlP.

Buscamos compreender, portanto, como os alunos perceberam a unidade
gue deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento (RAMOS,
2008), considerando-se que o curriculo integrado da UEMG é disciplinar.

E fato, como apontado por Young (2011, p.409) que “o problema da
‘conexao’ nao possui solucdo facil, e ndo ha evidéncia de que a especializacao
intelectual esteja por ser revertida”. Argumenta, inclusive, que “o problema da
conexao” entre as disciplinas € um problema essencialmente pedagdgico e nao
curricular.

Partindo do pressuposto de que ndo ha principios gerais “de conexdo” no
curriculo, o autor defende que as conexdes e articulacdes entre disciplinas devem
ser desenvolvidas e promovidas pelos professores e alunos a partir dos problemas
gue enfrentam e “com os quais o0os conceitos baseados em disciplinas nao
conseguem lidar adequadamente” (YOUNG, 2011, p.409).

Azevedo e Andrade (2007, p.239) também destacam que

a perspectiva epistemoldgica da interdisciplinaridade ndo pressupfe
unicamente a integragdo, mas a interacdo das disciplinas, de seus
conceitos e diretrizes, de sua metodologia, de seus procedimentos,
suas informacdes na organizacdo do ensino, enfim, traz a ideia da
ndo globalizagdo dos conteudos simplesmente, mas, sobretudo, de
trabalhar as diferencas, criando a partir disso, novos caminhos
epistémicos e metodologicos como forma de compreender e
enriquecer conhecimentos sobre as mais diversas areas do saber.

Em tais principios residiria a grande contribuicdo da disciplina de AIP, pois
mesmo reconhecendo-se que o curriculo € um “corpo complexo de conhecimento
especializado (...) capaz de prover os alunos de recursos para explicacdes e para
pensar alternativas, qualquer que seja a area de conhecimento e a etapa da
escolarizagao” (YOUNG, 2014, p.201), € importante pensar a sala de aula como

espaco privilegiado de interacdo, superacdo da fragmentacdo dessa mesma
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especializacdo do conhecimento, elaboracao critica, negociacao de pontos de vista,
entre outros aspectos.

Entretanto, chamamos a aten¢éo para a seguinte questdo: Sera que uma
disciplina como a AIP daria conta de tamanha contribuicdo para enfrentamento a
fragmentacao? Ser um espagco privilegiado de promover a interdisciplinaridade?

Quando falamos de interdisciplinaridade, essa disciplina integradora AIP
acaba se estabelecendo em uma perspectiva horizontal de semestre. E, em
nenhum momento no curso, existe uma perspectiva de interdisciplinaridade na
verticalidade. Que € mais ou menos isso que tentamos trazer, a integragéo.
Enquanto os cursos ndao olharem nessa perspectiva curricular de trabalharem o
horizontal e o vertical, a disciplina AIP acaba sendo presa nela mesma. Conforme
descrito na Introducéo, os eixos de analise evidenciam as tensfes presentes na
sala de aula, tendo em vista a concretizagao da integrag&o curricular proposta pelo
projeto politico-pedagdgico do curso. Mas, se ndo existir a perspectiva de
horizontalidade e verticalidade, o que é proposto pelo PPP néo se efetivara. Nesse
caso, estardo presentes as contradicbes entre o escrito e o praticado do projeto
politico-pedagogico do curso de Pedagogia da UEMG.

Comumente, os sentidos atribuidos pelos alunos do curso de Pedagogia a
integracao do curriculo no contexto das AIP, de acordo com a leitura das respostas
dos questionarios, apontaram contradicdes entre a articulacdo e a desarticulacao
de conhecimentos e experiéncias e a possibilidade e a impossibilidade de refletir e

rever pontos de vista.

3.1. (Des) Articulagdo de conhecimentos e experiéncias

A integracao do curriculo, como ja vinha sendo apontado, esta relacionada a
possibilidade de articulacdo entre conhecimentos de varios campos disciplinares e
as experiéncias dos alunos em sua vida cotidiana.

A tentativa de reorganizar o curriculo da UEMG como curriculo integrado e o
destaque as AIP como estratégia de superacdo da fragmentacdo da formacao

docente e promocao da interacdo entre todos os professores e alunos de um
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mesmo Nucleo Formativo em sala de aula ndo impediram, contudo, que o esfor¢o
de superacao da fragmentacédo se tornasse, muitas vezes, esvaziado de conteudo.

Isso aconteceu justamente pelo fato de acreditarmos que a inovacgao
curricular podera fazer enfrentamento a fragmentacdo. No entanto, é necessario
apontarmos que a inovagao € regulatdria ou técnica como argumenta Veiga (2003,
p.269):

A inovacao deixa de fora quem inova e, portanto, ndo é afetado por
ela. H4 uma separacao entre fins e meios, em que se escamoteiam
os eventuais conflitos e silenciam as definigdes alternativas em que
se pressupdem definidos os fins e a inovagéo incide sobre os
meios.

O Curriculo da UEMG esta inserido nessa logica de inovacéo, o inovar se
estabeleceu a partir de uma natureza empirico-racional, “onde os resultados da
inovacdo sao transformados em normas e prescricfes, sua aplicacdo é também
técnica” (VEIGA, 2003, p.270). Por isso € que a valorizagdo da interagdo entre
todos os professores, juntos na mesma sala de aula, também ndo pdde evitar as

dificuldades que estéo colocadas ao planejamento da disciplina.

3.1.1 Superacao da fragmentacédo x falta de tema, foco, teoria e contetdo

Os alunos de diferentes periodos referem-se, com bastante énfase, a
importancia da integracdo entre as disciplinas nas AIP. A proposta de reunir todos
os professores do Ndcleo Formativo na sala de aula, semanalmente, é valorizada
como oportunidade de discutir um mesmo tema/conceito de mdultiplas perspectivas.

As disciplinas cientificas enquanto referéncias basicas da cultura séo
estruturadas historicamente e construidas a partir de saberes, metodologias e
l6gicas especificas. Cada uma delas permite a leitura de uma situacado de acordo
com certo angulo que, é certo, limita a visdo do todo (ROLDAO, 1999).

As disciplinas que organizam o curriculo sdo concebidas para funcionar
paralela e separadamente e é por meio do esforco na direcdo da
interdisciplinaridade curricular que, segundo Roldao (1999, p.37), faz-se possivel “a
criacdo de espacos de trabalho conjunto e articulado em torno de metas

educativas”.
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Os enunciados abaixo evidenciam que os alunos compreendem que ha
areas e disciplinas especificas que abordam os conceitos e temas de estudo de um
determinado angulo. Reconhecem, no entanto, a importancia de se estabelecer
relacbes entre essas areas e disciplinas de modo a formar o proprio

posicionamento.

7

E interessante [a AIP], pois o tema abordado é visto por
diferentes areas da educacdo, contribuindo para nossa formacao
e posicionamento (NF- IV).

A interligacdo das disciplinas que permitam uma discussdo do
tema proposto _sob o ponto de vista socioldgico, pedagdgico,
filoséfico e demais abordagens (NF-II).

Além da observacdo sobre as fronteiras estabelecidas entre as areas e
disciplinas os alunos conseguiram perceber que cada professor reflete e se
posiciona acerca dos temas colocados para debate a partir dos conhecimentos de
sua disciplina e de suas experiéncias pessoais e profissionais. Nessa perspectiva,
a experiéncia traz a dimensao da multidisciplinaridade.

Os alunos tém interesse pelas opinides dos professores e admitem que essa
troca de experiéncias é enriquecedora pela exposicao de diferentes pontos de vista

e pela possibilidade de integrar essa multiplicidade.

A contribuicdo das AIP na integracdo das disciplinas é imensa,
pois baseado no que se é discutido podemos direcionar para
varias disciplinas, ndo nos privando assim de conhecimento e
aprendizado em uma Unica disciplina. E também podemos ver qual
0 _ponto de vista de cada professor referente a discussdo que é
dada (NF-1).

Elas [aulas] demonstram, na maioria das vezes, uma interligacéo
dos contelidos e disciplinas que nos remetem a diferentes pontos
de vista. Permitem, portanto, o enriguecimento de ideias e
aprendizagem (NF-IV).

Uma troca de conhecimento entre professores e alunos, momento
em que fazemos uma ligacdo de determinado assunto com todas
as matérias e podemos ter a visao de cada professor e sua
especialidade em determinado assunto. Cria-se um vinculo
maior, uma troca de experiéncia muito grande entre professor e
aluno (NF-I1).
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E possivel depreender que os alunos atribuem sentido a cultura
interdisciplinar subjacente as AIP, mas, como destacado por Rolddo (1999), é
preciso concretizar uma légica de trabalho colaborativo. No entanto, deixamos claro
gue nem mesmo com o trabalho colaborativo se consegue muitas vezes acbes
interdisciplinares.

Ocorre que ao mesmo tempo em que o0 encontro nas AIP permite que os
alunos se apropriem dessa experiéncia como possibilidade de ampliar seus
conhecimentos a partir do intercambio de diferentes pontos de vista, o tema e
conteuldo das discussdes ou atividades, segundo outros alunos, dilui-se.

Alguns alunos percebem isso quando apontam a necessidade de orientagcéo
e estudo prévio sobre o tema a ser trabalhado na AIP e a necessidade de dados e

conceitos que ajudem a discussdo a avancar.

Percebemos uma falta de organizacdo no sentido de nunca
estarmos informados sobre o gue iriamos discutir (NF-1).

Acredito que é preciso trazer mais informacdes sobre assuntos
trabalhados, como dados e conceitos. Deixar o tema da préxima
AIP claro para que os alunos possam fazer uma pesquisa sobre 0
assunto a ser abordado (NF-1).

Conforme destacado por Young (2014, p.194), “nao se pode ter critica sem
uma tradigao”, isto é, ndo se pode pensar em ampliagdo do conhecimento sem
teorias, sem contetdo.

Nesse sentido, os alunos reconheceram que o aprofundamento do conteudo
depende de objetivos claros (foco), sistematizacdo, discussdo orientada por

determinados critérios (periodos historicos, por ex.) e esfor¢o de sintese final.

Creio que pode ser melhorada a parte de objetivos do contetudo
apresentado, como filmes, documentarios e temas, para que
possamos tirar conclusées mais profundas e reflexivas através de
algumas atividades que fechem o contetdo (NF-1).

No semestre passado todas as matérias trabalhavam com os
mesmos periodos histéricos, a AIP_poderia ser uma atividade mais
aprofundada sobre tal periodo histérico. Este semestre o que
faltou na AIP foi um objetivo, um tema para as aulas, faltou foco
(NF-II).

Os sentidos conferidos pelos alunos e expressos nesses enunciados
indiciam que as AIP ndo podem ser reconhecidas apenas como espacgos de debate
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de ideias e diferentes perspectivas, mas devem atender a uma direcéo
estabelecida pelo conhecimento sistematizado.

Como afirma Young (2002, p.77), a interrupcdo da continuidade entre
conhecimento e senso comum € justamente 0 que possibilita obter conhecimento a
respeito do mundo, uma vez que “nds produzimos conhecimento a partir do
conhecimento”.

Em outro texto, Young (2011, p.405) recorre a Charlot (2009) para chamar a
atencdo para o fato de que os professores tém duas tarefas pedagdgicas
fundamentais:

s

Uma delas é auxiliar os estudantes a administrar a relagéo
entre os conceitos das diferentes disciplinas que configuram o
curriculo e seus referentes nas vidas desses alunos. A segunda
tarefa € introduzir os alunos em conceitos que possuem
significados o0s quais ndo derivam de, ou ndao se relacionam
diretamente a, sua experiéncia.

Moreira (2012) também destaca a necessidade do professor trabalhar com
metaforas que possibilitem aos alunos estabelecer relacdes que ampliem seu
universo de significagcbes. Mas lembra que o professor, para ajudar o aluno a
avancar, deve conhecer e dominar o conteldo que esta ensinando. Destaca que
“s6 faz isso muito bem quem procura refletir sobre o que esta fazendo, como esta
fazendo e com que resultados. E, além disso, quem procura aperfeicoar toda a

forma com que costuma trabalhar” (p.13).

3.1.2 Promocdao da interacao x falta de planejamento

A tentativa de superar a fragmentacdo do conteudo por meio da promocéao
da interacdo de professores e alunos e dialogo na sala de aula, em alguns
momentos, como ja apontado, dilui os contetdos disciplinares e torna as
discussdes superficiais.

Este fato, segundo outros alunos, decorre da falta de planejamento das
aulas, pois a integracdo do curriculo deve ser objeto de estudo, organizagcdo e
andlise dos professores. A integracdo do curriculo ndo ocorrerd espontaneamente
sem direcionamento e atividades planejadas para esse fim.

A integracdo do curriculo por meio da reunido de professores e alunos,

portanto, deve ir além do debate e da manifestacédo de pontos de vista, pois, para
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nao esvaziar-se, precisa promover a ampliacdo de conhecimentos, a justificativa e
revisdo dos pontos de vista, a tomada de consciéncia, o enfrentamento de
contradicdes, e o alargamento do quadro teorico de referéncias.

Os alunos citaram aulas significativas em que a atividade proposta viabilizou
a emergéncia de conteudos que favoreceram o confronto mais amplo e elaborado

de conhecimentos e o didlogo com outras experiéncias.

[Gostei de uma atividade] que dividiu a sala em diversos grupos e
deu duas guestdes para cada grupo discutir e depois apresentar
para a sala. Nesta atividade eu consegui me expressar e também
entender _os diversos pontos de vista de outras pessoas (as
guestbes aqui apresentadas foram: Fale sobre o que vocé
entende sobre violéncia, droga, racismo, preconceito etc.) (NF-1).

Por meio de um seminario tivemos a oportunidade de conhecer
varios métodos utilizados nas escolas de todo o mundo. Foi meu
contato_com varias maneiras_de se educar dentro e no_contexto
escolar (NF-I1).

Eu adorei as aulas que tiveram as mesas-redondas, pois pois 0s
palestrantes nos passaram as experiéncias deles, foi muito
interessante (NF-II).

A referéncia ao documentario americano “Promessas de um Mundo Novo”,
dirigido por B. Z. Goldberg e Justine Arlin (2001) foi bastante recorrente quando os
alunos justificaram qual o Nucleo Formativo havia sido mais significativo.

As atividades realizadas aparecem de forma significativa, como no momento
em puderam assistir ao documentario e discutir sobre a sua tematica. A esse

respeito os alunos do NF-I destacam:

Em minha opinido, a AIP mais significativa foi a que foi passado
o documentario “Promessas de um novo mundo”, por conta da
apresentacdo dos dois lados de um conflito, o que acho de
extrema importancia.

Quando assistimos ao documentario “Promessas de um novo
mundo” achei muitissimo interessante, pois € uma realidade que
ndo nos damos conta gque realmente existe, foi algo muito bem
aproveitado por mim.

Foi a que passou aquele documentario “Promessas de um novo
mundo” por que para mim, foi bem valido com relacdo ao que eu
ndo sabia daqguela realidade e ver aquelas criancas crescendo
em meio a grandes conflitos, foi emocionante.
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O documentario “Promessas de um novo mundo”, sem ddvida,
foi importante, foi a AIP que mais gostei, pois mostra a_dificil
realidade de um povo que nos, as vezes, nem sabemos do
tamanho do seu sofrimento.

O documentéario “Promessas de um novo mundo” foi _marcante
para meu_entendimento acerca de areas de conflito e suas
motivacdes. Foi possivel observar a influéncia do pensamento
externo _nas_criancas, podendo ser usado para fins positivos e
negativos.

O documentario dos meninos da regido da Palestina, pois pude
perceber a grande diferenca de ideologias e crencas que podem
influenciar a vida de pessoas.

A AIP que mais me interessou e foi mais rica e produtiva para
minha pessoa, foi a dos problemas religiosos entre judeus e nao
judeus, na Palestina. Pude aprender muito sobre a histéria_em
si, sobre outro ponto de vista (das criancas), 0 que € mais
importante nos estudos em pedagogia em si, obter a visao infantil.

O grau de significatividade de uma atividade e aprendizagem varia de
pessoa para a pessoa, mas 0 que parece invaridvel € a necessidade que as
pessoas tém de reconhecer na proposta (e no curriculo) uma relagao “com as
missdes, paixdes e propositos que (...) articulam em suas vidas” (GOODSON,
2007, p.251). Quando isso ocorre existe um engajamento que, segundo Goodson
(2007), contribui para o empoderamento dos sujeitos.

Young (2011) concorda a respeito da necessidade dos professores
considerarem as experiéncias e conhecimentos prévios como forma de mobilizar os
alunos para engajarem-se ativamente na aprendizagem, mas pondera: “isso €
bastante diferente, no entanto, de incluir essas experiéncias no curriculo” (p.401).

Isso significa que embora tenha sido importante que o filme tocasse,
sensibilizasse e “engajasse” os alunos, seus enunciados apontam para a
valorizacdo das oportunidades de conhecer, ir além, avancar em relacdo ao
conhecimento anteriormente construido.

No caso do trabalho com o documentéario, bem como da atividade em dupla,
seminario e mesa-redonda, a interacdo na sala de aula promoveu aprendizagem.
Foi possivel ir além da propria experiéncia.

No entanto, ha observacdes que deixam claro que isso s6 é possivel se

houver planejamento conjunto entre os professores. Para Rodrigues (2001, p.62) o
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"planejamento € processo constante através do qual a preparacao, a realizacao e o
acompanhamento se fundem, e sdo indissociaveis".

Acerca da falta de planejamento, alguns alunos manifestam:

Nado senti integracdo entre os professores e na maioria das
vezes sO gerou discussdes desnecessarias ao grupo (NF-1).

7

A organizacdo é a necessidade mais importante! Acho muito
confusa a forma como € organizada. Teve AIP _que nao tinha o
gue nos passar por ndo haver um segundo plano de aula, ja que
o0 primeiro ndo deu certo. Isso sem contar nas discussées dos
professores dentro de sala de aula (NF-II).

Eu percebi algumas falhas nessa integracdo no sentido de muitas
vezes dar a impresséo de ser algo improvisado (NF-III).

As AIP deveriam ter um novo olhar e agregar as aulas de
maneira integrada e ndo um passatempo (NF-1V).

O planejamento dos professores, de acordo com Young (2011), pressupde
gue o conhecimento deve ser a preocupacao central e, portanto, as contribuicoes
das disciplinas a integracao do curriculo ndo podem ser desperdicadas pela falta de
planejamento que € percebido pelos alunos como falta de organizacdo e conteudo,
improviso, passatempo.

Admitindo-se que “os alunos ndo vao a escola para aprender o que eles ja
sabem” (YOUNG, 2011, p.403) e que o curriculo € baseado no conhecimento de
especialistas e, sobretudo, desenvolvido por comunidades de pesquisadores, sdo
os professores nas suas salas de aula e nas AlP, em particular, que, a partir de seu
conhecimento profissional, deverdo no processo de integracdo do curriculo,

recontextualiza-lo.

3.2 (Im) Possibilidade de refletir e rever pontos de vista

Do mesmo modo que o curriculo e a sala de aula sdo percebidos pelos
alunos como contextos de (des) articulacdo de conhecimentos e experiéncias, uma

vez que a superacao da fragmentacdo €, ao mesmo tempo, marcada pela falta de



63

teoria e contetido e a promocao da interacdo evidencia a falta de planejamento, a
integracdo no contexto das AIP se constitui, muitas vezes, como (im) possibilidade
de refletir e rever pontos de vista.

As respostas dos alunos aos questionarios apontaram que a integracao de
professores e alunos na sala de aula significa uma oportunidade de exposicdo de
ideias e possibilidade de construcdo de opinides. No entanto, negociar pontos de
vista divergentes nem sempre é facil e, em muitos momentos, ndo se constroi um
didlogo proficuo.

Na interagéo em sala de aula, ainda, o debate sobre vivéncias do cotidiano e
da escola, considerado enriquecedor, divide atencdo com as orientagdes sobre o
estagio, que parece ocupar uma funcdo mais burocratica nas AlIP. Essas tensdes e

contradicdes serdo melhor aprofundadas na sequéncia.

3.2.1 Oportunidade de expor ideias e construir opinides x dificuldades de negociar

pontos de vista divergentes

Os Nducleos Formativos do curso de Pedagogia da UEMG, como ja foi
explicitado, sdo apoiados por eixos tematicos que direcionam as disciplinas e,
sobretudo, as AIP. Esses eixos tematicos devem constituir-se como fios condutores
para integrar as disciplinas por meios de discussdes orientadas pelos professores.

Sdo o didlogo e a troca entre os participantes de uma situacao de
comunicacdo que, segundo Azevedo e Andrade (2007, p.238) conduzem a atitude
de interdisciplinaridade e possibilitam “mudancas no pensamento e agir em
diferentes sentidos de vivenciar a dialogicidade que entrelagca as a¢cbes de saber
ouvir, falar, enxergar, calar, interagir”.

No dialogo cada um é estimulado a pensar e repensar 0 pensamento do
outro, transformando-se. O dialogo ndo € uma técnica ou uma tatica, mas uma
postura que revela a disponibilidade para o encontro. O envolvimento em um
didlogo critico € um ato de mobilizacdo, pode ser o ponto de partida para a
transformacao (FREIRE e SHOR, 1986).

Nesse sentido, as AIP sdo consideradas, por varios alunos, como
oportunidades privilegiadas para exporem suas ideias, construirem suas opinides,

elaborarem um pensamento critico.
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Que em todos os Nucleos as AIP mantenham este carater de troca
de conhecimento e experiéncia na construcdo do conhecimento (NF-
VII).

A _AIP contribui na guestdo do raciocinio para construir opinides,
defender nossos ideais e também para aumentar a interacao entre a
sala enquanto grupo e entre a sala e os professores (NF- ).

A AIP é uma oportunidade de trazer os assuntos e discussdes do
dia-a-dia_na educacdo que durante as aulas “normais” ndo tem
tempo de ser discutidos. E uma integracdo de opinides entre alunos
e professores (NF- 1).

As AIP sdo uma forma de compartilharmos nossas experiéncias e
opinibes _com nossos colegas. Através destas, podemos ampliar
nossos horizontes a partir dos temas debatidos neste espaco. O ato
de ouvir a opinido do outro, podendo aceita-la ou ndo, apresenta-se,
a priori, como um resultado significativo, pois 0 exercicio da docéncia
requer sim este tipo de posicionamento (NF- I).

Chama a atengdo o reconhecimento do aluno de que “o exercicio da
docéncia requer sim este tipo de posicionamento” de saber ouvir as opinides dos
outros. Percebe, desde esse momento, que ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos, saber escutar, disponibilidade para o dialogo, reconhecimento da
identidade dos educandos (FREIRE, 2002, p.29).

Compatrtilhar e ouvir experiéncias, reconhecendo as contribuicbes de
colegas e professores, sdo acdes que, conforme o observado, vdo ajudando
alguns alunos a atribuir sentidos ao contetdo das disciplinas.

Acredito que a_contribuicdo das AIP é de extrema importancia para
melhorar 0 _engajamento das disciplinas, pois as discussdes
levantadas com temas diversificados enriguecem muito 0 NOsso
conhecimento, promovendo mais interacbes entre professores e
alunos (NF- VII).

Nas AIP foram vistos e constatados os conteudos didaticos das
disciplinas através das experiéncias das pessoas que trabalham com
a educacéao infantil (NF-I).

As contribuicbes nos auxiliam & compreensdo de determinados
assuntos na_base do conhecimento e ajuda no enfoque da
socializacdo de professores e alunos com debates, discussbes e
possiveis solucBes sobre 0s problemas ocorridos na educacdo (NF-

1}
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Como apontado por Thiesen (2008, p.551), as relacdes de sentido s&o
construidas na sala de aula a partir de multiplas relacdes entre professores, alunos
e objeto de estudo. O estabelecimento dessas multiplas relacées, no contexto de
didlogo, € que caracteriza o trabalho interdisciplinar e permite aos estudantes a
compreensao de sua realidade mais ampla com apoio de redes conceituais.

A andlise dos enunciados dos questionarios, contudo, ndo nos permite
generalizar que as AIP se constituem, invariavelmente, como espacos de discusséo
gue possibilitam, além da tomada da palavra, a elaboracdo das préprias opinides a
partir das contribuicbes dos colegas e professores e a reelaboragdo de
conhecimentos com o apoio das teorias.

Seria desejavel que os alunos fossem ajudados, em seus processos de
aprendizado, a ir além de seu conhecimento tacito, relacionado ao senso comum,
apropriando-se de formas mais elaboradas de pensamento baseadas nos
conhecimentos especializados (YOUNG, 2014, p.198).

No entanto, isso depende de varios fatores, como um contexto favoravel e
mediacdes orientadas para esse fim. Nesse aspecto, Moraes (2005, p.125) chama
a atencao para o fato que de na sala de aula também se desenrolam “articulacoes
e contradicGes entre o eu e o outro (...), entre a fala dial6gica e a fala impositora,
entre a difusao de ideias entre pessoas e a infusdo de ideias sobre as pessoas”. A
sala de aula, portanto, pode ser local de conflito.

Pode-se observar esses conflitos nos enunciados abaixo:

A principal dificuldade gue precisa ser sanada nas AlP é a questdo
do respeito. Precisamos escutar a visdo do outro e respeitéa-la, ndo
€ preciso aceitar essa opinido, mas para um bom desenvolvimento
do préprio debate é essencial o respeito mutuo (NF-I111).

Em relagdo a organizacdo das AIP, seria obrigatéria a presenca e
participacdo de todos. Respeito as opinides contrarias dos colegas
(NF-1).

A maior dificuldade que percebo é a falta de respeito_guanto as
opinibes de outros colegas que, muitas vezes, levam a discussao
sem muito fundamento e s&o ofensivos (NF-1).

As AIP a meu ver ndo contribuem em nada para a integracao, ja que
as atividades propostas sdo de debates de uma mesma minoria que

participa (NF- II).
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No meu ponto de vista, faltou por parte dos alunos um pouco mais de
interesse, eu gostaria muito que houvesse mais didlogo entre todos
os professores das AIP sobre os temas abordados (NF- 11).

Como destacado por Azevedo e Andrade (2007, p, 238), sem o
reconhecimento da importancia do outro também n&o pode haver a troca mutua
necessaria a valorizacdo “do conhecimento das potencialidades, dos limites, das
diferencas e do processo criativo de cada ciéncia, respeitando-se assim, a
relatividade entre elas”.

Observa-se, no entanto, que a integracdo que caracteriza a
interdisciplinaridade ndo é natural e ndo é dada simplesmente pela discussao em
sala de aula. Ela exige um planejamento conjunto dos professores que precisam

articular as disciplinas. Do contrario, trata-se de multidisciplinaridade.

3.2.2 Debate sobre vivéncias do cotidiano e da escola x énfase na discussao sobre

o estagio

Partindo do principio de que as AIP deveriam constituir-se em espacos de
integracdo das disciplinas e, do ponto de vista metodolégico, ser planejadas
coletivamente para favorecer o aprofundamento dos contetdos, muitos alunos
chamam a atencdo para a importancia de tal procedimento na relagdo com as
experiéncias cotidianas.

Do mesmo modo que reivindicam a necessidade de teorias e conteudos,

como ja destacado anteriormente, valorizam a reflexdo sobre o cotidiano:

As AIP sdo ¢6timas para refletirmos sobre o que vivenciamos no
nosso cotidiano, principalmente como futuros pedagogos, e € um
bom exercicio de percepcao, pois geralmente todas as matérias de
Pedagogia na UEMG possuem uma ligacdo que a maioria percebe
no final do curso (NF-1).

Trazer o aluno pra mais perto e ser mais bem organizado, trazer
temas pertinentes ao nosso cotidiano e ao que estamos vivendo na
sala de aula (NF- 11).

Os enunciados evidenciam que os alunos reconhecem a necessidade de um
engajamento entre conteudo, suas identidades enquanto alunos e o que vivenciam
fora da universidade (YOUNG, 2011).
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Interessante observar que, ao valorizarem a reflexdo sobre o cotidiano e

sobre as experiéncias e préticas, os alunos nao reconhecem nas discussfes sobre

0 estagio supervisionado esses momentos de articulagdes entre disciplinas e

campo de praticas.

Compreendemos, a partir de Lima (2008, p.214), que o estagio como locus

de formagao do professor € um “campo de conhecimento que envolve estudos,

analise, problematizacao, reflexdo e proposicdo de solucbes sobre o ensinar e o

aprender” e que essas agdes supdem reflexdes coletivas.

Para a autora,

0 que da sentido as atividades praticas dos cursos de formagéo é
esse movimento que acontece a partir das leituras, praticas, saberes
e conhecimentos, que se confrontam e se intercruzam. As atividades
de reflexd@o e registro poderdo auxiliar no entendimento das questdes
relativas as contradi¢cdes acontecidas no trabalho educativo. Entre o
escrito e o vivido estdo: cultura, relacdes de trabalho, classe social,
etnia, idade e campos de poder, entre outros aspectos (p.281).

No entanto, a énfase de algumas AIP sobre o estagio foi objeto de critica de

varios alunos.

As AIP do primeiro Nucleo foram muito proveitosas, com assuntos
mais diversificados. No segundo Nucleo o foco foi mais estagios, nos
clareou bem, porém contelidos foram poucos, por conta dos estaqgios
(NF-I1).

Deveria ter um horario separado especialmente para tirar davidas de
estagios, ndo nas AIP semanais. A AIP deveria ter um tema e a visdo
e 0 auxilio de todas as matérias sobre esse tema (NF-II).

Neste Nucleo, particularmente acredito que ndo_houve integracao
das disciplinas, porque as maiorias das AIP estavam relacionadas ao

estagio (NF-II).

Bom, a AIP que realmente “quase” atingiu minhas expectativas (digo
“quase” porque a proposta era 6tima, mas infelizmente ndo seguiram
até o fim, pois voltaram a falar de estégios. Figuei tdo chateada que
fui embora no mesmo instante) foi a que “tentamos” discutir sobre o
artigo da Veja, do Gustavo [loschpe]. Porque faz parte de temas
atuais relacionados a educacao e que passam despercebidos (NF-I1).
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Na discussdo sobre os estagios, ndo foi possivel aos alunos reconhecer a
presenca de conteudos, analises, problematizagfes. Isso nos permite inferir que
talvez a énfase sobre os estagios tenha recaido mais nos aspectos normativos e
burocraticos. Por isso reclamam a necessidade de que exista um momento
especifico para as questdes relativas ao estagio, que néo nas AlP.

Parece ter ocorrido o apontado por Pimenta e Lima (2006, p. 9-10):

A atividade de estagio fica reduzida a hora da prética, ao como fazer,
as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento
de habilidades especificas do manejo de classe, ao preenchimento
de fichas de observacdo, diagramas, fluxogramas. A perspectiva
técnica no estagio gera um distanciamento da vida e do trabalho
concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compdem os cursos de formacao ndo estabelecem 0s nexos entre 0s
contetdos (teorias) que desenvolvem e a realidade nas quais o
ensino ocorre.

Encerrando o capitulo, € necessario observar que o conjunto dos enunciados
analisados nos permite compreender a complexidade da interacdo e da integracao
na sala de aula e a necessidade dos professores reelaborarem coletivamente os
conteudos das disciplinas e suas perspectivas “dialeticamente na relagdo com seus
alunos por meio de métodos e processos verdadeiramente produtivos” (THIESEN,

2008, p.552) para que a integracao e a interdisciplinaridade ocorram. ISso porque:

integrar contetdos néo é o suficiente € preciso, também uma atitude
interdisciplinar, condicdo esta, a nosso ver, manifestada no
compromisso profissional do educador, no envolvimento com os
projetos de trabalho na busca constante de aprofundamento tedrico
e, sobretudo, na postura ética diante das questbes e dos problemas
gue envolvem o conhecimento (AZEVEDO E ANDRADE, 2012, p. 1).

Os desafios existentes entre formacdo de professores, curriculo,
conhecimento, sala de aula e cotidiano escolar perpassam pela necessidade de
cada professor rever suas perspectivas em relagdo ao conhecimento de sua
disciplina. Além disso, faz-se necessario compreender suas articulacbes e acdes
engquanto docente e a maneira de como desenvolvé-las com seus colegas para que
se ative “o principio epistemoldgico e metodoldgico da interdisciplinaridade em noés
mesmos bem como na futura atuacdo docente de nossos alunos” (AZEVEDO e
ANDRADE, 2012, p.31).
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CONSIDERACOES FINAIS: as anélises do compreendido

A temética deste trabalho € a organizacao curricular do curso de Pedagogia e
ao longo da pesquisa se procurou discutir a disciplinaridade e a interdisciplinaridade
no curriculo e sua relacdo com o projeto pedagdgico e a sala de aula.

A pesquisa teve como objetivos compreender a concepcdo e forma de
organizacédo do curriculo integrado do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
de Minas Gerais — UEMG/Pocos de Caldas e os sentidos que os alunos atribuem a
integracdo no contexto da disciplina Atividades de Integracdo Pedagdgica- AlP.

O Projeto Pedagégico da UEMG destaca a importancia de processos de
trabalho docente de carater interdisciplinar e identifica sua forma de organizacao
curricular como “curriculo integrado”. O carater interdisciplinar estaria caracterizado
pela presenca de eixos tematicos transversais em cada periodo (semestre) e,
sobretudo, pela disciplina Atividade de Integracdo Pedagdgica — AlP.

A AIP se organiza como um encontro semanal em que todos os professores
de um determinado semestre (Nucleo Formativo) se retnem com o0s alunos para
desenvolver um trabalho conjunto.

A partir de minha experiéncia como docente do curso e envolvida com as AIP
fui sendo mobilizada por algumas questdes: O que efetivamente caracteriza um
curriculo integrado? Curriculo integrado € equivalente a curriculo interdisciplinar?
Reunir os professores com o0s alunos semanalmente em sala de aula garante a
integracdo dos conteudos? Como o0s alunos percebem a proposta do curriculo
integrado no contexto das AIP?

Tendo essas questdes como pontos de partida, propus-me a analisar o
projeto politico-pedagogico (PPP) do curso, com apoio de leituras e autores que
discutem o curriculo e a formacé&o inicial de professores, para buscar compreender a
concepcao e forma de organizacdo do curriculo da UEMG na relagcdo entre
integracao e interdisciplinaridade no contexto de uma matriz curricular disciplinar.

Para compreender os sentidos que os alunos atribuiam a integracdo na AIP
foi necessario recorrer aos alunos por meio de questionarios. Dos 122 alunos
matriculados no 1° semestre de 2014, 76 responderam aos questionarios.

O estudo da literatura me ajudou a compreender que a Ciéncia Moderna

abalou a ideia de unidade do saber e que o0s pressupostos da racionalidade,
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objetividade e mensuracdo foram contribuindo com a compartimentalizacdo da
ciéncia e favorecendo suas especializagées. A Revolucdo Industrial e a expansao
da técnica, por sua vez, a fim de atender a ordem capitalista em desenvolvimento,
também contribuiram para que a ciéncia fosse cada vez mais especializada
explicada.

Nesse contexto é que o conceito de interdisciplinaridade passou a ser
realcado para se contrapor as ideias de fragmentacdo, especializacdo e
disciplinarizacdo do conhecimento.

Um estudo mais cuidadoso me permitiu reconhecer que a interdisciplinaridade
ndo nega as disciplinas e as especialidades, pois corresponde a interacéo
(conceitual, metodoldgica etc.) entre duas ou mais disciplinas.

As analises do PPP e das respostas dos questionarios evidenciaram que a
reunido dos professores nas AIP ndo garante essa interagdo entre as disciplinas. A
proposta de interdisciplinaridade é efetivada, na verdade, como multidisciplinaridade,
ou seja, como aproximacao das disciplinas, mas ainda isentas de ligacao.

A interdisciplinaridade € uma questdo pedagdgica, € um esforco, uma atitude,
a busca de dialogo e integracdo entre disciplinas. Nesse sentido, a integracdo entre
disciplinas, ou seja, a interdisciplinaridade exige dos professores o reconhecimento
das diferencas epistemoldgicas e contradicbes para que se possa estabelecer
aproximacfes e uma nova organizacdo do pensamento. Sendo assim, supfe um
trabalho coletivo e colaborativo que possibilite trocas e reflexées.

A preocupacdo da UEMG, ja em 1988, era fazer enfrentamento as
especializacbes que definiam as habilitacbes no curso de Pedagogia até entéo,
introduzindo eixos tematicos transversais que garantissem uma analise historica,
socioldgica, cultural e psicologica aos estudos sobre Educagéo e o desenvolvimento
de habilidades tedrico-praticas profissionais. O PPP, em tese, busca romper com a
racionalidade tecnicista e aproximar-se de uma perspectiva critica ao introduzir os
eixos tematicos e as AIP com o0s objetivos de integrar o Estagio, os temas e
disciplinas dos nucleos formativos e as teméaticas de pesquisa.

No entanto, o curriculo integrado da UEMG ao valorizar as AIP como
momentos de integracao reforca a desarticulacéo das disciplinas na medida em que
atribui a uma disciplina especifica a responsabilidade sobre a interdisciplinaridade
gue deveria permear o curriculo como um todo. Além disso, as AIP fazem a

integracdo horizontal entre os semestres, mas nao a integracdo vertical entre os
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mesmos. Entre o escrito no PPP e o percebido na sala de aula h& vérias
contradigdes.

As anadlises dos questionarios, no esforco de compreender os sentidos
atribuidos pelos alunos a integracdo do curriculo no contexto das AIP, revelam
contrapontos entre a articulacdo/desarticulacdo entre conhecimentos de Varios
campos disciplinares e as experiéncias dos alunos em sua vida cotidiana e
possibilidades/impossibilidades de se refletir e rever pontos de vista acerca dos
Estagios e conteudos.

Com relagdo ao primeiro aspecto, os registros dos alunos evidenciaram a
importancia conferida a integracdo entre os professores nas AIP como
oportunidade de discutir um mesmo tema/conceito de mudltiplas perspectivas e
diferentes pontos de vista. Consideram essa troca de experiéncias enriquecedora
para a formagdo de suas opinibes. No entanto, nem sempre a tentativa de
superacdo da fragmentacdo das disciplinas foi alcancada somente reunindo
professores e alunos em torno de discussBes comuns em sala de aula. Nesse
caso, as discussbes nao foram aprofundadas pela falta de ampliacdo dos
conhecimentos dos alunos e sistematizacao tedrica. Os alunos observaram a falta
de planejamento das aulas em alguns Nucleos Formativos e, desse modo, ndo
reconheceram a integragéo.

No que se refere as possibilidades/impossibilidades dos alunos refletirem e
repensarem pontos de vista a partir das disciplinas e experiéncias no contexto das
discussbes promovidas nas AIP, foi possivel compreender a complexidade da
negociacdo de perspectivas e promocéao do dialogo.

Assim, foi percebido que o didlogo e a troca em sala de aula favorecem a
integracao e interdisciplinaridade porque exigem aproximacdes e a disponibilidade
para compreender a visdo do outro. Para alguns alunos isso foi possivel,
reconhecendo nas AIP oportunidades privilegiadas para compartilhar e ouvir
experiéncias, expor ideias, elaborar um pensamento critico e atribuir sentidos aos
conteudos das disciplinas. Entretanto, a sala de aula também foi reconhecida como
espaco de conflitos quando as perspectivas e ideias divergentes ndo foram
respeitadas.

Importante ressaltar que, do mesmo modo que os alunos reivindicam a

necessidade de teorias e contetdos planejados como fios condutores para as aulas
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e efetivacdo da interdisciplinaridade, valorizam igualmente a reflexdo sobre o
cotidiano.

Embora o PPP preveja discussbes sobre o Estagio nas AIP, de modo a
integrar as disciplinas do curso e o campo de praticas, os alunos ndo reconhecem
nessas discussoes essas articulacoes.

As respostas dos alunos aos questiondrios evidenciaram que eles nao
reconheceram nas discussdes sobre os Estagios a presenca de conteudos, analises
e problematizacdes sobre as experiéncias, sugerindo que tenham se dedicado aos
aspectos normativos e burocréticos.

Do conjunto de dados e andlises, € possivel depreender que a integracdo que
caracteriza a interdisciplinaridade nédo se realiza somente a partir da prescricdo do
PPP e da reunido de professores de diferentes disciplinas em sala de aula. A
integracao do curriculo supde um planejamento conjunto dos professores, o0 que nao
foi observado pelos alunos em varios momentos do curso de Pedagogia.

Integrar professores e alunos em sala de aula ndo garante a integracdo dos
conteudos, pois além do planejamento conjunto ainda € necessario um engajamento
dos professores no aprofundamento teérico de sua disciplina e uma disponibilidade
para articular as questdes de seu campo de estudos com os demais.

O PPP analisado a partir de sua organizagdo curricular demonstrou-se, na
pratica da sala de aula, como ac¢éo regulatéria ou técnica ndo inovando do ponto de
vista curricular e pedagogico. O curriculo integrado da UEMG somente rearticulou e
reapresentou a mesma estrutura do curriculo tradicional, sem garantir a
interdisciplinaridade ao nao criar condi¢cdes de planejamento, aprofundamento dos
conteudos e relagbes de colaboracao.

Considerando os dados dos questionarios, fica clara a necessidade de que
para as AIP constituirem-se, de fato, como momentos de integracdo curricular, é
preciso que os professores considerem objetivos comuns, aprofundamento do
conteudo, sistematizacdo e discussdo orientada. O que se pode perceber foram
praticas multidisciplinares.

Quanto as limitagbes da pesquisa, admitimos que se os docentes do curso
tivessem sido entrevistados, teriamos mais elementos para problematizar as
relacbes entre integracdo curricular, planejamento e condi¢cdes de trabalho. Mas
essas e outras consideragOes poderdo ser discutidas em outros momentos e

pesquisas.
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